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PRESENTACION GENERAL

Después de dos décadas de institucionalizacién de la formacién permanente del profeso-
rado, creemos necesario realizar una reflexién y valoracién critica acerca de lo conseguido, de
lo olvidado, de lo que queda, de las nuevas estrategias, problemas y procesos organizativos que
demanda una formacién continua de docentes para una sociedad en constante evolucién.

Contribucién |:
LA PROFESIONALIZACION DOCENTE, HOY

Y MANANA
Francisco Imbernén' (Universidad de Barcelona)

Aunque parezca que lo sabemos casi todo acerca del profesorado, su profesionalidad, su
profesionalizacién, su desarrollo profesional’ y su formacién, lo cierto es que hace pocos afios
que analizamos, investigamos y escribimos sobre estos temas®. Me refiero, especificamente, al
andlisis del profesorado y su formacién como objeto de estudio, como campo de conocimiento.
Se puede argumentar que la preocupacién de formar maestros, la formacién inicial, es muy anti-

|, Departamento de Didactica | Organitzacié Educativa de la Universitat de Barcelona y director de la revista
GUIX, Elements d'Accié Educativa,

2. Se entiende por profesionalidad docente (en algunos estudios «profesionalismo») las caracteristicas y ca-
pacidades especificas profesionales que se necesitan para ejercer y para profesionalizar el proceso socializador de
adquirir estas caracterfsticas.

En este documento utilizaremos los términos profesionalizacién y desarrollo profesional indistintamente. Es més
de uso cotidiano y actual el término desarrolle profesional, que incluye la trayectoria laboral del profesorado a lo
largo de su vida profesional.

3.Y adn menos sobre otros profesionales de la educacién, por ejemplo, inspectores, administradores, etc.
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{QUE HAY QUE SER, SABER, HACERY DESAPRENDER PARA SER
DOCENTE EN LA SOCIEDAD DEL SIGLO xXXn

la institucién educativa eduque a todo el mundo, debe superar definitivamente los enfoques
tecnoldgicos, funcionalistas y burocratizantes, y tiene que acercarse, por el contrario, a su cardc-
ter mds relacional, mds comprensivo, mds cultural-contextual Y comunitario, en el que adquiere
importancia la relacién que se establece entre todas las Personas que trabajan dentro y fuera i
de la institucién educativa, y en el que se refleja el dinamismo social y cultural de la institucién
con toda la comunidad y al servicio de ésta,

La institucién que educa debe dejar de ser «un lugar» exclusivo donde se aprende Unica-
mente lo que es basico (las cuatro reglas, los valores mds elementales, la socializacién humana,
un oficio..), ya que, cada vez mas (v ésta es una de las grandes diferencias con siglos anteriores),
comparte el poder de la transmisidn del conocimiento con otras instancias socializadoras: te-

toda su complejidad. Por tanto, no puede eludir ensefiar el futuro y todas sus manifestaciones.
Por ejemplo, debe ensefiar |a complejidad de ser ciudadano y ciudadana en un futuro diverso y
complejo y las diversas sensibilidades €N que se materializa: democritica, social, solidaria, iguali-

4.En términos generales, la profesionalizacién en la docencia implica una referencia a la organizacién del trabajo
dentro del sistema educativo y a la dindmica externa del mercado de trabajo. Por tanto, ser un profesional o una
profesional implica dominar una serie de capacidades y habilidades especializadas que nos hacen ser competentes
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taria, intercultural y ambiental; y es posible que en algunos lugares lo haga rodeada de una gran
«neomiseria» o pobreza endémica, y ante una poblacién (alumnado, familias, vecinos...) imbuida
de analfabetismo civico en una cultura urbana de marginalidad, en la que la educacién (de todos
los que rodean a la institucién educativa) serd fundamental para salir de la exclusién social. En la
actualidad, la institucién educativa necesita que otras instancias sociales y otros medios se impli-
quen en ella y la ayuden en el proceso de educar y de difundir sus valores.Y eso comporta que
la educacién se vuelva mds y mds compleja, que sea mucho mds que ensefiar lo que es bdsico y
elemental a una minorfa homogénea, como en una época pasada, en que el conocimiento y su
gestién estaban en poder de pocas manos, monopolizando el saber y una visién determinada
de las relaciones sociales.

Como consecuencia, si el futuro de la educacién de los seres humanos es mds complejo,
la profesién docente y todas las que la rodean también lo serdn.Y ademds, esta complejidad
se ve incrementada por el cambio radical y vertiginoso de las estructuras cientificas, sociales y
educativas.

El profesorado de principio del siglo xxi1 no tiene nada que ver con el de principio del siglo
xx, una diferencia que en la formacién inicial y permanente es abismal. Por tanto, la educacion,
la institucién educativa y la profesién docente se desarrollardn en un contexto que ha variado
sustancialmente y que influird en la profesién:

* Un incremento acelerado y un cambio vertiginoso en las formas que adopta la comu-
nidad social, en el conocimiento cientifico y en los productos del pensamiento, de la
cultura y del arte.

» Una evolucidn acelerada de la sociedad en sus estructuras materiales e institucionales,
formas de organizacién de la convivencia, modelos de familia, de produccién y de distri-
bucién, que se reflejan en el cambio inevitable de las actuales maneras de pensar, sentir
y actuar de las nuevas generaciones.

» Unos contextos sociales que condicionardn la educacion y reflejardn una serie de fuerzas
en conflicto. Los vertiginosos cambios de los medios de comunicacién y tecnolégicos
han ido acompafiados de profundas transformaciones en la vida personal e institucional
de muchas organizaciones, y han puesto en crisis la transmisién del conocimiento y, por
tanto, también sus instituciones.

* Un andlisis de la educacién que ya no la considera patrimonio exclusivo de los docentes,
sino de mds profesionales y de toda la comunidad y de los medios de que ésta dispone,
estableciendo nuevos modelos relacionales y participativos en la préctica de la educa-
cion,

* Una sociedad multicuftural y multilinglie donde el didlogo entre culturas serd una riqueza
para la diversidad y donde serd fundamental vivir en la igualdad y convivir en la diversi-
dad.

* Una desregularizacién del Estado con una Iégica de mercado.

» Con elementos nuevos, como la aparicién de la nueva economia, la tecnologfa que
desembarca con gran fuerza en la cultura, la globalizacién se hace patente... Empieza a
surgir una gran crisis de la profesién de ensefiar en la formacién tecnoldgica (seguin la
OCDE® el 70% del profesorado espafiol no es usuario de Internet y tan sélo el 37%
del alumnado recibe formacién sobre este tema (la media europea es del 67%), con 16
ordenadores por alumno en secundaria en el Estado espafiol. Estos datos no coinciden
con los del estudio realizado por el gobierno’, donde se dice que hay un ordenador por

6. http://www.oecd.org/document/52/0,2340, en 2649 34515 13634484 | | | 1,00.html

7. Encuesta piloto de la Sociedad de la Informacién y la Comunicacién en los centros educativos. Curso 2000-2001,

en httpy//www.mec.es/estadistica/SInfo.html
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cada 20 alumnos y que el 54% del profesorado «declara» que tiene un nivel de usuario,
y un 1% un nivel de experto).

* Los procesos y los medios educativos no funcionan del todo, los edificios no son ade-
cuados para una nueva manera de ver la educacion, asume mds importancia la forma-
cion emocional de las personas, la relacién entre ellas, la comunidad como elemento
importante de la educacién®

* Y el auge del «cuarto mundo, zonas de una gran «neomiseria» o pobreza endémica.

Y, ademds se han ido abriendo otras concepciones en las que la interpretacién, la compren-
sién de la realidad, la incertidumbre y la complejidad tienen un papel importante en la realidad
cientffica y social. También se han ido incorporando nuevos discursos relacionados con los
aspectos €ticos, relacionales, colegiales, actitudinales, emocionales, de uso reflexivo de la tecno-
logfa.., todos ellos necesarios Para conseguir una mejor educacién democritica e igualitaria, no
de usuarios sociales, sino de futuros ciudadanos y ciudadanas. Cuando hablamos de traspasar
esta educacién democrética a los ciudadanos, hablamos de dar importancia al sujeto (discente y
docente) y a su participacién y, por tanto, a la relevancia que adquiere en la educacidn el bagaje
sociocultural-comunicativo (por ejemplo, la comunicacién, el trabajo en grupo, los procesos
colaborativos, la elaboracién conjunta de proyectos, la toma de decisiones democridtica, etc.),

Cada vez mds, necesitaremos una renovada institucién docente y una nueva forma de
educar en nuevas estructuras didécticas y organizativas, y eso requiere una reconceptualizacién
importante del sistema educativo, de las instituciones pedagdgicas y de la profesién docente y,
también, una asuncién de nuevas competencias profesionales (tanto instrumentales como so-
ciales y comunicativas) para poder transmitir a la futura ciudadanfa unos valores Y unos estilos
de comportamiento democraticos, igualitarios, respetuosos de la diversidad cultural y social, del
medio ambiente...Y eso comporta una nueva manera de ejercer la profesién y de formar al
profesorado en esta compleja sociedad del futuro, En definitiva, el futuro requerird un profeso-
rado, y una formacién, muy diferente, porque la educacién y la ensefianza serdn muy diferentes,
Paraddjicamente, no obstante, la formacién deberd, por un lado, someterse a los designios de
esta nueva ensefianza y, por otro lado, ejercer a la vez de revulsivo critico frente al propio sistema
educativo. Es decir, los nuevos tiempos requieren una educacién y un profesional de la educacién
muy diferente, ya que la profesidn docente asume nuevas funciones’. Este profesional debers
ser competente para realizar diversidad de tareas:

* Mediador en el proceso de ensefianza-aprendizaje de grupos de nifios diversos.

*+ Conocedor disciplinario, ademds de planificador y proyectista curricular, teniendo en
cuenta la diversidad de componentes que intervienen en el proceso educativo, la reali-
dad institucional y los obstdculos que los condicionamientos contextuales comportan,

*  Ser un educador més all de instructor de los conocimientos. Muchas veces, suplir o
contrarrestar la educacién que recibe el nifio fuera de la escuela.

* Tener una actitud colegial® para trabajar con un equipo de personas Y en un contexto
especifico (ecosistema cultural), El proceso de aprendizaje, al ser mds complejo que el
pasado, debe superar la fase en la que se consideraba una simple transmisién de cono-
cimientos. Actualmente, no puede ser llevado a cabo si no es sometido a una rigurosa
evaluacién colegial por parte del profesorado que interviene en el proceso. El equilibrio
del ecosistema cultural escolar debe hacerse con la participacién y la intervencién de los

8. Asumen cada vez mds importancia los valores, los propdsitos y las creencias del profesorado,

9. Intento huir del tipico andlisis sobre el profesorado como individuo en el aula, en |a escuela o en la socie-
dad.

10. La cultura colegial, aunque necesaria, es compleja y dificil en las escuelas, no dnicamente por la cultura
profesional, sino también por las diversas relaciones de poder en los claustros,
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diversos agentes educativos que interactian entre sf, La labor colegial comporta saber
trabajar dentro del ecosistema considerado como un conjunto complejo de interaccio-
nes humanas.

« Ser un proponente de valores. La dimensién educativa de la profesién docente aparece
aquf como fundamental para desarrollar una consciencia colectiva con la finalidad de
transformarla segln nuevos modelos de vida en vista del sistema de valores que se va
creando. Esta funcién comporta una tarea educativa compleja y, a veces, contradictoria,
ya que la educacién de los individuos no se conseguird tnicamente mediante la simple
interaccién social, que en una sociedad pluralista presenta aspectos altamente problema-
ticos, sino también teniendo como referencia puntos de cardcter y compromiso €tico y
moral'', inherentes a la naturaleza humana y en los que se coincide con otros agentes
sociales que hacen hincapié en esta proposicién de valores.

« Trabajar con la comunidad. Hoy en dia es imprescindible la corresponsabilizacién con
otros agentes sociales de la comunidad'? La profesién docente debe moverse en un
delicado equilibrio entre las tareas académicas y la estructura de participacién social.

Todo eso nos conduce a una necesidad, por parte del profesorado, de un conocimiento
mds profundo de si mismo (valores, creencias, suposiciones...), del entorno de su trabajo (social,
polftico, cuttural...), del conocimiento y las habilidades que tiene que transmitir; de los constructos
tedricos de la ensefianza-aprendizaje y del curriculo (planificacién, metodologfa, organizacion,
materiales...)'?.

EL PROFESORADOY SU FORMACION EN LA SOCIEDAD PASADA,
ACTUALY FUTURA. UNA MIRADA GENERICA

El proceso formal de andlisis del desarrollo profesional del profesorado se puede analizar
desde diversas perspectivas. En este documento, he elegido, en primer lugar, la cronolégica .
como perspectiva secundaria, la temdtica, para poder orientar dicho proceso.

No pretendo profundizar excesivamente en este aspecto, porque los textos publicados
durante los dltimos afios ya han hecho suficiente énfasis en él. En este documento me interesa
recoger Unicamente los temas que nos ayudan a comprender el discurso y que nos permiten
generar alternativas de futuro. Tampoco es objeto de esta reflexion afrontar tnicamente las par-
tes oscuras; por el contrario, me interesa mostrar aquellos elementos de la herencia pedagdgica
que nos permiten continuar construyendo y aportar alternativas de cambio.

Me gustarfa que este andlisis histérico sucinto reflejara claramente que la ensefianza, la
institucién educativa y las finalidades del sistema educativo han ido cambiando y que, por tanto,
el profesorado y su formacién también han de modificar radicalmente la manera de ejercer la
profesién y el proceso de incorporacion y de actualizacién profesional.

Para llevar a cabo este andlisis, he dividido el tiempo en diferentes épocas:

1. ;Qué otra cosa puede significar hablar de la ensefianza como oficio moral sino poner de manifiesto el
cardcter no instrumental de la ensefianza misma, es decir, el hecho de que la ensefianza no sélo implica habilidad y
juicio, sino también deberes normativost» TOM, A. (1984): Teaching as @ moral craft. New York. Longman.

12.Véase la pelicula del director Tabernier Hoy empieza todo, y también experiencias actuales de comunidades
de aprendizaje.

|3, Partimos de la clasificacién sobre el conacimiento del profesorado de Elbaz (1991), en «Research on
teacher' knowledge: The evolution of a discourse». Journal of Curriculum Studies. Vol. 23, 1, pp. |-20.
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* Hasta |985; la escolarizacién.

*  Afos 1985-1999; el cambio. j

* Desde 2000 en adelante: la complejidad del trabajo y el futuro de una nueva profe-
sién,

Hasta 1985: la escolarizacién

Aunque soy consciente de la superficialidad y de la falta de rigor que supone situar cualquier
temdtica en un perfodo tan largo —ya que se han producido muchos vaivenes histéricos y edu-
cativos-, con esto pretendo plantear que, al menos en nuestro pais, el andlisis del profesorado
como campo de conocimiento no empezé a desarrollarse hasta llegados alrededor de los afios
setenta. Las tentativas anteriores, protagonizadas por algun colectivo o algunas instituciones,
fueron hechos esporddicos, renovadores o conservadores, que no tuvieron una extensién
institucional en la profesidn, aunque si supusieron un impacto importante. Ahora bien, no por
ello podemos decir que cualquier época pasada fue peor: Las experiencias y aportaciones de
Dewey, Freinet y Montessori; los movimientos sindicales, politicos y de renovacién pedagdgica
(tanto en las épocas republicanas como en la dictadura); algunos pedagogos locales; la influencia
de determinadas revistas pedagdgicas, y la funcién asumida por algunas instituciones educativas
pusieron de relieve la importancia, la trascendencia del profesorado.

¢Y antes del afio 19707 Fue un tiempo en que la formacién inicial (nacida pobre y desvalida
méds de un siglo antes) se convirtié en estudios superiores de profesores y profesoras (asf, por
separado, excepto en épocas breves). La formacién inicial alcanzé rango universitario en una
reforma neocapitalista y el profesorado adquirié el titulo de diplomado universitario.

Fue un tiempo en el que la formacién permanente vivia plenamente el predominio de un
modelo individual de formacién, es decir, se hacfa prevalecer la formacién inicial (mejor o peor,
segln la época y el territorio) como definitiva y se aplicaba el «férmate donde puedas» en la
permanente. Fue una época de lecturas (algunas prohibidas), de movimientos espontdneos de
maestros, de escuelas de verano medio clandestinas y del nacimiento de los ICE y de la Ley
General de Educacién. Era la década de los setenta.

Se crearon los ICE en las universidades Y s€ empezaron a generar, para adecuarse a esta
reforma, programas de formacién permanente del profesorado, que se enmarcaron, sobre todo,
en modalidades propias del modelo de entrenamiento y de observacién/evaluacién (como la mi-
croensefianza mediante circuitos cerrados de televisién, los programas de minicursos, el andlisis
de competencias...). La tecnologfa entraba en la formacidn desde una vertiente conductista.

A pesar de las cortas épocas gloriosas (dirfamos que mds gloriosas de lo que realmente
fueron a causa de la tendencia a mitificar el pasado), el maestro y la maestra estaban todavia
poco considerados socialmente y a penas se formaban, y tenfan el monopolio de un saber
reducido que les duraba toda la vida profesional. Pero, aun asf, tenemos que valorar el esfuerzo
de algunos colectivos renovadores que se comprometieron en cursos, jornadas y revistas que
insuflaron aire nuevo a algunas practicas educativas y reivindicaron una nueva forma de ejercer
la profesién. Algunas de estas iniciativas todavia sobreviven.

Al final de esta época, se fue consiguiendo la escolarizacién total de la poblacién en primaria
(las cifras nos indican que fue en 1980-1981), algo que sucedié en un contexto de desarrollo
industrial y de emigracién hacia las grandes ciudades. Eso hizo modificar la escuela, ya que las
aulas se llenaron y los maestros asumieron un nuevo protagonismo. La labor docente en escue-
las graduadas hizo cambiar la manera de trabajar de los educadores. Se empezé a introducir
elementos técnicos (planificacién, programacion, evaluacién..), que tuvieron su eclosién en la
etapa siguiente y que parecia que ofrecfan un espejismo de profesionalizacién mds cientffica.
Ademds, se luché contra el analfabetismo endémico de muchas capas de la poblacién. Algunos
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estudiosos dicen que esta época inicid la tercera revolucion educativa y que la escolarizacion
de la poblacién se ha llevado a cabo no tanto gracias a las politicas educativas'?, sino gracias a
los maestros.

También la aportacién de los colectivos de profesores y profesoras fue considerable, recor-
demos los manifiestos del Colegio de Doctores y Licenciados de Madrid, en 1974; el de Valencia,
en 1975,y el de la Escola d'Estiu de Rosa Sensat en 1975 en los que se hacfan referencias y
propuestas a la profesién docente (por descontado, en un contexto determinado): libertad de
cétedra, ideoldgica y de expresién, cuerpo unico de ensefiantes, formacién e investigacion, y
escuela democrética.Y si hiciéramos un recorrido histdrico del interés por la profesién docente,
encontrarflamos una preocupacién evidente y légica del colectivo de profesoras y profesores,
traducida en jornadas, reuniones y manifiestos, en los que se realiza un serio debate sobre la
docencia, la formacién del profesorado y la renovacién pedagdgica, centrado predominante-
mente en la profesién en el modelo de escuela publica. Desde mi punto de vista, en esta época
se lleva a cabo un importante cambio profesional, tanto de los maestros (salarios, cuestiones
laborales, etc.) como de otras profesiones educativas (gestion, inspeccién, formadores, etc.), a
causa de los cambios de gobierno por la muerte de la dictadura y también de la presién social
y reivindicativa de los ensefantes.

El pais se estaba integrando en un proceso social y econdmico que presentaba matices
significativos con respecto a épocas anteriores. Segun el discurso de aquella época, la institucio-
nalizacién de la formacién permanente habfa nacido con la intencién de adecuar a los maestros
al tiempo actual y de facilitarles un perfeccionamiento constante (esta expresién ya denotaba
una manera espiritual de tratar la formacién, «perfecciondndose») de su prdctica de acuerdo
con las necesidades presentes y futuras',

Hasta la década de los ochenta, fue una época predominantemente técnica, de conductismo
galopante, pero sin alternativa, y de gurds racionalistas, en la que el paradigma de la racionalidad
técnica nos invadié como un sarampién y la busqueda de las competencias del buen profesor
para incorporarias a una formacién eficaz la causalidad docente, fue el tépico de la investigacion
por excelencia en la investigacién sobre el profesorado .

A partir de los Ultimos afios de la década de 1980 empezé un perfodo de crisis de valores
que anunciaba una nueva época:

+ Se introdujeron, en la sociedad y en las escuelas, elementos postmodernos, como por
ejemplo la discusién de los grandes metarrelatos, que hasta aquel momento habian
permanecido inalterables (libertad, fraternidad, solidaridad, igualdad...).

+ Las administraciones educativas comenzaron a considerar la educacién en términos de
coste/beneficio, de modo que se examind la rentabilidad del gasto publico en educa-
cién.

+ Se empezd a cuestionar la «autoridad» del profesorado y su «monopolio del saber».

+ La teorfa del capital humano entrd en crisis y la ensefianza dejé de resolver los proble-
mas de la desocupacidn.

Vista desde la perspectiva actual, podemos decir que fue una época en la que el modelo
hegemdnico de educacién, profesionalidad, profesionalizacion y formacién fue tan difundido y

14, ESTEVE, M, (2003): La tercera revolucién educativa. Educar en la sociedad del conocimiento. Barcelona.
Paidds,

15, Aunque en Catalufia se desarrollaron experiencias de formacién muy innovadoras, como por ejemplo os
FOPI, nacidos en 1984, que unfan formacién inicial y permanente y fueron un buen intento de formacién centrada
en la escuela. La experiencia fue interrumpida posteriormente.

16. AUn no se hablaba de la investigacién con el profesorado o de la investigacién-accién.
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se hizo tan crefble que marcé a toda a una generacién de profesores y profesoras que todavia
hoy padecen las contradicciones evidentes entre lo que hicieron entonces y lo que hoy en dia
piensan que se deberfa hacer.

Afios 1985-1999: el cambio

Algo estaba cambiando en la profesién docente. Ya hacfa tiempo que se habfan ido intro-
duciendo con fuerza nuevos conceptos y nuevas ideas en este 4mbito. Se lefa y se traducia
literatura pedagdgica anglosajona (incluso en exceso) y, asf, se extendieron como la pélvora
conceptos como investigacidn-accin, una nueva idea de currfculo, los proyectos, la triangula-
cién, el profesor como intelectual, la reflexién en la formacién o el profesional reflexivo (este
concepto aparecid algo més tarde, con las obras de Schén'’, pero se asumié tan répidamente
que se puso a la altura de los conceptos mds difundidos anteriormente). De este modo, se creé
la ilusién de que las cosas cambiaban, que se abandonaban ciertas politicas técnicas y que se
avanzaba por caminos mds progresistas.

Fue una época fértil en la formacién permanente del profesorado, ya que se crearon los
centros de profesores en todo el Estado espafiol (excepto en Catalufia, donde se crearon los
centros de recursos y se continué con los ICE). Ahora bien, también fue una época de gran
confusién, de discursos simbdlicos y de un modelo de formacidn basado en el entrenamiento
mediante los planes de formacién institucional: una época de fagocitosis de los movimientos de
renovacion pedagégica, que casi fueron aniquilados'® y de adscripcién por moda a nuevas ideas.
Estas ideas se hicieron omnipresentes en escritos, discursos y declaraciones publicas. El nuevo
discurso pasé a ser comun, incluso entre aquellos que sélo unos cuantos afios antes se habfan
adscrito, con el mismo entusiasmo, a la racionalidad mds técnica en la formacién.

Fue una época fructifera, pero también de gran desconcierto; una época de grandes cambios,
en la que empezamos a ser conscientes de la evolucién acelerada de la sociedad en las estruc-
turas materiales e institucionales, y en las maneras de organizar la convivencia, asi como en los
modelos de produccién y distribucién. Asf pues, fue una época fecunda y muy importante en
la formacién permanente, de cuyas rentas vivimos todavia hoy. La mezcla del modelo de entre-
namiento con los planes de formacién, del modelo de desarrollo y de mejora con la reforma
introducida por la LOGSE al establecer los proyectos educativos y curriculares, y del modelo
de indagacidn con la enérgica incorporacién del concepto «paraguas» de profesor investigador,
de la investigacién-accién y de la mayoria de textos sobre el campo del conocimiento, hizo que,
por ahora, fuera la época en la que se inicié una nueva manera de enfocar la profesién, de ana-
lizar y de practicar la formacién del profesorado; si bien adn con el predominio de un discurso
simbdlico y con una tenaz (aunque perenne) separacién entre la teorfa y la préctica.

Desde 2000 hacia adelante: la complejidad de la profesién y el futuro de una nueva pro-
fesion.

Los ditimos tiempos, desde una mirada progresista, son de retroceso o de estancamiento,
de nostalgia, de aturdimiento y de desconcierto. Muchas de las estructuras de la etapa anterior
se modifican por la nueva ley de educacién, la LOCE (directores, etapas, inspectores, papel de la

17.SCHON, D. (1992): La formacién de profesionales reflexivos. Barcelona, Paidds.

18. Novoa (1999) se pregunta cémo en documentos de la UNESCO, la OCDE, la UE, etc. se habla tanto del
profesorado, de autonomfa profesional, de profesorado reflexivo, etc. en pocas péginas y asistimos impasibles a la
desaparicién de los movimientos pedagdgicos, en el sentido del término que adquirié en la primera mitad del siglo
XX, esto es, como colectivo de profesores que se organizaban alrededor de una serie de principios educativos
O propuestas de accion, de difusién de métodos de ensefianza o de defensa de determinadas ideas. NOVOA, A,
(1999): «La nueva cuestién central de los profesores. Exceso de discursos, pobreza de prdctica». Cuadernos de
Pedagogia, 286, pp. 102-108.
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formacién, etc.), y las estructuras que contindan (centros de profesores, recursos, etc.) reducen
su actividad. Ha cambiado la forma de ver el contexto y el curriculo por parte de las instancias
gubernamentales (cada vez mds se acerca a una vision de contexto unico y curriculo cerrado).
También es cierto que los contextos sociales que condicionan la profesién han cambiado rdpi-
damente y se han precipitado: globalizacién, nuevas tecnologfas, crisis de las instancias bdsicas de
socializacién, vertiginosidad del cambio en el conocimiento, alud inesperado de inmigrantes en la
escuela (publica), nuevos modelos relacionales, etc. La labor docente se muestra desconcertada.
La primaria es estable, aunque muy feminizada, la secundaria no acaba de funcionar, muchos pro-
fesores y profesoras de esta etapa no saben qué ocurre y estdn confusos, nadie les ha preparado
para estos cambios (sociales, del alumnado, de metodologfa...).Y, asf, el profesorado aparece mds
desanimado y reduce la asistencia a la formacién, no siente ninguna motivacién por hacer cosas
diferentes y, sobre todo, la innovacién aparece como un riesgo que pocos quieren correr.

Va apareciendo una crisis institucional y personal, ya que se considera que el sistema educa-
tivo del siglo anterior ha quedado obsoleto y se necesita una nueva manera de ver la educacion
y el papel del profesorado y del alumnado. Se abre una inmensa pausa a la espera de cambios.
Aln asi, se empiezan a vislumbrar alternativas, y antiguas y nuevas voces comienzan a superar
su afonfa. Parece que gana terreno la opcién que no se limita a analizar Gnicamente la profesion
como el dominio de las disciplinas cientificas o académicas, sino que se plantea la necesidad
de establecer nuevos modelos relacionales y participativos en la préctica profesional.Y eso nos
conduce al presente.

Este «desdnimo» o quizds desconcierto, no Unicamente existe entre el colectivo docente,
sino también entre todos los que, de un modo u otro, se preocupan del profesorado, Des-
4nimo, desconcierto o consternacion dificil de concretar, fruto de un cimulo de variables que
convergen, y entre las cuales se puede citar el aumento de exigencias con la consiguiente
intensificacién del trabajo educativo, la desprofesionalizacién originada por una falta de delimi-
tacién clara de las funciones del profesorado, el répido cambio social y, posiblemente, un tipo
de formacién permanente que parece decantarse de nuevo hacia un modelo aplicacionista y
transmisor (de lecciones modelo, de nociones, de ortodoxia, de competencias...), es decir, que
muestra la orientacién del formador hacia la solucién de los problemas del profesorado, en
lugar de profundizar en un modelo més regulativo y reflexivo (investigacién-accion, heterodoxia,
modelos variados, inventiva diddctica..), en cuyo marco el formador es mds un diagnosticador de
obstaculos formativos y donde posiblemente la vertiente contextual y personal del profesorado
tiene mucho que decir:

NECESIDAD DE UN NUEVO CONCEPTO DE FORMACION
DEL PROFESORADO

Puede ser un buen momento para reflexionar y buscar nuevos caminos que nos lieven a
nuevos destinos. Tengo la sensacién, como he comentado anteriormente, de venir oyendo lo
mismo desde hace afios. Ante esta situacidn, es posible que sea mds interesante ver qué hemos
aprendido y empezar a buscar nuevas alternativas.

Durante los pocos afios que hace que se investiga y se practica en el campo de la for-
macién del profesorado, se han podido constatar diversas evidencias que, hoy en dia, son casi
incuestionables para todos aquellos que, de una manera u otra, se dedican a la formacion del
profesorado con la intencién de que sea sujeto de su formacidn, que recupere el protagonismo
que la racionalidad técnica le robd. Algunas de las evidencias son las siguientes:
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* El cambio en el profesorado, al ser un cambio en la cultura profesional, es muy lento.
Pero esta lentitud comporta también una necesidad de vivir personalmente la expe-
riencia de cambio. Los cambios de los demds no necesariamente ayudan al cambio de
uno mMismo.

* Provoca mds innovacién unir la formacién a un proyecto de trabajo que no al revés (ha-
cer formacién y, posteriormente, elaborar un proyecto). Eso comporta que la formacién
estd al servicio del proyecto elaborado por un grupo.

* Laformacién debe tener en cuenta que, mds que actualizar a una persona y ensefiarle,
debe crear las condiciones para que ésta aprenda.

* Laformacién por si misma sirve de poco si no va unida a cambios en el contexto, orga-
nizativos, de gestién y de relaciones de poder: El desarrollo profesional del profesorado
no recae en la formacién, sino en diversos componentes que se dan conjuntamente en
la préctica laboral de la ensefianza.

Una nueva formacién debe establecer mecanismos de desaprendizaje para volver a apren-
der. Pero si esta formacién provoca innovacién y se da en contextos de escasez, provocars,
|6gicamente, reivindicacién en los ensefiantes. Una buena formacion siempre comporta cierta
reivindicacién, es un indice de calidad de la formacién. Eso est4 en relacién con una mayor
vigilancia de los gobiernos que no desean la reivindicacion ¥, COMO consecuencia, establecen
mecanismos de abortamiento de précticas formativas alternativas o de practicas formativas
innovadoras y criticas, aunque consten en sus papeles oficiales y en sus planes de formacidn.

Cada vez hay mds formacién y poco cambio, Es posible que sea porque aun predomina
la formacién transmisora, con una supremacia de una teorfa descontextualizada, alejada de los
problemas pricticos, basada en un profesorado medio que no existe.. Debemos introducirnos
en la teorfa y en la préctica de formacién en nuevas perspectivas: las relaciones entre el profe-
sorado, las emociones y actitudes, la complejidad docente, el cambio de relaciones de poder en
los centros, la autoformacién, la comunicacidn, la formacién con la comunidad..., y dejar de lado
la formacién estrictamente disciplinaria,

Los cambios politicos y sociales (nuevas tecnologias, nueva economfa, postmodernidad,
crisis de la familia, diversidad, alumnado recién llegado, multiculturalidad...), ciertos fracasos en
la aplicacién de las reformas, la edad del profesorado'?, los problemas derivados del contexto
social, el avance de ciertas ideologias neoconservadoras, las «situaciones de conflicto» que
puede ocasionar la formacién, han hecho que a principio del siglo xxi la situacién haya cambia-
do. Hay un intento de volver a los enfoques tecnoldgicos, funcionalistas y burocratizantes de
la formacién del profesorado con un discurso enmarcado en una visidn de adecuacién a los
tiempos. La efervescencia del final de los ochenta y principio de los noventa contrasta con la
languidez de los 2000. Son tiempos de crisis, desorientacién y caos, Quizds el profesorado estd
pagando la crisis social. Pero eso no impide que también sean momentos para originar nuevas
alternativas de futuro, al menos para imaginar un posible futuro y una deseable nueva formacién
del profesorado.

Esta formacién permanente del profesorado deberfa facilitar:

* La reflexion practicotedrica sobre la propia préctica mediante el andlisis de la realidad,
la comprensidn, la interpretacién y la intervencidn sobre ésta. La capacidad del profe-
sorado de generar conocimiento pedagdgico mediante la prictica educativa.

I9. Segun datos del informe EURYDICE (2000), la edad que predomina en la ensefianza primaria es entre
40 y 49 afios (un 32,8%), seguido del profesorado de 30 a 39 afios (un 28,2%) y de mds de 50 afios (un 26,7%).
En la ensefianza secundaria, el profesorado es mds joven, predominando el de 30 a 39 afios (36,2%), seguido del
colectivo de 40 a 49 afos (31,9%). http//www.mec.es/cide/eurydice/publicaciones/index.htm
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+ El intercambio de experiencias entre iguales y con la comunidad para posibilitar la ac-
tualizacién en todos los campos de intervencién educativa y aumentar la comunicacion
entre el profesorado.

+ La unién de la formacién a un proyecto de trabajo del centro. Una formacion en el lugar
de trabajo, donde se dan las situaciones problemiticas, una «formacién desde dentro».

» La formacidén como revulsivo critico a précticas laborales como la jerarqufa, el sexismo,
la proletarizacién, el individualismo, etc., y a practicas sociales como la exclusién, la se-
gregacion, la intolerancia, etc.

* El desarrollo personal, profesional e institucional del profesorado potenciando un tra-
bajo colaborativo para transformar la préctica. Posibilitar el paso de la experiencia de
innovacién (aislada y celular) a la innovacién institucional en los centros y territorios.

Si damos como vdlidas las premisas anteriores, la capacidad profesional no se agota en la
formacién técnica, sino que llega hasta el terreno practico y las concepciones por las que se
establece la accién docente. La formacién debiera apoyarse en una reflexién de los sujetos
sobre su préctica docente, de modo que les permita examinar sus teorfas implicitas, sus es-
quemas de funcionamiento, sus actitudes.., realizando un proceso constante de autoevaluacion
que oriente el desarrollo profesional. La orientacién hacia este proceso de reflexién exige un
planteamiento critico de la intervencién educativa, un andlisis de la prdctica desde la perspectiva
de los supuestos ideoldgicos y actitudinales que estan en su base. Ello supone que la formacion
permanente debe extenderse al terreno de las capacidades, habilidades, emociones y actitudes,
y debe cuestionarse permanentemente los valores y las concepciones de cada profesor y cada
profesora y del equipo colectivamente.

Es el abandono del obsoleto concepto que establece que la formacidn es la actualizacién
cientifica, didactica y psicopedagégica del profesorado por la creencia de que la formacién ha de
ayudar a descubrir la teorfa, ordenarla, fundamentarla, revisarla y construirla. Si es necesario, debe
ayudarse a remover el sentido comun pedagégico, recomponer el equilibrio entre los esquemas
practicos predominantes y los esquemas tedricos. Este concepto parte de la base de que el
profesorado es constructor de conocimiento pedagdgico de forma individual y colectiva.

Stenhouse (1984)% decfa hace tiempo que «el poder de un profesor aislado es limitado. Sin
sus esfuerzos nunca se podrd conseguir la mejora de las escuelas; pero los trabajos individuales
son ineficaces si no estdn coordinados y no reciben ningdn apoyo». La formacién personalista
y aislada puede originar experiencias de innovacién, pero dificimente una innovacién de la
institucién y de la préctica colectiva de los profesionales. Tenemos que acercar al maximo la
formacién a los centros y a los territorios.

Por tanto, el enfoque que defendemos no es una formacién centrada en las actividades del
aula; ni ver al profesor como un aplicador de técnicas, sino una formacién orientada hacia un
profesional reflexivo y critico que tiene capacidades de procesamiento de la informacién, andlisis
y reflexién critica, decisién racional, evaluacién de procesos y reformulacién de proyectos, tanto
laborales como sociales y educativos en su contexto y con sus colegas.

Si empezamos a reflexionar sobre lo que la evidencia de los Ultimos afios nos muestra, de-
jamos de guiarnos por lo que la tradicién formativa nos dice y ponemos las (pre)concepciones
sobre la formacién en cuarentena y en discusién, podremos empezar a ver las cosas de otro
modo e intentar cambiar e ir construyendo una nueva forma de concebir la ensefianza y la
formacién del profesorado.

20. STENHOUSE, L. (1984): La investigacidn como base de la ensefianza. Madrid. Morata.
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