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1. INTRODUCCION: LOS MODELOS DE FORMACION DEL PROFESORADO

Numerosos autores han tratado de caracterizar las précticas formativas aten-
diendo a diferentes tipos de modelos (CGarcia Diaz, 1986; Demailly, 1991; Gil,
1991: Escudero, 1992; Pérez Gomez, 1992; Develay, 1994; Furi¢, 1994; Martin
del Pozo, 1994; Rivero, 1996 v Porlan y Riverc, 1998). En este trabajo hemos ana-
lizado y comparado aquellos que nos han parecido mas significativos, tratando
de establecer algunas conclusiones utiles para fundamentar nuestra propia pro-
puesta. Dichas conclusiones son:

a) En todos los casos analizados se presenta una tendencia que, con diferen-
tes denominaciones (académica, transmisiva, basada en adquisiciones, tradicional,
etc.), se refiere a aquellas actividades de formacién en las que unas personas
(los expertos en el saber académico) explican a otras (los profesores en forma-
cién o en ejercicio) el contenido de las disciplinas relacionadas con los procesos
de ensefianza-aprendizaje (sean las relacionadas con los contenidos escolares o
las pertenecientes a las ciencias de la educacion).

En otros casos, esta tendencia aparece mezclada con una perspectiva técnica
bajo denominaciones que las incluyen a las dos (modelos formales, directivos,
etc.). Nos parece, sin embargo, mas clarificador mantenerlas separadas, porque,
aunque compartan un cierto marco ideolégico e institucional, ponen en juego
concepciones epistemoldgicas, psicologicas y didacticas diferentes.

b) En gran parte de las propuestas analizadas se presentan, ademas, dos
tipos de modelos antagénicos: los organizados en torno a una vision técnica del
saber profesional y aquellos otros que lo hacen en torno a una visién fenomenolo-
gica del mismo. Consideramos pertinente esta clasificacién porque, desde nues-
tro punto de vista, para formular un modelo alternativo es necesario superar el
reduccionismo epistemolégico que subyace en ambas perspectivas.

c¢) En los modelos fenomenolégicos se suelen incluir diferentes tendencias
formativas. Nosotros hemos detectado al menos tres. La primera se refiere al en-
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foque artesanal (tipico de las practicas de ensefianza en la formacién Inicial), 1a
segunda al enfoque activista y la tercera al enfoque reflexivo. Consideramos que
las dos primeras movilizan, efectivamente, el saber fenomenoldgico y, por tanto,
deben incluirse en este apartado, pero que la tercera, al poner en marcha pro-
cesos reflexivos conscientes y sistematicos, moviliza también otros tipos de sa-
beres y establece procedimientos mas o menos rigurosos de integracién, con lo
que deberia incluirse en una tendencia mas compleja y alternativa.

Tomando en consideracién lo anterior, y adoptando como criterio prioritario,
aundue no unico, las concepciones epistemoldgicas que fundamentan y dan sen-
tido a las diferentes practicas formativas, destacamos tres tipos de modelos de
formacién del profesorado:

a) Modelos basados en la primacia del saber académico, También llamados
tradicionales, formales, transmisivos, enciclopédicos, etc. Son modelos que pre-
sentan un reduccionismo epistemolégico academicista, segun el cual el saber
Televante para la ensefianza es el saber disciplinar (tanto el de las disciplinas re-
lacionadas con los contenidos curriculares, como el de las ciencias de la educa-
cién). No hacen caso o menosprecian otros saberes y, especialmente, el saber
del profesor. Al mismo tiempo, parten del supuesto de que es posible transmitir
los significados de las disciplinas a través de su exposicion ordenada, de manera
que pasen de la mente del experto a la mente del profesor sin sufrir modificacio-
nes, deformaciones, interpretaciones o mutilaciones significativas.

b) Modelos basados en la primacia del saber tecnolégico. Son modelos que
adolecen de un reduccionismo epistemoldgico racionalista e instrumental. Com-
parten con los anteriores la supremacia que se le otorga al saber académico,
pero disienten de ellos en la manera de hacer efectiva dicha supremacia en el
caso de una actividad préctica como es la de ensefar.

Segun estos enfoques, los profesores ni pueden ni deben ser usuarios direc-
tos de los saberes disciplinares relacionados con las ciencias de la educacién, so
pena de que, como ocurre en la perspectiva academicista, se apropien superfi-
cialmente de ellos, sino que, mas bien, deben relacionarse con sus implicaciones
técnicas para el ejercicio de la profesion. La ensefianza, sequn esto, no es un 4m-
bito para la reproduccién mecéanica del saber académico, sino una tecnologia v,
como tal, esta constituida por saberes funcionales que los profesores han de do-
minar,

L1 proceso formativo no consiste en la mera apropiacion formal de significados
disciplinares que no permite prescribir el quehacer cotidiano, sino en la asimila-
cién y el dominio de aquellas competencias y habilidades concretas que, siendo
coherentes con los postulados del saber académico, permitan a los profesores de-

sarrollar una intervencion eficaz.

¢) Modelos basados en la primacia del saber fenomenoldgico. En este aparta-
do incluimos un conjunto de modelos que han sido denominados de formas di-
versas: activistas, espontaneistas, periféricos, informales, procesuales, etc. En

_
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general guardan coherencia con concepciones epistemolégicas que oscilan
entre el inductivismo Ingenuo (la tecria es mera especulacién, el autér_ltlcoA cono-
cimiento profesional se infiere de la realidad y se alca;lza con la expenenma_l) v el
relativismo extremo (las teorias y las técnicas diddacticas universales no sirven,
todo depende de cada contexto concreto). ' o

Son modelos que priman el saber fenomenolégico, basado en la experiencia
profesional y desarrollado en el contexto escolar, frgnte al saber académico y
tecnologico. Comparten con los enfoques técnicos la idea de que el sgber profe-
sional deseable no se basa en la apropiacion formal de los contemdps dg las
ciencias de la educacién, pero difieren de ellos en el hecho de que dlChE"t 1@ea,
lejos de conducirles a buscar las consecuencias tégmcas del saber académico,
les lleva a romper los vinculos con cualquier racionalidad externa a la escuela.

Desde nuestro punte de vista, estos fres tipos de moc‘ie‘lo_s presentan grandes
deficiencias para orientar adecuadamente la formacién m1qlal Yy permanente _del
profesorado. Los dos primeros presentan un abso{utzsmo clentificista que les im-
pide reconocer la naturaleza especifica y diferenciada de los prqblemas docen-
tes. El tercero, a su vez, presenta un reduccionismo fenomenoclégico que bloq_uea
la necesaria interaccién critica y enriquecedora entre el mundo de la experien-
cia y el de la produccién tedrica. _ o _ o

Es necesario, pues, considerar “la practica” cOmo un an:1b1t_o eplstemologqo
de integracién de distintos tipos de saberes (académicos, técnicos, fenomenolo-
gicos, etc.), que permite orientar de manera flm_damentada v pertinente la con-
ducta profesional. En el apartado siguiente analizaremos un modelo de forma-
cion coherente con una concepcién practica del saber profesional.

2. UN MODELO BASADO EN LA PRIMACIA DEL SABER
PRACTICO PROFESIONAL

En diferentes trabajos anteriores, y desde la perspectiva dgl Proyectq Curri-
cular IRES, hemos desarrollado las posturas de este equjpp de 1nvest1ga01_0n. res-
pecto a la formacién del profesorado y a las caracteristicas del gonocmmento
profesional (Grupo Investigacién en la Escuela, 1991; Porlan y Mamx}, 1991; .Porx
lan v Garcia, 1992; Martin del Pozo, 1994; Porlan, 1694, Porlan y Martin, 19.94’ Az-
cérate, 1995; Porlan, 1995; Porlan v otros, 1996; Rivero, 1996; Porlan, Rivero y
Martin del Pozo, 1997 y Porlan y Rivero, 1998). En lo que sigue presentaremos,
de manera resumida, los principios basicos que fundamentqn nuestra propuesta
v que han servido de marco tedrico de referencia para el disefio y el desarrollo
de esta investigacion. - _

a) Concebimos la realidad y las ideas desde una pgrspec@va srs_ténnca ¥ com-
pleja (Morin 1984, 1986 v 1988). Abogamos por una visién sistémica de los pro-
cesos formativos, sean éstos de alumnos o de profesores, y por una concepcion
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integradora y compleja del saber que se pone en juego en ellos (Garcia Diag,

1998 y Porlan y Rivero, 1998).

b) Nos identificamos con una perspectiva critica de los procesos sociales y, en
concreto, de los procesos educativos y de formacién del profesorado (Appel, 1986;
Habermas, 1886 y Carr y Kemmis, 1988). Esta concepcién critica se basa en una
visién integradora de las relaciones entre ciencia, ideologia y cotidianidad, y en
el desarrollo de los principios de autonomia, diversidad y negociacion de signifi-
cados.

c) Adoptamos una visién constructivista sobre el conocimiento (Claxton, 1987,
Novack, 1988 y Porlan 1995), segun la cual éste se genera en relacién con pro-
blemas o cuestiones relevantes y desde el contraste significativo entre factores
internos de las personas o comunidades (tecrias, creencias, intereses vy necesi-
dades relacionados con dicheos problemas) y factores e influencias externas
(ofras teorias, experiencias diferentes, otros intereses, etc.).

d) Una perspectiva compleja, critica y constructivista de la formacién del profe-
sorado implica, como meta estratégica, una concepcidn investigativa del trabajo
docente (Gimeno, 1983; Stenhouse, 1984; Porlan 1987; Carr v Kemmis, 1988 v
Elliot, 1990). La idea del profesor-investigador actiia, por tanto, como una sintesis
tedrica que resume los fundamentos del modelo de formacién, v, al mismo tiem-
PO, como un descriptor de los fines estratégicos que se pretenden y como un
principio practico que orienta la formulacién y experimentacién de hipdtesis
acerca del curriculum para la formacién del profesorado.

_ €) El modelo de profesor-investigador requiere una definicién del saber profe-
sional deseable como saber préctico complejo (Martin del Pozo, 1994: Porlan v
Martin, 1994 y Porlan, Rivero y Martin del Pozo, 1997). Dicho saber préactico de-
beria_estar constituido por un conjunto de esquemas de significados (teorfas
précticas), organizados en torno a las cuestiones clave del curriculum de los
alu.mnpsy de los profesores (finalidades, hipétesis de conocimiento escolar y de
conocmpento profesional deseable, hipétesis sobre el proceso de construccién )4
'evaluac@n de dichos conocimientos, etc.), y generados a través del contraste la
Integracién y la reconstruccién de significados procedentes de diferentes fuen-
tes como las siguientes:

i La experiencia del aula y la conducta profesional, observadas y analizadas
rlgur_osa y criticamente en forma de estudios de casos, tanto desde la pers-
pggtn;a de la formacién de los alumnos como de los profesores (saber em-
pirico);
el_saber-hacer y las técnicas didécticas concretas que hayan mostrado su
eﬁca_cia en la tradicién pedagdgica y de formacién del profesorado (saber
técnico);

* las concepciones y creencias de los alumnos, de los profesores y de los for-
madores de profesores sobre las diferentes variables de los procesos de
ensenanza-aprendizaje y de formacion del profesorado (saber personal);

= las concepciones ideologicas de caracter democratico y critico (saber élico
e ideoldgico),

+ las nuevas concepciones filosoficas y epistemolédgicas de corte evolutivo-
relativista, constructivo y complejo (saber metadisciplinar),

* las concepciones v procedimientos de las disciplinas relacicnadas con 1os
contenidos escolares, analizadas desde una perspectiva eveolutiva, contex-
tualizada e interdisciplinar (saber disciplinar relacionado con los conlenidos
escolares);

« los problemas socio-ambientales y culturales mas relevantes, y las diferen-
tes concepciones y modelos existentes sobre la manera de abordarlos
(saber socio-politico relacionado con los contenidos escolares y con las finali-
dades de la escuela); y

+ las concepciones y procedimientos de las ciencias de la educacién acerca
de la formacion de alumnos v profesores, analizadas desde una perspecti-
va no academicista e interdisciplinar (saber disciplinar didactico).

f) El saber practico se organiza en ambitos de investigacién y desarrollo pro-
fesional interconectados, vy se puede establecer para cada uno de ellos una hipé-
tesis de progresién que tenga como punto de partida las concepciones y obs-
taculos mas frecuentes del profesorado (Grupoe Investigaciéon en la Escuela,
1991; Rivero, 1996 y Porlan y Rivero, 1998).

Frente a la organizacién tematica de los contenidos profesionales, tipica de
los modelos académicos, a la organizacion por objetivos competenciales, carac-
teristica de los modelos tecnologicos, v a la falta de organizacién de los modelos
fenomenolégicos, un modelo como el que aqui se propone, basado en la investi-
gacién, que organiza de manera flexible el saber profesional en torno a dmbitos
de investigacién y desarrollo profesional, de manera que cada ambito abarca un
problema central del curriculum de los alumnos y organiza los saberes profesio-
nales procedentes de las diversas fuentes enunciadas.

Desde el punto de vista de la estrategia formativa, lo anterior implica aspectos
como los siguientes: seleccionar los preblemas (4mbitos) més pertinentes para
cada caso formativo concreto, teniendo en cuenta los que son relevantes para los
profesores implicados; conocer y analizar las concepciones de partida; estable-
cer, en coherencia con lo anterior, una hipdtesis de progresién del saber profesio-
nal que se sitiie dentro de la zona de desarrollo proximo de los profesores; etc.

Dicha hipétesis de progresién debe prever una paulatina complejizacién de
los problemas, una ampliacién gradual del campo de intereses de los profeso-
res, una hipétesis acerca de las dificultades y los obstaculos de todo tipo que
pueden limitar la evolucién del conocimiento profesional de partida y una formu-
lacién, abierta y flexible, del saber practico de referencia, en diferentes mveles
de progresiva complejidad.

q) El saber préctico se construye a partir de la investigacion nigurosa de proble-

mas curriculares relevantes, del disefio y experimentacion de hipétesis de inter-
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vencion fundamentadas que pretendan solucionarios ¥ de un seguimiento evaluati-
vo del proceso que permita un ajuste fino entre Ja hipétesis de progresién prevista
yla evq]ucién real de las concepciones y de las pautas de actuacién de los profeso-
res (Elliot, 1990; Porldn y Garcia Diaz, 1990; Grupo Investigacién en la Escuela
%ggé) Porlan y Martin, 1991; Porlan y otros, 1996: Rivero, 1996 y Porlan y Rivero:

Se trata, en suma, de poner en marcha un complejo proceso de interacciones
entre saberes internos de los profesores, saberes externos de diferente proce-
dencia, problemas de aula, obstaculos, intereses, fendmenos de la realidad es-
colar, etc., que permita una evolucién gradual y sostenida del conocimiento

}u)réctico de los profesores y una mejora de la calidad de los procesos de ense-
Nanza-aprendizaje implicados.

3. EL DISENO Y EL DESARROLLO DE LA INVESTIGACION

_’Hasta aqui hemos descrito las diferentes tendencias existentes en la forma-
cién del profesorado y hemos declarado el punto de vista teérico desde el que
se ha realizado la investigacién. En relacién con esto ultimo, hemos definido el
modelo de profesor-investigador como el referente estratégico de la formacién
hemos_ planteado un conjunto de hipétesis sobre la naturaleza practica del sabeli
profesional y hemos enunciado las teorias que, desde nuestro punto de vista
fundamentan esta opcién. J

Con este marco de referencia se ha abordado la investigacién que ahora se
presenta, a_si como el analisis de los datos obtenidos en los diferentes estudios y
la formulacién de las conclusiones finales mas relevantes.

a) O{Jjetr’vos, problemas e impresiones Iniciales. Con esta investigacion se han
pretenchc_io caracterizar los modelos de formacién permanente del profesorado
en tres niveles diferentes del Programa de Actualizacién Cientifica y Didactica
del_ profesorado (modalidad A), puesto en marcha, en su momento, por el Minis-
terio de Educacién y Ciencia: |

— En el disefio general previsto por la administracién educativa al iniciar el

programa.

— Enlos c_i%seﬁos especificos realizados por los responsables de los cursos de

formacién, asi como en sus opiniones acerca del desarrollo de los mismos

= }_Sn_el desarrollo practico de algunos cursos concretos. |

Asmusm_o, se han sometido a contraste los datos obtenidos en estos tres nive-
i}eri,r é;:oerlll objet? de relsaltar las convergencias v contradicciones Jue aparecen

0s, asi como los g
o proceso.problemas y los obstaculos mas generales que se han
~ Los _res_ultagios de los diferentes estudios fueron Puestos a disposicion de las
Instancias implicadas con el fin de que favorecieran la toma de decisiones riguro-
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gas respecto al curso de los acontecimientos. Esto se hizo en uno o varios infor-
mes en funcién del nivel de profundidad y extensién de cada uno de los estudios.

Finalmente, se ha pretendido también analizar y valorar el conjunto del pro-
ceso, tanto en su vertiente de investigacién como de asesoramiento.

Desde una perspectiva de investigacién educativa, los objetivos antericres se
reformularon en un conjunto de problemas que han permitido relacionar los dife-
rentes estudios. Diches problemas son:

— ¢Cuales son las intenciones bdsicas que se desprenden del Programa ACD-
A? iqué modelo de profesor se pretende promover?, ja través de qué mo-
delo de formacién?, jqué concepcién del saber profesional y de su proce-
so de construccién estd presente en el mismo?, jpresenta contradicciones
internas?

— JQué procesos formatives se dan de hecho durante la aplicacion del progra-
ma?, ;varfan significativamente las intencicnes y el modelo de formacién
del programa en la medida en que se concreta y se aplica?, jcuales son las
causas de esa posible variacién?, jpresenta centradicciones el proceso?

— ¢Coémo incide en el desarrollo de los cursos de formacién el que sus respon-
sables dispongan de informacién externa sobre ellos, obtenida a través de
esta investigacion?, ;provoca cambios en las concepciones y en las practi-
cas de dichos responsables?, iqué tipos de cambios?

El marco tedrico de referencia y el conocimiento previo que teniamos del
programa influyeron a la hora de concretar y formular los problemas anteriores.
Es decir, estos tres problemas no solo representan nuesiras preocupaciones ra-
cionales acerca de la formacién permanente institucionalizada, sino que reflejan
también nuestras intuiciones e ideas previas (hipdtesis) en relacién con el funcio-
namiento del Programa ACD-A.

Segun esto, los investigadores partiamos inicialmente con las siguientes im-
presiones hipotéticas:

+ El Programa ACD-A se sitlla aparentemente en un modelo de formacion
proximo a lo que hemos denominado enfoques reflexivos, criticos o de in-
vestigacién. Sin embargo, presenta algunas contradicciones internas en su
disefio. Merece la pena destacar especialmente dos: la separacion en los
cursos de formacién de momentos que pueden ser facilmente interpreta-
dos como tedricos, de otros claramente centrados en la intervencion, a
pesar de defender la continua interaccién entre la teoria y la practica; y la
utilizacién predominante de fuentes académicas para formular el saber
profesional, a pesar de declarar con insistencia la importancia de las con-
cepciones v las experiencias de los profesores.

« En el proceso de concrecion y aplicacién del programa es frecuente que
los responsables de los cursos, primero, y los ponentes, después, agudi-
cen estas contradicciones al realizar las interpretaciones mas préximas a
los modelos académicos, frente a otras interpretaciones posibles. A esto
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hay que afiadir la poca experiencia practica de los formadores en el mode-
lo que se pretende.

» Una manera de salvar, al menos parcialmente, estas contradicciones es
realizar una evaluacién formativa de cada curso, desde el momento del di-
sefio y durante todo su desarrollo, de manera que los datos, informes vV en-
trevistas resultantes puedan ayudar a poner en evidencia los problemas y
lag contradicciones mencionadas, y a mejorar la toma de decisiones de los
propios formadores.

b) Estrategia, principios y recursos metodolégicos. La estrategia metodoldgica
de una investigacién es el conjunto articulado de medios y recursos de todo tipo
que se ponen en juego para abordar los problemas planteados y para conseguir
los objetivos previstos. Toda opcién metodolégica estd condicionada por limita-
ciones temporales, econémicas y humanas evidentes. En nuestro caso, los objeti-
VOs propuestos se podian cubrir de una manera mas o menos ambiciosa. Desde
un punto de vista ideal, nos hubiera interesado hacer el sequimiento directo de
la mayoria de los curses, o al menos de un nimero importante de ellos, conside-
rando cada uno como un caso particular; sin embargo, razones como las men-
c@onadas, nos llevaron a seleccionar con realismo los focos de nuestra investiga-
cion, de manera que la investigacién fuera viable y, al mismo tiempo, aportara
datos suficientes.

En funcion de lo anterior, se decidi6 llevar a cabo tres estudios diferentes,
pero relacionados, en los que utilizamos una cierta diversidad de enfoques me-
todologicos, fuentes de datos, instrumentos y técnicas de analisis, Jue pasamos a
comentar.

A) Estudio de las concepciones sobre formacién del profesorado que se des-
prenden del disefio general del Programa ACD-A y de las opiniones de sus res-
ponsables. En este estudio se utilizaron cinco fuentes de informacién: el documen-
to_editado por la Subdireccién General de Formacién del Profesorado titulado
Disefio general del programa de actualizacién cientifica ¥ didéctica. Modalidad A
(150 horas) y que, segun la propia Subdireccion, ... pretende ser el marco gene-
ral que guie el trabajo de los Directores/as y Coordinadores/as de los Cursos... )
c_onm_ane orientaciones para todas las personas e instancias implicadas en la orga-
mzacion y desarrollo de los cursos'; la Orden de 26 de abril de 1993 (BOE de 12
de mayo d_e 1893), por la que se convocan los cursos ACD-A para el profesorado
de Qducacu’)n infantil, primaria y secundaria y tres entrevistas semiestructuradas
realizadas a los responsables centrales del programa, una a cada uno de ellos.

_ Los documentos y las transcripciones literales de las entrevistas fueron some-
tidos a técnicas de andlisis de contenido (Bardin, 1977; Porlan, 1989 y Martin del
Pozo, 1994), a través de las cuales se seleccionaron, codificaron y categorizaron
las unidades de informacién mas significativas.

El sistema de categorias utilizado (ver anexo 1), fue el mismo en todos los es-
tudios, lo que ha permitido relacionarlos entre si. Fl sistema se establecié a prio-

ri, atendiendo al marco tedrico de referencia, aunque en cada estudio se cam-
bio, adapténdose a los datos especificos.

El término unidad de informacién no se utiliza aqui en su sentido literal, como
aquella proposicién que incluye un solo significado, sino en un sentido mas am-
plio, como aquella proposicién, o conjunto de proposiciones, que incluye una o
varias unidades semaénticas pertenecientes a la misma categoria, de manera que
permaneciendo juntas se gana mas informacién que separandolas.

Hecha la categorizacién de cada texto, los datos se sometieron a un proceso
de contraste y triangulacién de datos (Elliot, 1980), v se elabord una tabla con
todos los datos obtenidos, independientemente de la fuente, para cada categoria
de analisis, lo que permitid analizar las coincidencias y divergencias, asf como
los posibles problemas que el disefio podia generar. Por ultimo, se establecie-
ron las conclusiones especificas del estudio.

B) Estudio de los modelos de formacién de los responsables de los cursos. En
este estudio se utilizaron cuatro fuentes de informacién: el inventario de creencias
sobre formacién del profesorado (INFOP); cuestionaric que se suministré a los di-
rectores y coordinadores de los cursos al principio y al final de los mismos, y
que recoge 22 declaraciones sobre formacion del profesoradoe (ver anexo 2); los
disefios especificos de cada curso, realizados por sus responsables, v que fueron
analizados a partir del Guién para el andlisis de los disefios previos de los cursos;
los diarios semiestructurados que llevaron a cabo los responsables de los cursos
durante la primera fase (intensiva y presencial), siguiendo el documento titulado
Diario de la primera fase para los responsables de los cursos y el informe que ela-
boraron dichos responsables sobre la segunda y tercera fases (con momentos
presenciales v no presenciales), siguiendo el documento titulado Informe sobre
la sequnda y tercera fases de los cursos.

La estructura del cuestionario y de los guiones utilizados esta basada en el
mismo sistema general de categorias que ya hemos mencionado y que comenta-
remos al final de este apartado.

El inventario de creencias fue contestado por 45 responsables (23 cursos) al
comenzar y por 34 (21 cursos) al acabar. Las respuestas fueron expuestas a un
andlisis estadistico clasico v a un analisis multifactorial del tipo andlisis de compo-
nentes principales, utilizando el paguete estadistico SPSS. De esta manera, se de-
terminaron los pardmetros estadisticos habituales para cada una de las pregun-
tas (frecuencia, moda, desviacion tipica, etc.), asi como los factores principales
que caracterizaban las creencias de los sujetos antes y después de celebrarse el
curso.

Las otras fuentes de informacién fueron aportadas de manera completa por
14 cursos. Del resto, se recibid solo una documentacion parcial y, por tanto, fue-
ron desechados. Dado su caradcter documental, estas fuentes de informacién
fueron trabajadas con las mismas técnicas de andlisis de contenido, y de contras-
te v triangulacion de datos, ya mencionadas en el estudio anterior.
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Como se puede observar, este sequndo estudio combina técnicas e instru-
mentos de corte cuantitativo con otros cualitativos. Esto es posible porque los
problemas son comunes y las categorias de analisis, basicamente, también. El
estL_ldjo se completa comparando las concepciones que se infieren del cuestio-
nario, al principio y al final del proceso, con las concepciones y problemas que
se detectan analizando las otras fuentes de informacion, y se establecieron con
ello las conclusiones finales.

C) Estudios de casos sobre los modelos de formacién que se aplican en tres
cursos concretos. En los estudios de casos se utilizaron, ademas de las mismas
fuentes de informacion que en el estudio anterlor, estas otras que a continuacion
comentamos: entrevistas semiestructuradas a los directores y coordinadores de los
cursos,; entrevistas semiestructuradas a cierto niimero de asistentes; entrevistas se-
miestructuradas a los tutores, cuya funcién era asesorar a los grupos de profesores
en el disefio de la unidad didéctica, y observacién directa de diferentes sesiones.

Los cursos se desarrollaron en tres fases diferentes: una primera, de tres se-
manas de duracion, en julio de 1992, en la que se trabajaron “los contenidos bési-
cos, incluyendo las orientaciones para la elaboracién de las unidades didacticas’’
una segunda, de una semana de duracién, que se desarrollé en septiembre del
mismo afio v en la que la tarea central fue disefiar en grupo una unidad didacti-
ca; y, por ultimo, una tercera fase, que se desarrolld a lo largo del curso acade-
mico snguiente_, con momentos presenciales (reuniones quincenales) y momen-
tos no prgsenmales de trabajo de aula, en la que se acabé el disefio de la unidad,
se experimentd y se evalud,

. Pues bien, esta diversidad de momentcs, v el caracter de estudio de caso
hizo que cada curso tuviera un sequimiento especifico. En todos ellos se trabajc')’
con las _fuentes de informacién mas arriba mencionadas, pero no en todos con la
misma intensidad y frecuencia.

Durc_’mte la primera fase se adopté una eslrategla comun de recogida de in-
formacién, pero en las siguientes fue la propia dinamica de cada caso la que
marg(’) la estrategia que habia que sequir. Para orientar el contenido de las en-
tre\ns_tas y observaciones de la primera fase, se utilizaron cuatro protocolos
atendiendo a los objetivos y problemas de la investigacion y al sistema generaj
de categorias.

Las transcripciones de las entrevistas y de las observaciones de la primera
fase fueron tratadas con las técnicas de andlisis de contenido y de triangulacién
de fue_ntes ya descritas, organizando la informacién por categorias y resaltando
las coincidencias, divergencias Y problemas que se inferian del contraste entre
los datos.

Con todo lo anterior se elaboré un primer informe para los responsables de
105 cursos. Este informe fue analizado con ellos y el resultado de este analisis de-
finio l_os problemas en que se debia focalizar el estudio a partir de ese momento.
Lo mismo ocurrié al finalizar la segunda fase: un segundo informe condicioné el
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contenido de la investigacién de la tercera fase. Por ultimo, se entregd un infor-
me final que inclufa los datos y conclusiones referidos a la tltima fase y las con-
clusiones generales del estudic de caso.

Atendiendo a todo lo dicho hasta aqui, podemos presentar, a modo de sinte-
sig, los principios o criterios que han guiado, metodoldgicamente hablando, el
proyecto:

— Prncipio de doble foco, sequn el cual se ha combinado un enfoque macro,
extensivo, que abarca un numero importante de cursos (entre 14 y 23,
sequn la fuente de informacién a que nos refiramos), con un enfoque micro,
profundo, que se centra en un nimero de casos reducidos (3), buscando
con ello la complementariedad de los datos cbtenidos y la posibilidad de
tener una vision mas compleja del objeto de estudio.

— Principio de integracién de lo cuantitativo y lo cualitativo, segun el cual se ha
buscado la combinacién de técnicas e instrumentos de uno u otro tipo, que
ge han disefiado atendiendo a problemas comunes y siguiendo un mismo
sistema general de categorias directamente conectado con el marco tedri-
co de referencia (anexo 1). Dicho sistema incluye las siguientes categorias
generales: Fundamentos de la formacién (epistemolédgicos, psicoldgicos y
didacticos); Modelo de profesor; Conocimiento profesional que se pretende
(fuentes v organizacién); El cambio del conocimiento profesional (metodolo-
gia de la formaciédn y niveles de desarrollo) y Evaluacion (qué, cémo y para
qué se evalua la formacion). Este sistema permite la seleccién de aquellas
categorias mas relevantes para cada andlisis o instrumento concreto y el
desarrollo en subcategorias mucho mas especificas, atendiendo a las nece-
sidades de cada estudio.

— Principio de contraste y triangulacién de perspectivas, fuentes y datos,
segum el cual, es la comparacién critica de puntos de vistas diferentes (lo
que opina el responsable de un curso y lo que opina un asistente), de datos
procedentes de la misma persona, pero de fuentes distintas (lo que dice en
una entrevista y lo que hace en la actividad de formacién), o de datos de la
misma, o de diferentes personas, pero de distintas categorfas (defender el
principio tedrico del constructivismo y aplicar una metodologia transmisi-
va), lo que permite formular con rigor las concepciones y problemas que
estan presentes en una realidad fenomenoldgica concreta.

4. RESULTADOS Y CONCLUSIONES

Como se habra pedido comprobar, la investigacién que se ha presentado en-
cierra un cierto nivel de complejidad. La realizacién de diversos estudios que
abarcan muestras tan diferentes, la combinacién de estrategias cuantitativas y
cualitativas, la existencia de datos procedentes de declaraciones verbales, textos
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escritos y observaciones y, en fin, el carédcter institucional del programa objeto
de estudio son algunas de las cuestiones que explican nuestra afirmacién inicial.

Una investigacién de estas caracteristicas corre el riesgo de convertirse en la

suma de diversos trabajos parciales dificilmente relacionables o en una estructu-
ra rigida incapaz de adaptarse a cada contexto de investigacién. Hemos tratado
de evitar estas desviaciones con tres decisiones estratégicas que nos han permi-
tido mantener la conexién horizontal entre los diferentes estudios, y el grado de
flexibilidad suficiente como para adaptarmos a cada situacién concreta. Nos refe-
rimos a decisiones como las siguientes: reelaborar y negociar el marco tedrico
de referencia del equipo de investigacién, de manera que haya una perspec-
tiva de analisis similar en cada uno de los estudios; establecer un tnico sistema
de categorias coherente con dicho marco tedrico, susceptible de ser modificado,
ampliado y desarrollado atendiendo a la naturaleza de los datos: y formular un
problema transversal que cruza los diferentes estudios y que favorece la Integra-
cién de los resultados obtenidos en cada uno de ellos.

En funcién de esto, presentaremos los resultados y conclusiones organizados

por problemas y teniendo en cuenta el sistema de categorfas mencionado.

a) Problema primero: ;Cuéles son Jas intenciones bésicas que se desprenden

del Programa ACD-A?

— El Programa de Actualizacién Cientifica y DidActica ha pretendido la puesta
en marcha de cursos de formacién permanente que, como su nombre indi-
ca, favorezcan la actualizacién profesional de los profesores participantes, en
el contexto de la reforma del sistema educativo que se esta produciendo
en nuestro pais.

— Esta actualizacién se ha pretendido conseguir a través de una estrategia
formativa que supere los viejos enfoques enciclopédicos de la formacién,
de ahi que el programa se plantee como uno de sus objetivos mds impor-
tantes el articular adecuadamente Ja relacién teoria-practica. En los tres es-
tudios generales realizados, y en cada uno de los analisis especificos, apa-
recen permanentes alusiones a este principio organizador, sobre el que
existe un acuerdo undnime de todas las instancias, niveles y personas im-
plicadas.

— Poner el énfasis en la relacién teoria-practica implica un reconocimiento.
mas 0 menos consciente y explicito, de que el saber profesional implicado
en la profesién docente tiene una estatus epistemoldgico poco convencio-
nal, ni es exactamente saber disciplinar, ni tampoco saber cotidiano. El
saber profesional que se pretende ha de surgir de la interaccioén e influencia
mutua entre el saber académico y el saber de la experiencia.

— Este punto de vista epistemolégico impregna y justifica, como decimos, un
numero importante de intenciones que aparecen en el disefio general del
pregrama y en los disefios especificos de los cursos. Buscar ponentes acti-
vos, partir de la reflexion sobre la practica, tener en cuenta las concepcio-
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nes de los profesores, promover el debate y las interacciones durante las
ponencias, etc., son deseos manifestados reiterada e insistentemente en
tedos los documentos analizados. Sin embargo, la importancia que se da al
prnciplo de interaccién entre la teoria y la prdctica es mucho mayor que el es-
fuerzo que se realiza por argumentarlo rigurosamente y por reflexionar acerca
de la naturaleza y las implicaciones de dicha interaccién. De tal forma, que el
principio, para muchos de los responsables, es mas la expresion de una in-
tuicién que la sintesis argumentada de un proceso de reflexion.

En coherencia con este principio, el modelo de profesor que se persigue
se caracteriza con expresiones del tipo 'reflexivo”, “investigador”, ‘agen-
te curricular”, "auténomo", etc. Esencialmente, se busca que los profesores
sean capaces de disefiar, aplicar y evaluar el curriculum en el dmbito de su
centro, drea, nivel y clase.

El modelo de formacién que se deduce de los planteamientos anteriores se
podria encuadrar dentro de los enfoques que tratan de encontrar una alter-
nativa a los reduccionismos de uno u otro signo. La idea que se defiende en
el programa de que la teoria y la préctica por si solas no consiguen trans-
formar la realidad, o la idea de que los profesores no deben ser meros
consumidores de teorias, ni meros activistas irreflexivos, estan asociadas a
las corrientes de pensamiento que reivindican una formacién entendida
como desarrollo profesional, como ampliacién de la autonomia, como pro-
ceso de innovacién e investigaciéon, etc. En este sentido, los principios del
programa ACD-A responden a un modelo investigativo y critico de la forma-
cién del profesorado.

Descendiendo a un terreno mas concreto, los contenidos formativos que se
proponen en el programa, y que hemos podido comprobar que trascien-
den a cada uno de los digsefios concretos, dado su cardcter descriptivo, se
presentan como un listado arqumentado de temas, la mayoria de naturale-
za disciplinar (psicologia, teorfa del curriculum, didéctica especifica, etc.),
que no refleja el principio de articulaciéon teoria-practica. Desde nuestro
punto de vista, la articulaciéon entre la teorfa y la practica no es un problema
exclusivamente metodoldgico, sino fundamentalmente epistemolégico.
Atendiendo a esto, los contenidos formativos del programa, en clara contra-
diccién con los principios declarados, responden mayontariamente a una vi-
sién académica del saber profesional.

Esta contradiccién entre log principios formativos y el enfoque epistemolo-
gico de los contenidos crea un problema estructural en el desarrollo del
programa y sesga desde el origen el curso de los acontecimientos. Una
formulacién académico-disciplinar de los contenidos, por mucho que se
acompafie con recomendaciones metodolégicas para evitar las conferen-
cias magistrales, lleva implicita la idea de que el conocimiento disciplinar
es un conocimiento superior, acabado y verdadero, e implica, también,
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sobre todo si tiene cardcter prescriptivo como en este caso, la puesta en
juego de determinadas rutinas de actuacion y el desempefio de determina-
dos papeles que se corresponden con los modelos tradicionales de forma-
cion. Luego, el programa ACD-A presenta una contradiccién interna entre el
principio de relacién teorla-practica y la formulacién mayoritariamente aca-
démica y prescriptiva de los contenidos, contradiccién que influye inevitable-
mente en el desarrollo posterior de los cursos.

Una formulacién académica de los contenidos, no sélo escora hacia el polo
de la teoria la supuesta interaccion teorfa-préctica, sino que evoca un de-
terminado modelo de formador (el experto disciplinar) v una determinada
forma de entender la relacioén entre dicho formador y los profesores (del
que sabe a los que no saben). De tal manera que la comunicacién que se
establece en el proceso formativo no esta ya presidida por un espiritu de
democracia epistemolégica y de integracién de saberes diversos en torno
a problemas relevantes, sino que tiende a adoptar un caracter unidireccio-
nal y jerarquico partiendo del experto y tratando de influir en los profeso-
res. En este sentido, la relacién teoria-préctica hay que entenderla no como
interaccion entre dmbitos epistemolégicos jerdrquicamente Iguales, sino
como influencia unilateral de la teoria sobre la practica para modificarla V4
fundamentaria.

Sin embargo, el Programa ACD-A promueve también otros contenidos for-
mativos mas préximos a la practica, que no quedan reflejades claramente
en el temario que venimos comentando. Decimos que promueve conteni-
dos précticos porque, como se sabe, la sequnda y la tercera fase del curso
estan dedicadas al disefio y experimentacién de una unidad didactica, v
ese proceso en si mismo puede poner en juego multitud de saberes practi-

cos (seleccién de contenidos, manejo de fuentes de contenidos, elabora- -

cién de hipétesis de progresion acerca del saber de los alumnos, analisis
de las concepciones de los alumnos, determinacion de obstaculos de
aprendizaje, disefio de planes de actividades, etc.). Por lo tanto, el progra-
ma ACD-A promueve dos tipos de contenidos formativos que reciben un tra-
tamiento diferente. los formalmente declarados, en su mayoria de cardcter
tedrico y que se trabajan en la primera fase, y los que se desprenden de la
estrategia formativa utilizada (el trabajo con unidades did4cticas) que son
contenidos “de hecho” de cardcter préctico y que se trabgjan en la segunda
¥ tercera fases.

Esta distribucion en tres fases, la primera, en la que se desarrollan los con-
tenidos formales, y la sequnda v tercera donde se disefia y aplica una uni-
dad didactica, es coherente con lo que venimos manifestando hasta ahora.
En la primera fase se tiende a que los expertos disciplinares (ponentes),
con mayor o peor fortuna, traten de transmitir a los profesores el saber dis-
ciplinar y en las otras dos se tiende a que los equipos de profesores, con
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mads o menos ayuda, movilicen su conocimiento practico para tratar de di-
geflar y experimentar la unidad. Las relaciones entre uno y otro conoci-
miento dependerd de varlables contextuales diversas, pero no se ve favo-
recido por la estrategia formativa elegida en el programa, ya que teoria
mas practica no es exactamente lo mismo que teoria en interaccién con la
préactica. La separacién de la teoria y la practica en fases diferentes del curso,
con tratamientos curriculares también diferentes, la primera intensiva, con
ponentes, con temarno preestablecido, reglada, la sequnda corta y a medio
camino, y la tercera extensiva, sin direccion clara, sin contenidos reconocl-
dos, muy poco reglada, elc., esta separacién tan radical, deciamos, corre el
riesgo de convertir los cursos en una mezcla de momentos formativos técni-
cos ofy academicistas y de momentos fenomenolégicos y espontaneistas.

b) Problema segundo: ;Qué procesos formativos se dan de hecho durante la
aplicacién del programa?
— Los datos obtenidos acerca de los responsables de los cursos revelan la

existencia de dos tipos de creencias diferentes sobre la formacién del pro-
fesorado. Una mayoritaria, pero poco cohesionada, mas préoxima a los en-
foques précticos, criticos y fenomenolédgicos, y otra, minoritaria, pero mas
cohesicnada, proxima a los enfoques tecnicos o/y academicistas. Los mo-
delos de formacién de los responsables son una variable determinante para
el desarrollo de los cursos. En este caso, la mayorfa de ellos parecen coinci-
dir con los principios formativos del programa ACD-A.

Los procesos formativos que surgen como aplicacién del programa pre-
sentan una riqueza importante de tendencias y matices. No obstante, en la
mayoria de los cursos analizados, la primera fase ha tenido un caracter cla-
ramente tedrico, predominando una concepcién academicista de la selec-
cién y organizacién de los contenidos. En mayor ¢ menor grado, los conte-
nidos han tenido un origen disciplinar, una organizacién fragmentaria y
aditiva, v han sido abordados por expertos-ponentes cuya vinculacién a los
cursos era meramente coyuntural. Evidentemente, existen casos donde di-
versas actuaciones de los responsables han amortiguado significativamen-
te el academicismo potencial, seleccionando ponentes practicos, asumien-
do parte de la tarea de formacién, intercalando sesiones para establecer
relaciones entre los temas, o entre éstos y la practica, etc. Podemos afirmar,
pues, que el desarrollo del programa ha acabado por confirmar que las con-
tradicciones detectadas en su disefio, analizadas anteriormente, tienden a de-
sembocar, salvo excepciones, en un modelo formativo, para la primera fase
de los cursos, de corte tradicional o/y tecnologico.

Podria aducirse que el academicismo potencial de la primera fase no es la
consecuencia de una contradiccién estructural, sino del peso de la tradi-
cién v de la inercia, que hace que los responsables, y en su nivel los po-
nentes, tiendan a hacer las interpretaciones menos innovadoras del progra-
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ma. Puede ocurrir que esto no sea cierto, en cuyo caso se mantiene la tesis
expresada en el punto anterior, o que sf lo sea, en cuyo caso cabria plan-
tearse si el programa es adecuado para los responsables o los responsa-
bles para el programa. Desde nuestro punto de vista, ocurren ambas
cosas: el programa tiene contradicciones y los responsables también. Pese a
sus creencias explicitas, coherentes con planteamientos formativos més cer-
canos a JaA préctica, la mayoria de los responsables y ponentes tienen poca
experiencia sobre cémo articular, en lo concreto, un proceso constructivo ba-
sado en problemas précticos que parta de las concepciones y experiencias
del profesorado, y, menos atn, en un contextc donde los contenidos estin
académicamente predeterminados.

La tendencia hacia el academicismo de la primera fase se complementa
con clerta tendencia al espontaneismo en la segunda y, especialmente, en
la tercera. En muy pocos casos, por ejemplo, los responsables de los cur-
sos han hecho observaciones de aula durante la experimentacién de la uni-
dad didactica, momento privilegiado para detectar las dudas précticas y el
curriculum en la accion de los profesores v poder ofrecerles elementos de
contraste en su proceso formativo. De igual manera, con frecuencia las reu-
niones y puestas en comun realizadas durante la tercera fase han quedado
reducidas al mero intercambio de experiencias, sin que haya habido nin-
guna direccién constructiva del proceso, desaprovechandose la oportuni-
dad de reﬂ_exionar ¥ teorizar con rigor la propia practica. En el fondo, pare-
ce como s, detrds de tan poca programacién y tanta flexibilidad, como Ia
que tienen la sequnda y tercera fase de los cursos, se escondiera la idea de
que el aprendizaje préctico no necesita preparacion ni direccién del forma-
dor, pues se da espontdneamente en los profesores.

En definitiva, los cursos ACD-A son un avance significativo respecto a los cur-
s0s tradicionales de formacién permanente, pero la estrategia concreta se
queda a mitad del camino. Los problemas y el saber practico han entrado en
el proceso formativo, pero lo siguen haciendo de manera subsidiaria (cpor
qué no se incluyen en los contenidos formativos?). Se defiende, con mas fe
que afgumem‘os, la relacién teoria-préctica, pero se confunde la practica con
]a_ accioén, restandole valor epistemoldgico al saber préctico ¥ a su papel me-
diador entre el saber académico y el saber en la accién.

153

que supieron conectar con las inquietudes del profesorado. Algo parecido
ocurrié con el curso de Artisticas, con sesiones muy dindmicas y participa-
tivas. A pesar de ello, en ninguno de los dos casos se trabajaron, tal como
estaba previsto en el disefio, los problemas especificos de los participan-
tes, sus concepciones personales y su experiencia profesional. En el caso
del curso de Lengua, la primera fase fue claramente tradicional, y manifes-
taron los asistentes entrevistados cierto grado de disconformidad con el
enfoque. La primera fase de los tres cursos, por lo tanto, refleja, aunque en
grados diferentes, la tendencia a no abordar de forma sistemética el saber,
las ideas y la experiencia de los profesores participantes.

En los informes elaborados sobre la primera fase se puso en evidencia la
situacién anterior. En dos casos (Matematicas y Artisticas), los informes
fueron discutidos y negociados con los responsables, de manera que pu-
dieron analizar y completar los datos que se les presentaron. En el de Ma-
tematicas la toma de decisiones respecto al desarrollo del curso se vio par-
cialmente influida por el informe, aunque las decisiones se adoptaron de
manera auténoma por los responsables del curso sin la presencia de la in-
vestigadora. Sin embargo, en el curso de Artisticas, la influencia del infor-
me llevé a una relacién mas estrecha entre los responsables y el investiga-
dor, de manera que este tltimo estaba informado y daba su opinién en
relacion con la toma de decisiones. En el caso de Lengua, la presentacion
del informe inicial provocé un bloqueo de la comunicacién entre la invest-
gadora y los responsables, que se fue incrementando hasta el final del
curso. Como se puede observar, las reacciones de los responsables ante la
informacién externa que se les suministré fue diferente en cada caso, oscilan-
do entre el bloqueo y la colaboracidn estrecha.

Durante la sequnda v la tercera fase se detectaron problemas parecidos a
los ya descritos para el conjunto de los cursos, especialmente la tendencia
al espontaneismo y a la falta de orientacién del proceso de experimenta-
cién de la unidad didactica. Al mismo tiempo, se pude comprobar como en
los cursos donde el primer informe habfa sido bien admitido, se tenia mas
en cuenta la experiencia previa de los profesores y se favorecia la expre-
sién de sus concepciones personales. Sin embargo, en el de Lengua, dicho
informe no tuvo influencia ninguna en el proceso. Con el segundo y tercer

¢) Problema tercero: ;Cémo incide en el desarrollo de los cursos de formacion
el que sus responsables dispongan de informacién externa sobre ellos obtenida a
traves de esta investigacién?

— Los tres estudios de casos reflejan muchos de los aspectos que hemos veni-
do comentando hasta aqui. Sin embargo, al mismo tiempo, cada uno de
ellos presenta peculiaridades dignas de mencién. En la primera fase, el |
curso de Matematicas amortigué la tendencia academicista con una seléc— 1
cién de ponentes muy experimentados en la ensefianza de las Matematicas,

informe, asi como con el informe final, la situacién fue parecida. De manera
que podemos afirmar que Ja influencia de la investigacion dependi¢ de la
actitud de los responsables. En un caso no hubo ninguna influencia (Lengua).
En otro hubo una Influencia positiva, en el sentido de que los responsables
valoraron el acceso a una informacién sistematica, que daba datos sobre di-
versos puntos de vista y que les ayudaba a tomar decisiones con mas conoci-
miento de causa (Matematicas). En el tercer caso la influencia fue muy positi-
va, hasta el punto de que el investigador llegd a adoptar el papel de un
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observador participante, y Ila discusién sobre los informes se simultaneaba
con la discusién sobre la toma de decisiones (Artisticas).

Por ultlmo querrfamos acabar con varias consideraciones practicas acerca de
las modificaciones que, desde nuestro punto de vista, podrian haberse introduci-
do en el Programa ACD-A para tratar de solucionar log problemas detectados.

* Tal como plantean algunos responsables en su informe final, habria que es-
tablecer una cierta graduacién y progresividad en la experimentacién curri-
cular. Por ejemplo, se podria empezar el curso analizando la practica de los
p_rofesores participantes e intentando ensayar pequefios cambios, 0 secuen-
clas muy cortas de actividades, que necesitaran poco tiempo de planifica-
cion, en dos o tres ciclos de reflexién-teorizacion, disefio Yy experimenta-
cion. De esta forma, los conocimientos académicos se podrian intercalar a lo
largo del curso, vinculandolos a problemas concretos que fueran surgiendo
en el transcurso de la experimentacién. Al mismo tiempo, se evitarfa dar la
sensacic’)q de que disefiar una unidad es una tarea dque exige un iempo y un
esfue_rzo inviables en el contexto escolar. Por lo tanto, proponemos una con-
cepcion mds integrada de la relacion teorfa-préctica, de manera que el curri-
culum formativo sea una espiral de sucesivos ciclos, progresivamente més
complejos, de reflexién-teorizacion, disefio y expenmentacion.

* La formulacién de los contenidos formativos es una de las cuestiones clave
que han _condicionado el desarrollo del Programa ACD-A. Una manera de
conseguir la integracién de saberes de naturaleza epistemoldgica diferente
es trabajar con problemas. La formulacién de los contenidos como proble-
mas I;ansm'te una vision abierta y constructiva del proceso formativo, donde
taq util puede ser, para el abordaje del problema, un determinado concepto
pszco]égico Como una experniencia concreta de aula.

* Por gltlmo, segun lo manifestado también por algunos responsables, la for-
macion de un equipo de formadores reducido Y semi-permanente, en el
que esten incluidos los propios responsables del curso, permite poner en
marcha un plan de actividades formativas due tenga una logica transversal
superando asf la tradicional estructura de conferencias magistrales, )
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