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Formacion y desarrollo
profesional: cruce de miradas

Lourdes Montero Mesa
Universidad de Santiago de Compostela

La autora de este trabajo reflexiona sobre el alcance y significado de la formacion del profesorado y
su evolucidn desde el optimismo formativo de la década de los ochenta hasta el pesimismo formativo
de la década de los noventa. Los docentes son contemplados desde varias perspectivas disciplinares
(pedagogos, socidlogos, psicélogos, didactas...) y desde los diversos enfoques tedrico-metodolégicos
presentes en las mismas. Se insiste en la necesidad de realizar un esfuerzo de didlogo entre los dife-
rentes sectores implicados en la formacion del profesorado y también en el esfuerzo intelectual de
articular las diferentes «miradas» comprometidas en este campo.

Quiero empezar este trabajo agradeciendo a XXI. Revista de Educacion la oca-
sién que brinda —y me brinda— para pensar y repensar el apasionante tema de la
formacién y el desarrollo profesional del profesorado a las puertas de un nuevo
milenio. Agradecer también que sea éste el tema monografico con el que esta revis-
ta inicia su andadura por la complicada geografia de la construccién de conoci-
miento en el mundo educativo. Aprovecharé esta oportunidad para realizar un
modesto esfuerzo reflexivo sobre algunas de las preocupaciones y temadticas que
han venido caracterizando mi trabajo en estos ultimos afios con el propésito de
ofrecerlas como motivo de debate. Tengo la impresion de encontrarnos en un
momento en el que la evidencia de un conocimiento cada vez mayor del campo de
la formacién y el desarrollo profesional parece estar coincidiendo con un senti-
miento de desasosiego, pesimismo y una cierta paralizacién ante la incertidumbre
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de sus derroteros en el futuro inmediato. De ahi que me parezca necesario tratar
de escudrifiar algunos aspectos problematicos por si mereciera la pena detenerse
un poco mas en su exploracion. El titulo elegido para el trabajo lleva implicita la
consideracion del campo de la formacion y el desarrollo profesional como el espa-
cio donde mejor acogidas estan las preocupaciones sobre el profesorado, verdade-
ro cruce de las diferentes miradas que desde otros campos contemplan hoy al
profesorado y su formacion. Desde esta perspectiva, lo propio de este campo radi-
ca justamente en la riqueza, pertinencia y autonomia con que engarza los proble-
mas tedricos y practicos que se plantean en otros campos y los proyecta desde la
sintesis en propuestas de contenidos y procesos para la preparacion y la mejora
del profesorado. Quizdas sea esta caracteristica la que permita explicar las expecta-
tivas de solucién de problemas nuevos ciclicamente planteadas a la formacion del
profesorado y estimular la capacidad de sus diferentes cultivadores para construir
un retrato cada vez mas omnicomprensivo de la complejidad del campo.

En esta direccién se orientan nuestros ultimos trabajos sobre el tema en la
Universidad de Santiago de Compostela y en el seno del Grupo Stellae: la
contribucién de las instituciones a la profesionalizacién del profesorado, los vinculos
entre las reformas y la formacion, la construccion de la identidad profesional en el
seno de las instituciones; la formacion de profesores en contextos multiculturales...
Todos ellos unidos por el intento de penetrar en la complejidad del problema de la
formacién y el desarrollo profesional del profesorado desde la perspectiva de
escucha de sus diferentes voces y desde las diferentes miradas que lo observan,
abordan, actiian en él y lo teorizan.

Para hacerlo, me serviré de aquello que ya hemos hecho o estamos haciendo
con la pretension de alcanzar, quién sabe, otro nivel de sintesis. A través de la
mirada a alguna de nuestras propias elaboraciones sobre el tema, entresacaré aque-
llos aspectos que, me parece, obligan a repensar la formacién y el desarrollo profe-
sional del profesorado en un mundo caracterizado por el fuerte y poderoso influjo
de la formacion en otros ambitos y su desvaimiento en el mundo del profesorado,
donde parece haber disminuido el interés y ni siquiera la retorica parece pervivir.
;Hemos perdido la confianza en el poder de la formacion o quizas ese poder es tan
escaso que pasados los fuegos de artificio de la reforma quedan los rescoldos de los
problemas que no son abordables sélo por la formacion? ;Qué esta pasando?

1. ;Una época de pesimismo formativo?

Hace algo mas de dos afios, en junio de 1996, en un encuentro organizado por
la Universidad de Deusto con motivo de la celebracion del 25 aniversario de la




creacion de su ICE, que tuvo por titulo «Evaluacion de experiencias y tendencias en
la formacion del profesorado» (Villa, 1996), algunas personas reaccionaron
acaloradamente ante mi afirmacion de que estibamos pasando de una etapa de
«optimismo» formativo a una etapa de «pesimismo» formativo. Trataba entonces,
como hoy, de identificar algunas claves que me permitieran «contribuir un poco al
desvelamiento de las posibilidades y limites de la formacién del profesorado, es-
pecialmente en el contexto espafiol actual, poniendo sobre la mesa un conjunto de
aspectos problematicos, algunos viejos y persistentes,

otros mas nuevos, que no dan precisamente pie al opti-

mismo» (Montero, 1996: 62). Algunos de los aspectos

seleccionados entonces, me parece, continuan siendo
problemas sobre los que valdria la pena detenerse a

reflexionar desde el aprendizaje de la experiencia re-
ciente, a ser posible, desde posicionamientos que per-
mitan atender a su complejidad:

- El enorme desarrollo de la formacién del profeso-
rado durante los ultimos 20 afios, especialmente de la
formacién del profesorado en ejercicio, producido por
la necesidad de atender a un colectivo numeroso y di-
verso de profesionales, lo que ha significado el creci-
miento de un numero considerable de instituciones,
agencias, grupos, asociaciones, personas... publicos y
privados, directa o indirectamente implicados en la for-
macion, moviéndose en la direccién de intereses, coin-
cidentes a veces, contrapuestos otras, y desde perspec-
tivas de interés también distintas. Esta evolucion se ha
producido en un periodo muy corto —en Espana, unos
veinte aflos— y, por tanto, era previsible que se produ-
jeran desajustes y problemas. La magnitud de esta evo-
lucién en un periodo corto dificulta trazar un retrato
suficientemente omnicomprensivo de sus caracteristi-

El enorme desarrollo
de la formacion del
profesorado durante
los dltimos 20 afos,
especialmente de la
formacion del profeso-
rado en ejercicio, obli-
gado por la necesidad
de atender a un colec-
tivo numeroso y diver-
so, ha provocado una
serie de desajustes

y problemas.

cas actuales en nuestro contexto (vease, por ejemplo, Villar, 1996). En simultaneo,
este proceso de desarrollo puede considerarse también como un proceso de
profesionalizacién para la propia formacion y, sobre todo, para aquéllos que reali-
zan su funcién profesional en la formacién en ejercicio: asesores, formadores, di-
rectores de centros de formacion, agencias dedicadas a ésta...

- La ampliacion de los limites de la formacién y el desarrollo profesional mas
alla del profesorado de Primaria y Secundaria, en toda su diversidad, incluyendo
también al profesorado universitario; a esta ampliacién de colectivos habria que
afadir ese conjunto de programas del sistema educativo «informal» que bajo rétu-
los tales como «formacién de formadores», «formacién ocupacional»... y en niime-
ro cada vez mayor se dedican a la enseflanza con propositos de recualificaciéon
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laboral, tan propia de épocas de ajustes e incertidumbres, en las que las miradas se
dirigen a la formacion como si se tratara de un talisman para solucionar todo tipo
de problemas (utilizacion del tiempo de paro, obtencion de nuevas cualificaciones,
puesta al dia de las poseidas...).

La idea de redefinir el fenémeno y acoger bajo el paraguas de la formacion y el
desarrollo profesional del profesorado la enorme diversidad de «profesores» ac-

Da la impresién de que
las actuaciones de Ila
formacién con frecuen-
cia responden al mito
«a mds formacién me-
jores profesionales»,
cuestionable si pensa-
mos que seguir una
formacién no significa
formarse... Con fre-
cuencia tendemos a
reducir la formacion
del profesorado a las
mediaciones: las activi-
dades, los formadores,
los espacios, los tiem-
pos, los medios...

tualmente existente, mas alla de la tradicion de consi-
derar incluidos anicamente a aquéllos que estan den-
tro del sistema educativo formal, ademas de resaltar la
complejidad actual de la formacion del profesorado,
plantea, en algunos casos, y agudiza, en otros, proble-
mas endémicos del campo tales como el de la separa-
cioén (curricular, institucional, personal) de los distin-
tos saberes que configuran el conocimiento profesional
de los profesores, el estatuto epistemologico que se atri-
buye a cada uno, su peso en los distintos tipos de profe-
sores presentes en el sistema educativo formal e infor-
mal... Este conjunto de cuestiones problematicas y difi-
ciles de resolver explicarian —a mi entender— el escaso
reconocimiento social e institucional de la formacion
del profesorado, incluso, por los propios profesores y
profesoras.

. La utilizacion de la formacion como una estrategia
de seduccion del profesorado derivada de la puesta en
practica de las reformas educativas, patente en el enor-
me desarrollo de la maquinaria de la formacién en ejer-
cicio en los ultimos 20 afos. Las reformas educativas
suelen hacer descansar gran parte de su éxito o su fra-
caso en la capacidad de sus principales promotores y
gestores para implicar a los profesores en el desarrollo
de sus propuestas de cambio. Dificilmente prosperaran
éstas sin el compromiso personal y profesional de los
profesores de integrarlas en su practica cotidiana. Es
esta evidencia la que conduce a utilizar la formacion
como un mecanismo de seduccién y, con frecuencia, a
magnificar y mitificar sus posibilidades olvidando, como
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sefiala Hargreaves (1993: 51), que «no es posible forzar a los maestros al cambio y
s6lo raramente puede sobornarseles para que lo hagan. Para los maestros el cam-
bio es algo mucho mas complejo. Ellos también son personas, tienen sus intereses,
sus vidas, sus propias personalidades». Las reformas educativas de este fin de si-
glo, con significados muy diversos respecto a los cambios que promueven —estruc-




turales, organizativos, curriculares, personales, de la formacion— con contextos
histdrico-culturales muy variados, estan contribuyendo a identificar y destacar la
formacion del profesorado como un eje significativo para poder estudiar su dise-
fio, desarrollo y evaluacion; en otras palabras, el analisis de los acontecimientos
que tienen lugar en la formacion del profesorado nos da pistas para desenredar el
ovillo de las reformas (vedse Popkewitz, 1994); ésta es la tarea que estamos tratan-
do de llevar a cabo a través de la construccién de la red INFOR (Investigacion,
Formacion, Reformas) en el marco del Programa Europeo Alfa. La evidencia de que
solo aquello que se instala en el pensamiento y la accion de profesores y profesoras
acaba instalandose en la practica educativa lleva también a considerar los cambios
como potenciales procesos formativos de desarrollo profesional y personal (Escu-
dero, 1991). Sin embargo, no todos los procesos formativos se producen por mor
de las actuaciones institucionales de manera tal que caigamos sin mas en la simpli-
ficacion de «a mas formacién mejores profesores».

La expansion producida ha dejado al descubierto algunos desajustes y proble-
mas. Entre otros:

1) El significado de la tarea de planificar la formacién. La planificacion de la
formacion se justifica en la necesidad de atencion a las necesidades de formacion
de profesores, centros y sistema educativo combinando para hacerlo dos tipos de
principios: el principio de centralizacion y el de descentralizacion. Por una parte,
si reconocemos el valor del protagonismo del profesorado en las decisiones sobre
su formacion, tenemos que atender a las necesidades de formacién provenientes
de los propios profesionales; por otra, las situaciones de reforma generan cambios
que se convierten en demandas para los profesores, demandas que pueden o no
ser sentidas como necesidades, lo que no significa dejarlas sin atender. Sin dete-
nerme ahora a analizar la interaccién posible entre unas y otras, si quiero aportar
la idea de que, cada vez mas, el discurso de la formacién del profesorado es
prioritariamente el discurso de atencién a las necesidades del sistema educativo
interpretadas por una determinada administracion (lo que por otra parte se con-
vierte en una oportunidad para examinar las lecturas que ésta hace de la reforma).
Un discurso que parece descansar en una especie de sentido magico de la indaga-
cion de necesidades, como si fuera facil llevarla a cabo y fueran lineales los proce-
sos de indagacion, interpretacion y formulacion de planes de accién; da la impre-
sion de que el s6lo anuncio de su indagacion justifica un buen hacer. En coheren-
cia, los modelos de formacién subyacentes estan cada vez mas centrados en la
innovacion, en la introduccion de cambios externamente promovidos y menos en
modelos de formacion centrada en la escuela, a pesar de las declaraciones y actua-
ciones en esa linea.

2) Otro punto de inflexion a tener en cuenta es el exceso de expectativas acerca
de la contribucion de la formacion al desarrollo profesional del profesorado y a la
mejora de los centros. Y digo exceso porque da la impresion de que las actuaciones
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de la formacion con frecuencia responden al mito uno: a mas formacion mejores
profesionales, cuestionable si pensamos que seguir una formacién no significa for-
marse. Como sefiala Ferry (1983), la formacion del profesorado exige la articula-
cion estrecha de sus dos componentes: las mediaciones y los sujetos, siempre acti-
vos, de la formacion; con frecuencia tendemos a reducir la formacion del profeso-
rado a las mediaciones: las actividades, los formadores, los espacios, los tiempos,
los medios... Mientras siga siendo escaso el seguimiento y evaluacion de la forma-
¢ion en las practicas profesionales los argumentos disponibles seran predominan-
temente cuantitativos: cuantos profesores han seguido qué tipo de modalidades de
formacion, a qué nivel, area pertenecen, en qué contexto se instalan... pero jpara
qué sirvio todo eso?, ;como mejoro la calidad profesional de esos profesores?, jcomo
se proyecto a su practica profesional? La formacién permanente del profesorado
en ejercicio esta dirigida a la continua profesionalizacion de los profesores, pero
de este aserto no puede inferirse que todas las acciones de la formacién se trans-
formen en desarrollo profesional, se proyecten a la mejora de la actividad de la
enseflanza, a los centros y a los alumnos, objetivo y meta final de la formacién del
profesorado. No hay pues una correspondencia univoca entre las medidas de la
formacion y la proyecciéon de éstas al desarrollo profesional de los profesores y
profesoras y a la mejora de sus practicas.

3) Otro punto de inflexion es el relativo al énfasis en las modalidades de forma-
cion en centros. Durante estos ultimos afios hemos asistido a un cambio de enfoque
de la formacion desde los profesores individuales a los profesores como miembros
de un grupo profesional que funciona en una institucion determinada. Sin que dis-
pongamos todavia de suficientes datos que nos permitan escudrifiar en la experien-
cia desarrollada qué ha sucedido y sucede con esta modalidad de formacion, si pare-
ce estarse produciendo la paradoja de que, mientras se intensifica, a juicio de algu-
nos observadores, la orientacion de la formacion centrada en la innovaciéon se aboga
en simultaneo por la formacion en centros bajo el supuesto de favorecer la autono-
mia de éstos en la planificacion de la formacién que necesitan (vease, por ejemplo,
Escudero, 1998). Los diversos significados de la formaciéon en centros facilmente
pueden deslizarse hacia la simplificacion de ésta como aquella que tiene lugar fisica-
mente en el centro (Montero, 1995).

4) La ausencia de seguimiento y evaluacién de las acciones y efectos de las
actuaciones de la formacion, sin duda una tarea compleja y dificil, pero imprescin-
dible para la elaboracién de conocimiento sobre ella. Algunos trabajos se han he-
cho (véase por ejemplo, Escudero, 1998; Villar, 1998) e incluso algunas adminis-
traciones educativas se han comprometido en procesos evaluativos globales (véa-
se, por ejemplo, Benito, 1996).

«La exigencia permanente de examinar la formacion dificulta, sobre todo a
quienes son sus mas directos responsables institucionales (las administraciones
educativas), dormirse en los laureles de los enfoques cuantitativos (cuanto dinero




gastado, cuantos centros, cudntos asesores, Cuantos programas y actuaciones, cuan-
tos profesores implicados... factores que patentizan la magnitud del fenémeno) vy
exige atender a consideraciones relativas a la calidad de los procesos desarrollados
y de sus resultados, tema sin duda dificil (qué valores y modelos subyacentes, en
qué condiciones reales, con qué limitaciones, cuales fueron las contribuciones al
desarrollo de centros, profesores, alumnos...). No tengo nada claro que sea ésta la
situacién en la que nos encontramos por algunos indi-

cios de contrarreforma...» {(Montero, 1996: 65).

Fue este conjunto de aspectos problematicos los que
me incitaron a aventurar la idea de estar pasando de

una etapa caracterizada por un cierto optimismo for-
mativo, a otra en la que se empieza a advertir mas bien
un cierto cansancio y frustracion por los logros obteni-
dos y que bien podria calificarse de pesimismo forma-
tivo. Si los ochenta representaron euforia y confianza
en la formacion, los noventa parecen representar cri-
sis, depresion y una cierta amenaza de inanicién: «Pa-
rece como si se hubiera tocado techo, nos encontrara-
mos mas viejos, escépticos y cansados (y seguramente
asi puede ser), y no sabemos muy bien hacia donde
mirar. La conciencia de la complejidad de lo que tene-
mos entre manos, la mejor identificacién de los ingre-
dientes que configuran y determinan el fenémeno, el
caudal de experiencia acumulada, los problemas atn
sin resolver junto a los apresuradamente resueltos, la
impresion de insatisfacciéon de los diversos usuarios, el
escaso entusiasmo de gran parte del profesorado (a
pesar de las motivaciones extrinsecas existentes)... pro-
ducen una sensacion ambigua, mezcla de descontento
y perplejidad» (Montero, 1996: 65).

Una situacion —como sefialaba en la introduccién—

No sélo necesitamos
realizar un esfuerzo de
didlogo entre los dife-
rentes sectores implica-
dos en la préctica de Ia
formacion, necesitamos
también un esfuerzo
intelectual de articula-
cion de las diferentes
maneras de examinar el
campo por parte de
todos aquéllos compro-
metidos con su
construccion.

paraddjica si pensamos, por un lado, en la cada vez mayor disponibilidad de cono-
cimiento sobre el campo de la formacién del profesorado —inicial y continua—(si
bien continta siendo un reto valorar su influencia en la practica cotidiana de am-
bas) y, por otro, aventuramos la hipotesis de trabajo de un mayor acercamiento
entre quienes hacen la formacién y quienes la investigan; aunque probablemente
fuera mas acertado hablar de una mayor ruptura de fronteras entre unos y otros,
ya que todos podemos embarcarnos en la tarea de reflexionar eny sobre la accion,
en el sentido que Schon (1983, 1992) ha dado a esta expresion.

Es probable que una mayor conciencia y reivindicacion del papel que la practi-
ca desempefia para la elaboracién del conocimiento profesional junto a un mayor
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reconocimiento del saber profesional de los profesores y profesoras —quizas mas
retorico que real—, en suma, una mayor proyeccion del enfoque de la racionalidad
practica y critica esté facilitando las cosas. También hay indicios de lo contrario.
No obstante, el problema de la relacion entre los significados de los tipos de
racionalidades en la reconstruccion del conocimiento profesional dista mucho de
estar resuelto. Sea como sea, prefiero colocarme en la posicion de confiar en nues-
tra capacidad y condiciones para emprender la aventura de la evaluaciéon de la
situacion actual y extraer el beneficio de definir y comprender mejor el campo que
nos ocupa.

El panorama dibujado no es precisamente alentador
y puede ocurrir que la respuesta a la complejidad sea
la simplificacién de replegar velas (por ejemplo, insis-

Si los ochenta repre- tir mas en las ventajas de esquemas de pensamiento y

sentaron euforia y
confianza en la forma-

accion tradicionales; colocar el énfasis en habilidades
observables, marginar a las instituciones de forma-
cién...), posiciéon relativamente facil de justificar en si-

cion del pr ofesorad o, tuaciones de crisis econémicas y recortes presupuesta-
IOS noventa parecen rios de lo publico. Si la salida termina siendo ésa, se

representar crisis, de-

estara desperdiciando una magnifica oportunidad de
aprender de la experiencia, de interpretar la situacion

presmn y una cierta como una cierta llamada de atencion a la necesaria
amenaza de inanicién. reconsideracion —;reconstruccion?— de las direcciones

adoptadas hasta el momento y de las que pueden
adoptarse en el futuro, asumiendo cada cual las cotas
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de responsabilidad que le correspondan en funcion de
la posicion y el papel desempenado en el terreno de la
formacién. En el trasfondo de las cuestiones plantea-
das estaban también latentes otras preocupaciones como, por ejemplo, la idea de
escuela que orienta las actuaciones de la formacion y la responsabilidad de ésta
para ayudar al profesorado a dilucidar la especificidad de su papel:

«La escuela estd en el punto de mira de la sociedad que espera resuelva proble-
mas que en otro tiempo resolvia la familia u otras organizaciones sociales. Los
problemas sociales penetran de golpe en la escuela, cuestionando la concepcion
tradicional de las tareas de los profesores —y de la propia escuela en conjunto lo
que obliga a redefinir su sentido— y cargando sobre sus espaldas la responsabili-
dad de resolverlos. Parece estarse produciendo un fenomeno de ampliacion, inten-
sificacién e indefinicion no solo de las tareas de los profesores sino también de la
escuela y, en apariencia contradictoriamente, los centros educativos se consideran
cada vez mas como espacios apropiados no sélo para el aprendizaje de los alumnos
sino también para el aprendizaje profesional de los propios profesores» (Montero,
1996: 66).




Hace escasamente un mes, el editorial del niimero 274 —de noviembre de 1998—
de Cuadernos de Pedagogia con el titulo «Formacion en horas bajas» ofrecia un
conjunto de reflexiones que interpreto en sintonia con las realizadas hasta aqui y
que, en mi opinidn, expresan una manera de mirar y sentir la formacién que creo
compartiriamos muchas personas y colectivos; mds alla de su potencial funcién
diagnostica, suponen un aldabonazo para retomar las cuestiones problematicas
con la complejidad que entrafian, sin caer en la tentacion de faciles simplismos.

En un loable ejercicio de sintesis emergen un conjunto de aspectos que si bien
estdn siendo identificados por profesores, formadores, investigadores y las mis-
mas administraciones durante estos afios, tal y como ponia de manifiesto en parra-
fos anteriores, su oportunidad y su fuerza residen en la visibilidad que adquieren
al ser tratados en ese foro y de esa manera. Ciertamente es un editorial, no es un
informe (si bien puede constituirse en agenda de uno posible), su funcion es ;jde-
nunciar?, ;dar un toque de alerta?, ;poner el dedo en la llaga?... ;todo junto? y una
llamada a la reflexiéon de todos los que, desde unas u otras 6pticas, unas u otras
responsabilidades, estamos comprometidos con la formacion del profesorado. Com-
parto en su mayor parte el diagnostico realizado y me parece ésta una buena oca-
sion para compartirlo con los lectores. Por ello comentaré brevemente las ideas
que el editorial de Cuadernos pone sobre el tapete.

La formacion del profesorado pasa por «un mal momento» y de una etapa —la
socialista— en la que hubo «loables iniciativas» y también se cometieron «errores
mayusculos», estamos en otra en la que el «impulso al desarrollo profesional ha
menguado; el MEC y 1a mayoria de Administraciones de Comunidades Auténomas
se hallan sumidas en una ceremonia de la confusion». Ausencia de ideas, enfoques
«tecnocratizantes y estériles», recursos escasos, modalidades y estrategias de las
que se esperaba mucho y parecen ser tan poco, primacia de lo cuantitativo, ausen-
cia de seguimiento y evaluacién y, por tanto, desconocimiento del impacto de las
acciones formativas en el desarrollo profesional y en la mejora de la practica, son
algunas de las denuncias realizadas. Claro que nos falta la negociacién de los signi-
ficados ocultos en cada una de ellas, pero pueden entenderse perfectamente como
motivos para una discusion abierta que estamos necesitando.

Este conjunto de aspectos subrayan, una vez mas, el papel meramente instru-
mental de la formacién al que las reformas han dado primacia en una loca carrera
por atender las supuestas necesidades derivadas de la adaptacién a contenidos,
estrategias, alumnos diferentes, obviando progresivamente la dialéctica necesida-
des del sistema/necesidades de los profesores, tan de moda en los ochenta y arrin-
conada ahora, obviando también la recurrencia al principio de protagonismo del
profesorado en las decisiones sobre su formacioén. Un principio presente en el modelo
de formacion en centros que parece continuar siendo en los discursos la modali-
dad de formacion preferida pero que necesita con urgencia la reconsideracién de

su valor en la practica.
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Se denuncia también la primacia de estrategias y modalidades frente a conteni-
dos relevantes: «En las politicas actuales, la formacion se reduce con frecuencia a
mera informacién o a vacuo didactismo. Es prioritario aclarar antes el contenido
que el continente para que la tupida arboleda de modalidades, estrategias y técni-
cas de todo tipo no nos impida ver el bosque o, 1o que es lo mismo, los objetivos y
contenidos mas relevantes y formativos; es preciso resituar los elementos que con-
fluyen en la formacion docente: teéricos y practicos; objetivos y subjetivos; cultu-
rales y experienciales; éticos y profesionales, individuales y colectivos». El mensaje
parece ir en la direccion de asumir la complejidad, huyendo de posicionamientos,
dicotémicos empobrecedores (contenidos o procesos, modalidades individuales o
grupales...), de la tentacion pendular y de la amnesia de la historia reciente, obli-
gandonos a pensar la experiencia para aprender de sus mensajes a reconstruir
desde lo que sabemos.

Salir de las horas bajas y remontar la pendiente «exige un debate abierto y
riguroso con el concurso de administraciones educativas, instituciones, colectivos
docentes y otras instancias sociales. S6lo con esta amplia participacion se podran
hacer diagnosticos precisos de necesidades y prioridades, definir el sentido de los
objetivos y fijar las acciones formativas y los mecanismos de seguimiento mas ade-
cuados. Una apuesta ciertamente compleja pero necesaria, si queremos que la for-
macioén viva tiempos mejores».

Quiero terminar este apartado mencionando solamente un tema no nombrado
como problemdtico pero no por eso olvidado: el interrogante acerca del papel
reservado a la formacién inicial del profesorado en el siglo que viene,

2. Mirar la formacién y el desarrollo
profesional jdesde dénde?

Si en el apartado anterior he dirigido interesadamente mi mirada a la forma-
cién en sus «horas bajas», en éste me gustaria sugerir la oportunidad de realizar un
esfuerzo reconstructivo del campo como una posible salida del bache. No solo
necesitamos realizar un esfuerzo de didlogo entre los diferentes sectores implica-
dos en la practica de la formacion, necesitamos también un esfuerzo intelectual de
articulacion de las diferentes maneras de examinar el campo por parte de todos
aquéllos comprometidos con su construccién. Es en este sentido que entiendo el
campo como un cruce de caminos y miradas cuya dinamica exige constantemente
esfuerzos de sintesis, como he tenido ocasién de apuntar ya en otros trabajos
(Montero, 1998a; 1998b). Para el objeto de éste senalaré las contribuciones de las
distintas miradas a la comprensién de la formacion.




La riqueza de conocimiento disponible hoy sobre los profesores procedente de
las distintas miradas presentes en su estudio estd contribuyendo a ampliar los
significados de su profesionalizacién —o el contenido de su profesionalidad— a su
condicion de intelectuales, constructores sociales de la escolarizaciéon, miembros
de una organizacidn... planteando interrogantes y desafios a la formacién al tiem-

PO que, en apariencia contradictoriamente, ponen tam-
bién de manifiesto la persistencia de modelos de for-
macion que privilegian el caracter del profesorado como
ejecutores de politicas curriculares e individualistas re-
calcitrantes. La atencién a esta dindmica motiva la ne-
cesidad no solo de ampliacion de contenidos sino de
utilizacion de estrategias propiciadoras de una relacion
teoria-practica en la que la ampliacién de contenidos
curriculares no sea desdecida por la manera como és-
tos se desarrollan en los contextos organizativos donde
tiene lugar la formacién y el desarrollo profesional del
profesorado.

Profesores y profesoras son contemplados a la luz
de distintas perspectivas disciplinares (pedagogos, so-
cidlogos, psicodlogos, didactas...) y de los diversos enfo-
ques tedrico-metodolégicos presentes en éstas. Cada una
de ellas proporciona una mirada distinta sobre el pro-
fesorado que contribuye a responder de diferente ma-
nera a interrogantes tales como quiénes son, qué pien-
san y sienten, qué formacion tienen y qué piensan de
ella, qué tareas realizan, coOmo se relacionan entre ellos
y con otros, cudles son sus condiciones de trabajo, como
afecta a su trabajo la condicién de funcionario de una
gran mayoria, si se puede hablar de un colectivo profe-
sional homogéneo (similar formacion, regulacién de su
tarea, procedencia social...}, cuales son las caracteristi-
cas de las instituciones en las que trabajan y cémo con-
tribuyen a su desarrollo y éstas al del profesorado. Cada
una de estas miradas proporciona informacién valiosa

Las reformas educati-
vas suelen hacer des-
cansar gran parte de
su éxito o su fracaso
en la capacidad de sus
principales promoto-
res y gestores para
implicar a los profeso-
res en el desarrollo de
sus propuestas de
cambio. Dificilmente
prosperardn éstas sin
el compromiso perso-
nal y profesional de
los profesores de
integrarlas en su
prdctica cotidiana.

para la toma de decisiones sobre la formacion y el desarrollo profesional. Identifi-

car ésta forma parte del problema.

La mirada sociolégica ha significado la iluminacion del lado social de la profe-

sion docente: origenes, género, profesion, autonomia, relaciones con la comunidad
educativa, formacién, reacciones ante las reformas, socializacion profesional... es-
pecialmente referida al profesorado de Primaria y Secundaria. Quizas una de las
aportaciones mas destacadas sea la delimitacion del papel que la formacion des-
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empena en la profesionalizacion del profesorado al poner de manifiesto otros fac-
tores mas poderosos que la formacién en la profesionalizacion, entendiendo con
Perrenoud (1996: 563) que ésta pasa siempre por «una reconstruccion de la iden-
tidad de los docentes y de la imagen que se hacen de su trabajo». No de otra
manera puede entenderse la disminucién de importancia de la formacion ante,
por ejemplo, los recientes procesos de adscripcion del profesorado de Primaria y
Secundaria.

La mirada desde el paradigma mediacional centrado en el profesor conocido
como teacher thinking, mas tarde reformulado como «pensamiento y conocimien-
to del profesorado», ha significado un viraje decisivo para penetrar en el mundo
interno de profesores y profesoras mediante estrategias de indagacion preferente-
mente cualitativas y enfoques interpretativos, dirigidas tanto a comprender «las
concepciones, creencias y teorias que gobiernan la practica profesional, cuanto
identificar los procesos que constituyen el aprender a ensefiar y las categorias
conceptuales en las que se articula el conocimiento base para desarrollar la activi-
dad profesional de la ensefianza. Un esfuerzo especialmente dirigido a contribuir a
la fundamentacioén de las decisiones en la formacién y el desarrollo profesional de
profesores y profesoras» (Montero, 1997: 69).

El desarrollo de este enfoque ha significado un fuerte impulso para la
comprension del significado de los procesos formativos para profesores y
formadores junto al aumento de posibilidades de enriquecimiento, entre otras, la
potencialidad de las estrategias de indagacion como estrategias formativas para
el desarrollo profesional. Ha contribuido también a una mayor utilizacion de los
hallazgos en la practica al reducir las distancias entre investigadores y profesores
y aproximarse al mundo real de los acontecimientos —hacer «visible lo cotidiano»—
, hegociar con sus protagonistas los significados en juego, construir conocimiento
de manera colaborativa, compartir ideas y practicas... todos ellos, sin duda,
beneficios formativos.

A las aportaciones anteriores hay que anadir su contribucion a la construccién de
significado del desarrollo personal y de la borrosidad de sus fronteras con el desa-
rrollo profesional, linea de indagacion a la que estan colaborando también sociolo-
gos de la educacién como Hargreaves (1993; 1996) y Novoa (1992). Profesores y
profesoras son personas que poseen una historia personal y un origen cultural y que
construyen su identidad profesional confrontando la dinamica escolar con los con-
flictos, exigencias y dilemas presentes en su vida fuera de la institucion escolar, una
realidad en ocasiones ignorada por las actuaciones de la formacion.

El progresivo interés por el desarrollo de las organizaciones, el estudio de las
maneras como se produce en ellas el cambio, desde perspectivas disciplinares va-
riadas (pedagogos, socidlogos, psicologos...) ha significado un fuerte revulsivo en
la manera de pensar las organizaciones educativas, de manera tal que es cada dia
mas visible su mirada sobre el profesorado y la formacion. La idea de que la uni-




dad basica del cambio educativo no son los profesores individualmente considera-
dos sino como miembros de una institucién ha conducido, como sefalaba en el
apartado anterior, a postular modelos de formacién genéricamente agrupados bajo
el rétulo de «formacion centrada en la escuela» y a poner el énfasis en enfoques
colaborativos (un estudio de las interrelaciones entre formacion y organizacion
escolar puede verse en Montero y Molina, 1996).

El enorme crecimiento experimentado por el campo de la organizacién escolar
en el contexto espafiol durante estos Gltimos diez afios, sin parangon con situacio-
nes anteriores y cuya manifestacion mas visible son los cinco Congresos Inter-
universitarios de Organizacién Escolar (CIOE) ya celebrados, ha hecho resaltar la
importancia de mirar al profesorado en el complejo marco institucional en el que
se desenvuelve su practica profesional poniendo de manifiesto la influencia de los
contextos organizativos en la construccion de su identidad profesional y el signifi-
cado formativo de ésta.

La progresiva visibilidad de los profesores como miembros de una organizacion y
las demandas de formacién para asumir los retos que de ello se derivan, ha hecho
saltar al terreno de juego de la formaciéon la reconsideracién de los ambitos de
actuacion del profesorado y la formacion pertinente para atenderlos de manera que
bien puede hablarse de la necesidad de una «doble» preparacién. Tradicionalmente
ha primado la preparacién del profesorado —futuro y en ejercicio— para el desempefio
de la actividad docente en el aula. En la actualidad, el énfasis parece ponerse en su
consideracion de miembros de una organizacion. De esta consideracion emergen
demandas de ampliacién de los contenidos de la formacion a aspectos tales como
colaboracion, colegialidad, conciencia de su papel en la construccion social de la
escolarizacién, participacién en proyectos comunes, trabajo en equipo... ante la
evidencia de la complejidad cada vez mayor de los centros educativos, el aumento de
las relaciones de los profesores con otros profesionales que intervienen también en
la tarea educativa, el significado de los cambios para el profesorado (su talante, su
compromiso, su disponibildad...), el significado de la calidad de la ensefianza y la
comprension de su responsabilidad respecto a ella.

Quizas la explicacion resida en el perceptible transito desde una concepcion de
la escuela como un lugar en el que suceden cosas —sin demasiada visibilidad acerca
de la manera como esas cosas estan determinadas por los entramados institucionales,
histdrica, social y singularmente construidos— a otra, en la que la escuela es el
nucleo aglutinador, el texto y el contexto adecuado para experimentar, analizar,
comprender, el desarrollo del curriculum, la formacién y el desarrollo profesional
de los profesores, los procesos de desarrollo institucional, los cambios, las
innovaciones, los procesos de colaboracion...

Y aun quedarian por seleccionar otras miradas que, desde perspectivas
disciplinares variadas —didacticas, socioldgicas, psicolégicas— han contribuido a
componer un retrato cada vez mas matizado. Entre éstas, la mirada a los profeso-
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res desde los estudios sobre el curriculum, iluminando la responsabilidad que pro-
fesores y profesoras tienen en la seleccién del conocimiento socialmente construi-
do, bien explicita bien implicitamente, en las decisiones cotidianas de su practica
profesional, junto al papel externamente atribuido de ejecutores y/o configuradores,
dibujando perfiles profesionales de profesores y profesoras con mayor o menor
autonomia en el ejercicio cotidiano de su profesionalidad y poniendo también de
relieve la idea del desarrollo del curriculum como medio de desarrollo profesional.
La mirada desde la educacion informal ha contribuido a hacer emerger los rostros
de un profesorado situado en los margenes del sistema educativo —formacién ocu-
pacional, formacion de formadores...— y destacar las caracteristicas de su trabajo,
su formacion, los contextos en los que se desenvuelven.

La problematizaciéon del papel y sentido de los profesores en un mundo
fuertemente intercomunicado a través de los ingenios informaticos y de los medios
de comunicaciéon de masas estad componiendo otra mirada sobre el profesorado.
Historicamente, y en funcién principalmente de los cambios en la producciéon y
difusion del conocimiento, puede constatarse esta fluctuacion entre consideracién
y desconsideracion del papel del profesorado en la preparacion de las nuevas
generaciones; sin embargo, probablemente sea éste un momento distinto y cuyas
repercusiones en la formacién y el desarrollo profesional esta cobrando una
importancia singular.

Sin embargo, al tiempo que se constata el aumento del conocimiento disponible
se constata también un cierto pesimismo resultante de la persistencia de los mismos
problemas: las dificultades para la relacién entre la teoria y la practica en la
formacion; el escaso aprecio por el conocimiento pedagégico; la dificil atencién a
la diversidad de profesores y profesoras; las desigualdades formativas del
profesorado, etc. Por otro lado, contintian siendo escasos los estudios que penetran
en el mundo interior del trabajo de profesores y profesoras, lidiando con sus idiosin-
crasias, sus incongruencias y contingencias, con las condiciones concretas en que
ese trabajo se desarrolla. La experiencia vivida, las trayectorias historicas, la
comprension e interpretacion que profesores y profesoras hacen de su propio
trabajo, de su lugar en la sociedad, de los imperativos de las tecnologias, de sus
convicciones y batallas... sigue siendo una mirada casi ausente.

No es facil trazar las fronteras entre las distintas miradas; todas contribuyen al
resultado final pero éste va mas alla de cada una de ellas. Este resultado proyecta
una imagen compleja del profesorado que se contrapone a la aparente sencillez de
la respuesta extraida de la experiencia escolar comun y pone de manifiesto los
aspectos mas visibles y menos visibles del profesorado junto a los significados que
la formacién tiene para ellos. Entre estos ultimos, los referidos a su dimension de
miembros de una organizacion dejan patente la miopia de la formacién tradicional
que relegé estos aspectos a favor de una concepciéon individualista del trabajo

docente como trabajo en el aula.




Las miradas hasta aqui reflejadas ponen de manifiesto una cierta coincidencia

en destacar la progresiva visibilidad de profesores y profesoras en su dimension

de miembros de una profesion desempenando su tarea en el marco de las institu-

ciones escolares; aqui situados, emergen, como hemos visto, perspectivas, deman-

das, quejas, desafios que pueden o no convertirse en contenidos de formacion;

entre éstos, la constatacion de las dificultades para el
trabajo en comun subraya uno de los aspectos quizas
menos cuidados en la formacién de profesores.

Poner énfasis en el papel de la formacion de los
profesores, para ayudar al profesorado a afrontar
nuevos y continuos desafios de desarrollo profesional,
supone recordar la necesidad de cambios también en
ella. En esta direccién, insistir en que han sido los
aspectos organizativos uno de los contenidos
escasamente presentes en ella. El énfasis en la ensefianza
del aula ha relegado a un lugar secundario la influencia
de las organizaciones en la socializacién de profesores,
futuros y experimentados. Claro que no es sélo un
problema de contenidos, sino de estrategias, mas
relevantes, si cabe, en el abordaje de estos aspectos como
magnificamente pone de manifiesto Escudero (1993).
Si es verdad que el contexto organizativo y curricular
condiciona y estructura el pensamiento y la accién de
los profesores...

Como solucién se sugiere también dotar a los
profesores de un mayor protagonismo en su propio
desarrollo; como ponen de manifiesto los hallazgos de
algunas investigaciones (Gimeno, 1995; Gonzalez
Fernandez, 1998), profesores y directores consideran que
deberian estar involucrados mas activamente iniciando,
planificando e implementando sus propios programas
de perfeccionamiento (como sabemos, un supuesto basico
de enfoques orientados hacia la indagacion de
necesidades y de formacién centrada en la escuela).

El énfasis en la ense-
fianza del aula ha rele-
gado a un lugar secun-
dario la influencia de
las organizaciones en
la socializacion de pro-
fesores, futuros y expe-
rimentados. Claro que
no es sélo un problema
de contenidos, sino de
estrategias, mds rele-
vantes, si cabe, en el
abordaje de estos
aspectos.

Como actividad practica, la ensefianza es concebida como una acciéon dilematica

entre pensamiento y accion, en la que es preciso introducir la idea de la conciencia

y la reflexion a través de las cuales los profesores someten a analisis critico las

propias practicas, los contextos sociales en las que éstas se desenvuelven y las

teorias que las informan. Esto supone concebir la ensefianza como una actividad

eminentemente exploratoria e investigadora —racionalidad practica o reflexiva—

superando la linealidad aplicativa de los modelos de racionalidad técnica (Schon,
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1983; 1992). La comprension del saber profesional como saber practico apunta a
las dimensiones grupales y sociales donde se genera la practica pedagogica, en que
el desarrollo profesional no puede ser visto como un factor exégeno. Por eso la
formacion debe ser articulada como accién pedagogica y organizativa permitien-
do, asi, compartir experiencias y transformar los saberes practicos en «saberes
comunicacionales».
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