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Madejas... Sugerencias sobre
la formacidén inicial del
profesor de Secundaria

Moisés Coriat Benarroch y José Carrillo Ydfiez
Universidad de Granada y Universidad de Huelva

Fartiendo del reconocido fracaso del Certificado de Aptitud Pedagdgica (CAP) y las sombrias previ-
siones sobre el Curso de Cualificacion Pedagdgica (CCP), se presentan algunas caracteristicas y
perspectivas pertinentes en los modelos para la formacion inicial del profesorado de Secundaria. Se
propone la elaboracién de una ley orgdnica que permita dar cobijo a estos modelos vy, al mismo
tiempo, satisfacer intereses encontrados de la Universidad, las Administraciones educativas y los
propios profesores. Este «escenario» debe prever soluciones para las cuestiones de integracion que
se mencionan 'y concebir la formacion de profesores como un curriculo abierto.

«Ultimamente llevo dando muchas vueltas a todos estos temas tratando de desenredar la compleja
madeja en la que la formacion se ha convertido» (Lourdes Montero).

1. E1 CAP. Exitos y fracasos

El Certificado de Aptitud Pedagoégica (CAP), que data de 1971 y cuya mas re-
ciente regulacion corresponde a la Orden de 11 de diciembre de 1985, constituye
la Uunica propuesta institucional relativa a la formacién inicial de profesores de
Secundaria. Puede cursarlo quien esté en posesion de cualquiera de los titulos que
dan acceso a la participacion en los procesos selectivos para obtener plaza de pro-
fesor de Educacion Secundaria y, excepcionalmente, aquéllos que tengan la posibi-
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lidad de acabar su titulacién en la convocatoria de diciembre, aspecto éste de
desigual aplicacion en las distintas universidades. Tiene la siguiente estructura:

- Materias comunes: Teoria de la Educacion (10 horas), Psicologia de la Educa-
cion (20 horas) y Didactica General (30 horas).

- Materias especificas: Didactica Especial (30 horas) y Practicas (90 horas).

En cuanto a su coordinacién, reina también la diversidad; en algunas universi-
dades lo coordina el Instituto de Ciencias de la Educacion, en otras, es responsabi-
lidad del Vicerrectorado de Ordenacién Académica a través del Area del CAP, y en
otras, finalmente, depende de un Centro de Formacion especifico. Todos ellos sue-
len publicar convocatorias para contratar al profesorado que ha de impartirlo.

El CAP recogié muchas esperanzas porque se pensé que constituia un primer
paso serio en la formacion inicial del profesorado; durante algunos anos se pudo
convalidar por un afio de ejercicio profesional, pero la progresiva masificacién de
las listas de interinidad en las delegaciones provinciales de Educacién coadyuvé a
la masificaciéon del CAP; al mismo tiempo, la consolidacién imparable de las Areas
de Conocimiento en Didacticas especificas y la creacion de Facultades de Ciencias
de Educacion han ido cuestionando el significado y las caracteristicas de este cur-
$0. Mas aun, la asignacion de algunas Didacticas Especiales del CAP a las dreas de
conocimiento competentes de la Universidad! es un hecho que viene a reconocer
la importancia de dichas dreas, asi como la necesaria vinculacién de la formacion
inicial con la Universidad.

En la actualidad, muchos CAPs se imparten entre el descontento del profesora-
do y la incomprension de los alumnos; principalmente, constituye un requisito
para presentarse a las oposiciones y algunos lo consideran un medio de obtener
méritos académicos. El CAP ya ha dejado de asociarse a la necesidad o convenien-
cia de formacién inicial del profesor, hecho que se ve agudizado por la escasa
perspectiva de ejercicio laboral, alejandose la fase de preparacion de la profesio-
nal, con la consiguiente falta de motivacién. Las causas finales de su fracaso son,
aparentemente, un cierto desinterés institucional y una carencia de pensamiento
social que apoye esa formacion inicial.

2. E1 CCP. Expectativas

La Reforma Educativa, iniciada en 1982, y la promulgacién de la LOGSE (1990)
generaron una profunda discusién en el seno de los colectivos de profesores de
Secundaria sobre las caracteristicas idoneas para su formacion?. La «calidad de la
ensenanza» constituyé un lema pregonado por todos y retomado por la LOGSE.




Esta Ley Organica declara la importancia de la capacitacién de los futuros
profesores.

En 1995, el Ministerio de Educacién y Ciencia regul6 el titulo profesional de
especializacion didactica (R.D. 1692/1995 de 20 de octubre, BOE 268 de 9 de no-
viembre; Correccion de erratas en BOE 302 de 19 de diciembre), asi como el plan
de estudios del CCP para la obtencién de dicho titulo (Orden de 26 de abril de
1996, BOE 115 de 11 de mayo). Segun esta legislacién, corresponde a las distintas
Consejerias de Educacion el desarrollo de la normativa que regule el CCP y conduz-
ca a impartirlo en cada Comunidad. Sin embargo, nuevas esperanzas suscitadas
por la aparicion de estas 6rdenes han dado paso a un sentimiento de escepticismo,
pues limitaciones econdmicas y desacuerdos politicos no auguran un horizonte
despejado para la implantacién del CCP. Se trata de un nuevo obstaculo en la lucha
por una formacion inicial digna para el profesorado de Secundaria. El aumento,
desde los 18 créditos de formacién (las 180 horas del CAP) hasta un intervalo de
créditos comprendido entre 60 y 75 (previsto en el CCP) supone un paso mas en la
consideracion de las necesidades de formacién del futuro profesor.

No es previsible que el CCP resuelva los problemas relacionados con dicha for-
macion, pero ofrece una oportunidad para reconsiderarla. Quiza prejuzgando que
habra diferencias entre la letra impresa y las posteriores decisiones operativas, es
necesario advertir que se trata tanto de creacién de estudios o titulaciones «ade-
cuados» como de preparar bien desde el primer momento a los profesores para
afrontar, en el marco de la LOGSE, una larga carrera profesional. Hay cierta previ-
sion de que las Facultades de Educacién podrian albergar en el futuro la formacion
inicial del maestro y del profesor de Secundaria (incluso cabria pensar en que
estas Facultades gestionaran también la formacion inicial y permanente del profe-
sor universitario).

3. Problemas institucionales de la formacién
inicial de profesores

3.1. Exigencias derivadas de la LOGSE

La LOGSE «considera la formacién permanente del profesorado como un dere-
cho y una obligaciéon del profesor, asi como una responsabilidad de las Adminis-
traciones educativas» (Preambulo y Art. 56) y resalta «el caracter mutable,
diversificado y complejo de la educacién del futuro» (PreAmbulo). El articulo 24
precisa la cualificacion requerida para impartir ensefianza en Educacién Secunda-
ria Obligatoria («licenciados, ingenieros, arquitectos o titulaciones equivalentes a
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efectos de docencia»), que incluye un «titulo profesional de especializacién didac-

tica», obtenido a través de «un curso de cualificacion pedagogica, con una dura-

cion minima de un afio académico, que incluira, en todo €aso, un periodo de prac-

ticas docentes». El Articulo 56 menciona vagamente la formacién inicial, la cual «se

ajustara a las necesidades de titulacién y cualificacion requeridas por la ordena-

En la actualidad, muchos
CAPs se imparten entre
el descontento del
profesorado y la
incomprension de los
alumnos;
principalmente,
constituye un requisito
para presentarse a las
oposiciones y algunos lo
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obtener méritos
académicos. El CAP ya ha
dejado de asociarse a Ia
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profesor.

cion general del sistema educativo».

Como se observa, en lugar de reflexionar a fondo so-
bre las exigencias de formacién que se desprenden del
propio curriculo que la ley promulga, el legislador aborda
la formacioén inicial con «mentalidad de CAP».

Las exigencias de formacion se hacen mas evidentes
si se analiza el cambio esencial de la funcion docente
requerido por la LOGSE (e infructuosamente manifesta-
do, en formacién permanente, en los cursos de actuali-
zacion didactica). Dicho de forma resumida, la LOGSE
espera que el profesor de Secundaria sea un profesional
responsable, capaz de atender la diversidad, de adap-
tarse a los diferentes ritmos de aprendizaje, de suscitar
el interés de los alumnos (en una etapa de escolarizacién
obligatoria, como es la que corresponde al intervalo de
edades 12-16) y de prepararlos, desde la perspectiva de
su Area, para adquirir un perfil profesional eficiente,
pero con muchas tensiones; entre otras: tensién entre
competicion y solidaridad, tensiéon entre lo local y lo
transnacional (Europa) mencionadas en el propio Pream-
bulo de la ley. Simultaneamente, la educacién deja de
contemplarse como una tarea individual de cada profe-
SOT para integrarse en una perspectiva que no dudamos
en calificar de «cultura escolar del centro». Los cambios
estructurales de la educacién escolar que la LOGSE vie-
ne a amparar son, sin lugar a dudas, necesarios:

- Es necesario adaptar la educacién a la democracia.

- Es necesario o quizas inevitable segmentar el curriculo por Etapas y Areas.

- Es necesario plantear la posibilidad de que la educacién luche contra ciertas

desigualdades.

- Es necesario suscitar en los mas jévenes un horizonte «global» (que

supera intrinsecamente el lugar de nacimiento e incluso la cultura madre)

lleno de tensiones.

- Es necesario desarrollar las individualidades para que planifiquen vidas con

178 sentido.




De este modo, es necesario que cambien también la ensefianza y algunos de los
patrones en que por inercia se apoya. Sin embargo, esto no puede conseguirse sin
una politica de formacién inicial y permanente. Reflexionamos aqui sobre el caso
de la formacién inicial.

3.2. Condiciones de una politica institucional
adecuada

A pesar de que en los ultimos afos han proliferado debates e investigaciones
sobre la formacién del profesorado, los propios formadores, profesores,
investigadores y, sobre todo, politicos, han dejado de lado el tema en lo referente
a la for-macion inicial del profesor de Educacion Secundaria. Para que se lleguen a
instaurar planes de formacion de profesores aceptados por todos y valorados
positivamente se necesitan algunos requisitos generales (politicos, sociales y
académicos) que pasamos a enumerar brevemente,

En primer lugar, es necesario que la formaciéon de profesores se regule median-
te Ley Organica. Esto impone a los partidos politicos mas esfuerzo por llegar a
acuerdos en aras de la estabilidad de dicha ley. Esta «exigencia» parece contradic-
toria con la urgencia de unos buenos planes, pero a la larga parece mas saludable,
como la propia LOGSE indica, acoplar los cambios curriculares y la formacién del
profesorado, en lugar de remitir esta ultima cuestioén a las calendas griegas. Desde
el informe Howson, Keitel y Kilpatrick (1981) sabemos que las claves de los desarro-
llos curriculares son los profesores. Si los tres autores de este informe se referian a
los curriculos de matematicas, De Vicente (1998) generaliza al desarrollar, sin re-
ferencia a Areas concretas, la idea de que son los profesores quienes hacen el
verdadero cambio en contextos complejos.

Tal (actualmente utépica) Ley Organica deberia disefiar la formacién de profe-
sores con una amplitud de miras suficiente como para permitir adaptaciones pun-
tuales (propias, por ejemplo, de una Comunidad Auténoma o de una Universidad)
y dar cabida a diferentes instituciones (como Centros de Profesores o equivalentes,
Sociedades de Profesores, Universidad, Delegaciones Provinciales).

Para que la redaccion de esa ley sea posible, es imprescindible que la Universi-
dad (el Consejo de Universidades) defina una clara politica en lo que se viene
llamando el «reparto de poderes» de las diferentes «Areas de conocimientos» uni-
versitarias. Es indudable que los contenidos de la formacién de profesores inclu-
yen cada vez menos discursos «puros» (sean psicologicos, pedagogicos, meto-
dologicos o disciplinares) y prestan mas atencion a las diferentes aproximaciones
que, sobre la ensefianza y el aprendizaje, realizan las llamadas «Didacticas Especi-
ficas». Al fin y al cabo, la propia LOGSE segmenta el curriculo por Etapas (que
corresponden aproximadamente a las fases de desarrollo y maduracion de los in-
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dividuos) y por Areas o Materias (que corresponden aproximadamente a conoci-
mientos disciplinares). Los profesores de Secundaria, profesores de Areas, deben
verlas en su perspectiva mas completa. No parece prudente dejar la integracién de
estos contenidos s6lo a expensas de la futura historia profesional de quien quiere
ser profesor.

Andlogamente, las disciplinas universitarias que tradicionalmente aportan pro-
fesores a la Educacién Secundaria se hallan ante un dilema. Grosso modo, 1os cono-
cimientos disciplinares aprendidos durante el Primer Ci-
clo de carrera son suficientes para ser Profesor de Secun-

Durante el periodo de

daria. De esta forma, las diferentes Facultades tienen ante
si el reto de reconocer en sus planes de estudio que la

formacién inicial
surgen situaciones que
perturban a los futuros
profesores. Los cursos
tedricos abogan por una
actitud innovadora en
la ensefianza, mientras
que las prdcticas
remiten a procesos
tradicionales. La
integracion entre las
formaciones tedrica y
préctica constituye una
tarea atn

pendiente.

mayoria de las personas que forman, en la practica hacen
un Segundo Ciclo Universitario mas bien ornamental (des-
de el punto de vista de la formacién como futuros profe-
sores), dado que el mercado de trabajo impulsa a gran
numero de licenciados a optar por la ensefianza. Son mu-
chas las vias que estas Facultades pueden abrir: desde
una titulacion de Segundo Ciclo orientada a la ensefianza
y dirigida por Departamentos de Didacticas especificas,
hasta un sistema de equivalencias con la Facultad de Cien-
cias de la Educacién que permita a los alumnos pasar a
un Segundo Ciclo de ensefianza universitaria que se rea-
lizarfa en esta altima Facultad. La especializacién a
ultranza constituy6 un subproducto del pensamiento
positivista; es discutible que el profesor en formacién
necesite el nivel de conocimientos que aporta una licen-
ciatura (por ejemplo, la de matematicas); por tanto, cabe
pensar que los estudiantes del 2° ciclo universitario con
interés por la ensefanza (y, acaso, con orientacién ade-
cuada) dispongan de un tiempo suficiente para formarse
como profesores.

Ciertamente, la urgencia obliga, considerando la si-
tuacion actual, a proponer el siguiente modelo: unas
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materias comunes a todas las especialidades o titulaciones (Psicologia, Pedagogia)
Y unas materias especificas (asignaturas relativas al conocimiento disciplinar, asig-
naturas relativas a la Didactica Especifica correspondiente y Practicas, en uno o
varios periodos). Aunque seria conveniente que todos los grupos de materias estu-
vieran presentes desde el comienzo, por la deseable integracion a la que aludire-
mos, la situacién actual aconseja mantener un primer ciclo disciplinar y un segun-
do integrado por las materias comunes, las de didactica especial y las practicas?.
Serfa deseable que coexistieran modelos o planes de estudio y fueran evaluados.




Somos conscientes de que estos cambios no son faciles, debido a la inercia
institucional y a la previsible oposicién de las titulaciones disciplinares o genera-
les, pero acomodaria mejor la formacion inicial a las necesidades sociales y a las
demandas educativas. Por otra parte, aunque la instauracion haya de ser progresi-
va, el analisis pormenorizado de cada caso no debe impedir que se empiece a
avanzar en ese sentido.

4. Modelos de formacién

La formacion de profesores constituye desde hace dos décadas un campo de
estudio e investigacion internacionalmente reconocido. Se conocen algunas estra-
tegias generales y especificas de formacién y se sabe que dependen de la idiosin-
crasia y de la cultura de cada Estado. Mencionamos algunos asuntos de interés
sobre los que se discute e investiga actualmente.

La ponderacién de los componentes teoria y practica del conocimiento profesio-
nal esta mediatizada, en el caso del profesor en activo, por la cultura escolar del
centro de trabajo. El profesor en formacién inicial s6lo conoce la estructura escolar
desde una perspectiva de alumno. Las practicas abren el camino a una integracion
parcial en una cultura escolar (el centro donde las realiza); es cierto que el profesor
en formacién desconoce muchas claves que hacen del centro la institucién que es,
en gran parte dependiente del entorno en que se inserta, pero no lo es menos que la
inmersién debidamente planificada en un centro ayuda a dar los primeros pasos en
los dificiles procesos de transmision, aprendizaje y recomparticion que dan sentido
a cada escuela*. Cada profesor anima la cultura escolar de los centros en los que
trabaja. Por eso, su formacién debe entenderse de forma continua; aunque para
propositos institucionales sea imprescindible distinguir un periodo de formacion
inicial (en el que todavia no es profesor) de una carrera profesional, conviene hacer
esfuerzos por concebir un tnico proceso de construccién del conocimiento profe-
sional, La formacion continua que apoyamos tiende a un desarrollo profesional a la
vez individual (porque las personas son diferentes) y colectivo (porque la ensefian-
za nunca se practica institucionaimente de manera aislada, aunque el profesor cie-
rre la puerta del aula), con sus propios ritmos y ciclos vitales.

Durante el periodo de formacion inicial surgen situaciones que perturban a los
futuros profesores. Los cursos teéricos abogan por una actitud innovadora en la
enseflanza, mientras que las practicas remiten a procesos tradicionales. La integra-
cion entre las formaciones tedrica y practica constituye una tarea aun pendiente.
Cuando un estudiante realiza sus practicas o un profesor afronta sus primeros
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anos de profesion, presta atencién prioritaria a su supervivencia como docente. En
primer lugar, se preocupa por la gestién de la clase y, para darle significado desde
el principio, normalmente recurre a su memoria como alumno y a experiencias
ajenas. Su comportamiento basico consiste en «aplicar recetas» con sus alumnos.
Cuando, transcurridos unos afios, comienza a prestar atencion a «las posibilidades
de la ensefianza» (y, por ejemplo, se interesa en desarrollar estrategias para moti-
var a sus alumnos), el proceso de formacién correspondiente suele carecer de apo-
Yo en la linea de la innovacién, por lo que acaba nuevamente basandose en la
imitacion o repeticion de estrategias. Paralelamente, la supervivencia esta condi-
cionada por habitos generados en el centro, por el departamento correspondiente
a la materia que imparte; la transformacién de la supervivencia en un cierto senti-
miento de seguridad como profesor va unida, por lo general, a la integracién en
una cultura escolar. Si en su formacién inicial no ha tenido ocasién de conocer la
problematica de su profesion, el resultado tipico sera un profesor apenas reflexivo
que no hallara razones para comprender que su formacién nunca termina. Una
buena preparacién teérica es imprescindible en la formacién inicial, pero de poco
valdria sin el tratamiento simultaneo de las practicas’.

La falta de sintonia entre teoria y practica provoca desajustes en el ejercicio
profesional. El profesor que carece de elementos adecuados para responder a sus
necesidades profesionales, suele dejar en un segundo plano su formacion inicial
(sdlo «tedrica», hasta la fecha) para buscar la apariencia de seguridad en los habi-
tos y concepciones del departamento, reafirmando la idea de que la formacion
para la docencia se adquiere esencialmente con los afios de experiencia profesio-
nal. En efecto, se hace necesario un marco interpretativo de la practica, pues no
Creemos que la mera experiencia sirva para producir aprendizajes. «Aprender de
la experiencia no es ni simple ni directo y ciertamente no automatico» (Russell,
1994: 205).

Durante las pricticas, los alumnos empiezan a conocer cé6mo sienten los profe-
sores, qué piensan sobre sus alumnos y qué peso en cuanto a utilidad conceden a
la formacion inicial que recibieron, asi como cuailes son sus expectativas de desa-
rrollo profesional. Se trata de una experiencia que a veces es dura y a menudo
conduce a la definitiva separacion entre teoria y practica, separacién que algunos
plasmaran en sus clases cuando lleguen a ser profesores. No hay «recetas» para
evitar esta dicotomia, pero creemos que una reflexién profunda desde la forma-
cién inicial, tanto por los futuros profesores como por sus formadores, contribui-
ria a mejorar la conexién entre teoria y practica. Los formadores deben dar cabida
a la critica y a la reflexion en sus clases, e incluso hacer participes a los alumnos de
sus reflexiones y dudas, asi como de sus resultados de investigacién; analogamente,
deben dar a conocer modelos de formacién desde una perspectiva critica y reflexi-
va. Algunos modelos de formacién de profesores constituyen una buena ayuda
para establecer enlaces entre teoria y practica. Los siguientes resimenes no hacen
justicia de la inmensa produccién que han generado.




El modelo de profesional reflexivo —reflexion-accion (Schon, 1983)—, rechaza
el positivismo, propone la practica como integradora del conocimiento y de la
solucion a los problemas (suscitados en la practica, no totalmente abarcables por
la teoria y base de ésta) e introduce la reflexion en la accion como una nueva epis-
temologia de la practica (McFee, 1993). Por Qtra parte, Robinson presenta unas
reflexiones sobre la conceptuacion de las practicas: «Propongo que... se entiendan
como actividades que resuelven problemas sobre lo que hacer en situaciones con-
cretas. Si las practicas son soluciones de problemas, necesitamos una teoria de un
problema para comprender qué es resolver uno y comprender asimismo como la
investigacion puede influir en ese proceso» (Robinson, 1998: 17). Continua esta-
bleciendo consecuencias para la metodologia de la investigacion, con la intencion
de unir investigacién y practica.

La investigacién-accion se ve tradicionalmente como paradigma inmerso en la
formacion permanente del profesor, pero ;no podemos hacer nada formadores e
investigadores para educar a los futuros profesores teniendo en cuenta la investi-
gacion-accion?

Garcia presenta un modelo de practicas (para maestros), del que vale la pena
entresacar los aspectos tedricos que asume, pues parecen aplicables a la formacion
inicial del profesor de Educacién Secundaria: «1) El caracter singular e irrepetible
de los procesos educativos; 2) La enseflanza como actividad reflexiva en una rela-
cién dialéctica: practica/reflexién/hipotesis de accion /practica; 3) La enseflanza,
como una forma de investigacion en la accion, segun lo sefiala el paradigma de
investigacion de la accion...; 4) La reflexion, deliberacion y discusion de los sujetos
que confluyen en el proceso educativo y que van a permitir su mejora...; 5) La
profesionalizacion del maestro deriva de una autoevaluacién emancipadora...; 6)
La resolucién y el desarrollo de situaciones conflictivas y problemas como un arte
del maestro en la aplicacion de sus teorias a contextos y a alumnos definidos...; 7)
Las practicas de la formacion inicial del maestro como un proceso de socializacion
y de reflexién continua sobre la accién...; 8) La utilizacién del modelo ecolégico en
la investigacion sobre la ensefianza, frente a los modelos proceso-producto y
mediacional...» (Garcia, 1993: 339).

Tratamientos que pretenden integrar la teoria y la practica, como los mencio-
nados®, contribuyen a trazar un nexo entre formacion inicial y permanente. Mas
aun, ofrecen un marco en el que los futuros profesores investigan sobre sus pro-
pias practicas, poniendo asi los cimientos de su deseable futuro papel como profe-
sionales de la ensefianza’.

En cuanto a los resultados de la investigacion, Russell critica la disociacion en-
tre los avances en la investigacion sobre la ensefianza y la formacién del profesor,
por un lado, y los anticuados modelos de formacion, por otro, afiadiendo: (Ensan-
chemos) «nuestra vision sobre como podria y deberia ser 1a formacion del profe-
sor, para aumentar la presion a favor de cambios deliberados y razonados en los
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programas de formacién. Los futuros profesores deberian comprender la naturale-
za de su propio desarrollo profesional en relacién con la teoria, la investigacion y
Su experiencia acumulada de ensefianza» (Russell, 1994: 206).

Se comprende también que convenga considerar los modelos de formacion desde
las variadas perspectivas de las didacticas de las disciplinas. Asi, aunque la
investigacion-accién se describa genéricamente mediante un ciclo como el
mencionado mas arriba, parece evidente que la praxis de ese ciclo es distinta si se
considera una formacién en educacién fisica que si se considera una formacién en
matematicas.

5. Una aproximacién a la caracterizacién del
conocimiento profesional

Las personas deciden ser profesores de Secundaria en un area determinada; por
ello, optamos por una concepcién de la formacion ligada y organizada en torno a
las Didacticas Especificas, sin menoscabo de la importancia de la formacién en
aspectos generales®. Ensefianza de..., aprendizaje de..., conocimiento, saber; inves-
tigacion... son pilares necesarios en la formacién inicial. El estudiante para profe-
sor aprende a ensefiar (en el sentido de procurar que otros aprendan); para ello, es
preciso que aprenda a aprender.

Se trata de propiciar un conocimiento profesional que vaya mas all4 de una
serie de «recetas de ensefianza»; necesitamos modelos de formacién que insuflen
cimientos solidos para las distintas formas de entender la ensefianza y el aprendi-
zaje desde distintas perspectivas. Ahora bien, en este punto llegamos a la necesi-
dad de cambiar el papel pasivo-receptivo del futuro profesor por otro en el que
comprenda que €l es el artifice de su propio desarrollo profesional (incluso cuan-
do decide aplicar sélo «recetas»). Tal cambio de papel (esperado por la LOGSE) no
soOlo ha de ser comprendido por el estudiante para profesor; el modelo de forma-
cion debe facilitar elementos para que dicho desarrollo profesional se inicie ya
durante la formacion inicial. Tales elementos formarin parte de «su» epistemolo-
gia, «su» ética y «su» forma de vivir.

Es necesario disefiar la formacién inicial mediante entornos de aprendizaje que
incluyan espacios de trabajo para la produccién y critica de diferentes tipos de
conocimiento®. El profesor, atascado en muchas ocasiones en un conocimiento con-
ceptual o procedimental, deberia tender a poseer un conocimiento profesional,
adquiriendo asi un mayor nivel de reflexion y enriqueciendo sus procesos de pen-
samiento. Empleando el simil de «atarse los cordones de los zapatos», distinguimos
facilmente los siguientes tipos de conocimiento relativos a este procedimiento: un




tipo consiste en saber o poder atarse los cordones (conocimiento mecanico) y otro
consiste en entender los pasos necesarios para conseguir atar los cordones (cono-
cimiento significativo). En el terreno de la ensefianza, habria que afadir un tercer
tipo de conocimiento consistente en la capacidad de ensefiar a otros a atarse los
cordones, entendiendo éstos las razones que existen detras de cada paso.

Practicamente, desde cualquier perspectiva, es necesario hacer una distincion
entre tipos de conocimientos. Asimismo, parece que debe procurarse que el profe-
sor alcance el tipo de conocimiento de mayor nivel, en el que se engloben no sélo
el conocimiento del qué y del como, sino también el condicional, incluyéndose una
progresiva formacion en decisiones estratégicas relacionadas con el proceso de
ensenanza-aprendizaje (la llamada toma de decisiones): «Lo que distingue la mera
ocupacion de la profesion es la indeterminaciéon de reglas de aplicacién a casos
particulares. El profesional posee conocimiento, no sélo del como... sino del qué y
el porqué. El profesor no es s6lo un dominador de procedimientos sino también de
contenidos y fundamentos, y capaz de explicar por qué se hace algo. El profesor es
capaz de reflexionar hacia el conocimiento propio, la consciencia metacognitiva
que distingue al notario del arquitecto, al traductor del auditor» (Shulman, 1986:
13). Wilson, Shulman y Ritcher (1987) han dado pasos para proponer acercamientos
tedricos que, de alguna manera, estructuren los tipos de conocimiento detectados
entre los profesores. Establecen las siguientes componentes del conocimiento pro-
fesional: el conocimiento de la materia, el conocimiento pedagaégico del contenido
y el conocimiento del curriculo'. Independientemente de la terminologia, que no
es inocua, hoy se apuesta por diferenciar dos grandes componentes en el conoci-
miento profesional: una componente estatica, de corte tedrico, y una componente
dinamica, vinculada a la practica''. Esta distincién es especialmente relevante ante
los intentos de formacion basados en una supuesta transferencia de las formas de
aprendizaje del profesor a las formas aplicables al aprendizaje de los alumnos.

6. Cuestiones pendientes

6.1. Integracién

La pregunta principal incluye el término integracion. Integracion de conoci-
mientos, de teoria y prictica, de la formacién inicial y permanente... Pero la inte-
gracion exige que el profesor abandone rutinas cuya explicacién ya ha olvidado,
que el investigador analice asuntos mas complejos y que el formador suscite mas
problemas reales y mas perspectivas para resolverlos.

Al hablar de integracion distinguimos, para simplificar su estudio, entre los
contenidos (qué es lo que hay que integrar), los procesos (como se consigue la
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integracion) y las relaciones que se establecen entre unos y otros. Tratamos a con-
tinuacion algunos de los puntos mencionados.

Generalmente los profesores son responsables de la integracién. En principio,
hacen lo maximo para considerarse a s{ mismos como profesionales, y necesitan
una amplia panoplia para afrontar las tareas profesionales y de ensefianza. Pero
también la investigacion educativa juega un papel en la integracion. Es muy difi-
cil conseguirla a lo largo de procesos de investigacion; por mis que se promueva
la integracién y se «mida» el grado de su adquisicion, el éxito correspondera a los
propios profesores, generalmente mucho después de que la investigacion se rea-
lice. También es dificil integrar los conocimientos profesionales durante la for-
macion inicial, ya que el actual campo de decisiones del futuro profesor es mucho
mas estrecho que el del profesor en activo. Por mds que los formadores promue-
van la integracién de los conocimientos, el estudiante para profesor, carente de
un registro suficiente de decisiones validas, tenderi a rellenar lagunas usando
por lo general mas su conocimiento disciplinar que cualquier otra componente
de sus conocimientos, aumentando asi artificialmente el peso de la disciplina en
la ensefianza y, con ello, realimentando la dificultad de dar sentido a las otras
componentes.

La integracién entre teoria y practica constituye un problema grave de la
formacién inicial, ya que los sujetos se hallan normalmente sesgados por tantas
consideraciones tedricas que sélo es posible confiar en que la integracion se realice
en el futuro, cuando sean verdaderos profesores. Una sugerencia para reducir el
sesgo indicado consiste en proponer a los futuros profesores diferentes
combinaciones de conocimientos especializados para generar la integracién, por
ejemplo mediante amplios entornos de aprendizaje. Esto es muy costoso en tiempo
y formacion académica, pero tiene la ventaja de reducir la posibilidad de que el
profesor asi formado organice jerarquicamente sus conocimientos en clase. Por
otra parte, el estudiante para profesor puede entender el significado de una reflexién
critica sobre cudles seran algunos desafios de la ensefianza que ha de impartir y
puede comprender diferentes concepciones de su Area o Materia, concepciones
que dependen de las caracteristicas culturales del grupo con el que trabaja. Este
enfoque situacional no rechaza otros conocimientos, sino que posibilita el desarrollo
de marcos tedricos que ayuden al profesor a tomar consciencia de la dificultad de
dar sentido a su experiencia educativa y a admitir que se trata de una realidad
compleja sometida a interpretaciones diversas Y en ocasiones incongruentes entre
si. En algunas profesiones, durante los primeros afios de experiencia, se acepta de
modo «natural» la posibilidad (incluso necesidad) de una supervision que acompaie
al «nedfito» en sus primeros pasos. No deberia descartarse a priori esta posibilidad
entre los profesores de Secundaria que aun no tienen experiencia profesional. Es
cierto que el disefio de dicha supervision exigiria aumentos (no excesivos, pero
significativos) de los presupuestos, negociaciones (conceptuales, procedimentales




y estratégicas) y un marco legal que lo validara. En contrapartida permitiria
considerar globalmente y en situaciones no simuladas los tres sentidos de la
integracion mencionados al principio de este apartado (la integracion de los
conocimientos, la integracién teoria-practica y la integracién de la formacion inicial
y permanente), con la consiguiente previsible mejora escolar (incluso si se mide en

términos de rendimiento de profesores novatos y de sus
alumnos).

6.2. Curriculo abierto

El curriculo abierto es otra manera de enfocar el
problema de la formacién continua del profesorado de
Secundaria. Las siguientes premisas conducen a sugerir
la idea de una formacion de profesores basada en un
curriculo abierto:

- Los curriculos de Primaria y Secundaria cambian
de vez en cuando. Si suponemos una vida profesional de
30 afios, cada profesor acabara trabajando en el marco
de dos curriculos diferentes (al menos).

- La propia sociedad es una sociedad de cambio.

- Las culturas escolares evolucionan, siguen con cier-
ta lentitud los cambios no revolucionarios o catastrofi-
cos de la sociedad. Por ejemplo, los cambios implicados
por las nuevas tecnologias han dado lugar a innumera-
bles reflexiones y sugerencias, muchas de ellas surgidas

La Universidad
espafiola se halla en
un buen momento de
informacion y
experiencia para
participar en tareas de
formacién inicial y
permanente (continua)
de profesores en todos
los niveles del Sistema
Educativo.

en el seno de grupos de profesores. Sin embargo, la potencia de calculo y gestion

de estos recursos no ha entrado de manera estable en las culturas escolares.

- Los curriculos cambian con mayor lentitud en la Universidad.

. En los ultimos afios las personas han llegado a la enseflanza por dos razones

principales: vocacion y desempleo.

. Cada persona es unica: los alumnos interaccionan con diferentes concepcio-

nes de la ensefianza.

Todo esto conduce a considerar la educacion de profesores como un proceso

abierto, porque:

- La diversidad de estilos de ensefianza constituye un valor.

- Los profesores han de ser capaces de adaptarse, como profesionales responsa-

bles, a diferentes cambios {en los curriculos, en lo social, en las culturas escolares).

. Cada profesor recibe nuevos grupos de alumnos {(como mucho, cada dos afios).
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- Los cursos de formacion inicial Y permanente no permiten aprenderlo todo.

Siempre hay cuestiones impredecibles que solo se plantean con la experiencia.

Parafraseando a Canguilheim (1971: 11), consideramos la profesion de ense-

flanza como una técnica o arte que se sitia en el cruce de muchas ciencias, no

como la practica de una sola ciencia.

7. Comentarios finales

Afrontamos la escritura de este articulo desde la decepcion y la esperanza. La

decepcion por la situacién institucional actual respecto a la formacion inicial del

profesorado de Educacién Secundaria. La esperanza en que esta situacién mejore.

Ahora bien, es dificil poseer un convencimiento fuerte en las posibilidades de esta

Ahora que disponemos
de un disefio curricular
de cierta calidad y
homologado en otras
sociedades con las que
compartimos mercado
Yy moneda, el principal
desafio para Ia
educacién espafiola
estd en la formacién de
profesores de
Secundaria.

mejora, debido a las reticencias existentes a introducir
modificaciones en este terreno. Es por ello que la espe-
ranza viene acompafada por la necesidad de fundamen-
tar y convencer de que los cambios son necesarios,

Existen ejemplos en otros paises de una mayor pre-
ocupacion por la formacion del profesor de Educacién
Secundaria. Paises como Holanda y Austria desarrollan
programas nacionales de formacién permanente del pro-
fesorado de Educaciéon Secundaria. Esto pone de relieve
una preocupacion por la formacién del profesorado que
viene acompanada de forma coherente por un plan de
accion. En cuanto a la formacion inicial, en Holanda, don-
de coexisten varios sistemas, se establece un minimo de
un ano de formacion inicial.

Por otra parte, en Portugal, tras una formacion espe-
cifica, se incluye una formacién psico-pedagogica en la
materia correspondiente de la misma duracion que la
especifica. Si bien este modelo no ha resuelto, en parti-
cular, los problemas de integracién teoria-practica, no
€s menos cierto que ofrece un marco mas amplio de po-
sibilidades y mejoras.

En esta mirada que lanzamos al futuro es preciso com-
binar Ia cautela y la firmeza en relacién con las deman-

das y con los modelos de formacién. A tal respecto, Padron (1997) pone de relieve,
en un estudio llevado a cabo entre profesores en activo de Primaria y Secundaria,
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que ambos colectivos muestran niveles semejantes de insatisfaccioén con la forma-
cioén inicial recibida. Sirva esta reflexion para tratar de considerar las practicas, en
ambos casos, como eje vertebral de la formacién, adoptando un eminente caracter
profesionalizador, aunque entendiendo al mismo tiempo que la formacién del pro-
fesor es un proceso.

Uno de los logros deberia ser cambiar la habitual asociacion de «Formacion
inicial» con «Educacion Primaria», asociacion que resulta comprensible debido a la
falta de atencién dedicada a la formacidn inicial en Secundaria’2.

Esta so6lo puede afrontarse como tarea colectiva que, por supuesto, implica a los
profesores, pero que también involucra a las Administraciones Educativas, a la
Universidad y al poder politico.

La Reforma Educativa iniciada por el ministro Maravall supuso que la discu-
sion generaria en los Institutos el afan de cambio; nunca sabremos si esta hipotesis
fue acertada o no, porque ni las Administraciones Educativas supieron canalizar
determinadas aspiraciones concretas de cambio por parte de los profesores, ni las
Universidades, ancladas en leyes no operativas sobre formacién de profesores,
pusieron los suficientes efectivos a disposicién de tamana tarea.

De este modo, la postura ministerial no tuvo mds remedio que evolucionar;
Zufiarre (1994: 213-228) detecta, entre la reforma y la LOGSE, tres etapas (procesual,
curricular, normativa); entre la primera y la Gltima se fue limitando progresiva-
mente la innovacién, que era un estandarte de la etapa procesual. Sin embargo,
partes esenciales de la LOGSE, como la atencioén a la diversidad y las materias
transversales, exigen no solo innovacion, sino innovaciéon en el marco de una cul-
tura escolar con el menor coste en desgarramientos y contradicciones personales.

Por otra parte, la investigaciéon educativa ha asumido la etiqueta «formacion de
profesores» como un campo propio de trabajo en el que no sélo ha hecho aporta-
ciones puntuales (tanto desde las perspectivas generales como especificas), sino
que también ha creado espacios de intercambio y colaboracion internacional, y
desarrollado estudios comparados. Cabe asegurar, por tanto, que la Universidad
espanola se halla en un buen momento de informacién y experiencia para partici-
par en tareas de formacion inicial y permanente (continua) de profesores en todos
los niveles del Sistema Educativo. Ahora que disponemos de un disefio curricular
de cierta calidad y homologado en otras sociedades con las que compartimos mer-
cado y moneda, el principal desafio para la educacion espafiola esta en la forma-
cidn de profesores de Secundaria. Es improbable que los principales destinatarios
de esa formacion (en su mayoria interesados en ella) estén en condiciones de rea-
lizarla por si solos; es improbable que sin coordinacién entre el mundo politico, las
Administraciones Educativas y la Universidad (como gestora de Areas de conoci-
mientos que los amplian y reorganizan) los esfuerzos puntuales (congresos, publi-
caciones, proyectos, incluso planes de estudio) resulten socialmente rentables.
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Notas

' En la Universidad de Huelva no se convocan plazas de algunas Didacticas Especia-
les. Por ejemplo, la Didactica Especial «Geografia e Historia» es asignada al
area de conocimiento «Didactica de las Ciencias Sociales».

*Ver Alonso y otros (1987).

* Mencionamos tres propuestas distintas publicadas en el mismo libro: Benedito
(1998), Garcia (1998) y Zabalza (1998).

* Sobre los procesos, véase Rico (1990) y Coriat (1997).

° Edelstein y Coria (1995) presentan de forma critica la relacién entre teoria y
practica.

© SOlo razones de espacio conducen a dejar fuera de este censo de modelos de
formacion otras dos perspectivas mas recientes: la del aprendizaje situado
(Brown, Collins y Duguid, 1989) vy la de las narrativas (Mattingly, 1991). Se
encontrara un desarrollo algo mas completo de los cuatro paradigmas de
formacién en Carrillo, Coriat y Oliveira (1999),

7 La caracterizacion del profesor como investigador suscita problemas de viabili-
dad en algunas experiencias llevadas a cabo, por el exceso de exigencia al
profesor. Dentro de la investigacién-accion, la investigacion colaborativa
(Feldman, 1993) distingue claramente las responsabilidades de profesores e
investigadores.

8 Proponemos una formacion inicial cuyo nucleo principal provenga de las didacticas
especificas. En cambio, Padron propone un modelo de nueve puntos en el
que hay claras referencias a la intervencién de las areas relativas a lo que
hemos denominado «Materias Comunes», reservando tan s6lo uno de los
puntos a una intervencién complementaria de las didicticas especificas (Pa-
dron, 1997: 115).

® Farnham-Diggory (1994) distingue cinco tipos de conocimientos: declarativo,
conceptual, procedimental, analégico y 16gico. Bruner (1972) y Resnick
(1983) enfatizaban dos grandes tipos de conocimiento: conocimiento de-
clarativo y conocimiento procedimental. Segan Paris y otros: «Los conoci-
mientos declarativo y procedimental... no consideran las condiciones bajo
las que se pueda desear seleccionar o ejecutar acciones». Por ello introdu-
cen el conocimiento condicional, «para captar esta dimension del aprendi-
zaje de ser estratégico... El procedimiento necesita ser aplicado
selectivamente a metas particulares para convertirse en una estrategia... El
conocimiento condicional describe las circunstancias de aplicacién de pro-
cedimientos» (Paris y otros, 1983: 302). Asi, pues, estos autores consideran
tres tipos de conocimiento (declarativo, procedimental y condicional, in-
cluyendo este ultimo el conocimiento metacognitivo). Asimismo, distinguen
procedimiento de conocimiento procedimental

' También en materias como matematicas se han dado pasos para proponer
acercamientos tedricos que estructuren los tipos de conocimiento detecta-
dos entre los profesores de esta materia. Asi, hablamos de cuatro componen-
tes del conocimiento: disciplinar (con objeto de tomar en consideracion la
disciplina matematica), humana (que toma en consideracién el grupo huma-
no), curricular (interseccién —metaférica— entre la disciplina y la pedago-
gia) y una componente actitudinal (de especial importancia en relacién con
el fomento de valores) (Carrillo, Coriat y Oliveira, 1999).

"' En esta componente dindmica podriamos situar el razonamiento pedagogico
(Wilson, Shulman y Ritcher, 1987).




12 Eg sintomatico que en la presentacion del apartado «Modelos de formaciéon do-
cente», Barquin (1998) sélo hable del maestro, cuando el libro pretende ser
una base de datos comentada sobre las publicaciones mas representativas en
el campo de la formacion del profesorado.
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