
LA FORMACION DEL PROFESORADO Y LA CALIDAD
DE LA EDUCACION

RICARDO MAR1N IBA^vEZ "

Un tema siempre debatido al tratar de la calidad de Ia educación, y aun de
la educación sin más, es el de la formación del profesorado. De entre las múl-
tiples vías posibles para atacar este problema: la experimental, la histórica, la
refiexián teórica y la comparativista, nosotros vamos a utilizar esta última, con
una documentación preferentemente obtenida de los Organismos Internaciona-
les: Unesco, la Organizaclón de Cooperaclón y Desarrollo Económico y el Con-
sejo de Europa.

Esta visión comparativa seguirá la doble y clásica vertiente: la sincrónica y
la dlacrónica. Nos importa tanto contemplar y comparar la realidad actual como
estudiar las tendencias fundamentales, los movimientos al alza o a la baja,
como decía Pedro Roselló en su «Teoría de las Corrientes Educativasb. Trabajo
éste que normalmente viene facilitado y muchas veces ya está elaborado en
los documentos internacionales de educación.

Sin duda hay un riesgo en este tipo de análísis: el de convertir lo general
o mayoritario en normativo. Pensamos que las tendencias más generalizadas
y, sobre todo, las corrientes en alza deben marcar las pautas, y todos los pal-
ses deben acompasar sus sistemas y el contenido de las enseñanzas a las
naciones desarrolladas. Otro peligro es el ideal de la uniformidad. Se cree que
cualquler cifra por debajo de la media resulta vergonzosa y hay que ocultarla
pudorosamente. A veces el elemento de comparación es el primero, el que lo-
gró más altas cifras, tales como indice de escolarización, cantidad destinada
a la educación, o prolongación de los años de estudios necesarios para formar
los profesores. Si algún pafs nos sobrepasa, intentamos modificar la legislación
o estimular los factores que dilaten nuestras estadisticas, para no quedar atrá4
y hasta intentar ser los primeros en una carrera sin aliento, no siempre opor-
tuna y en ocasiones contraproducente.

Quizá las recomendaciones, acuerdos y conclusiones de las reuniones inter-
nacionales no estén ajenas a un cierto planteamiento utópico. Se diseñan los
objetivos desde e1 ángulo de lo mejor, lo cual no es de suyo objetable, pues
quien no se plantea metas más altas que la realidad circundante, difícilmente
mejorará la situación actual. Pero no siempre se distingue lo deseable de lo
factible, lo inmediato de lo remoto, lo que es necesario en una situación de-
terminada y lo que es menos conveniente y hasta inoportuno en otro país
con circunstancias muy diversas.

EI riesgo de la uniformización, el de la utopla y de querer ser los primeros,
acechan a los estudios internaclonales. En el tema que nos concierne se ma-
nifiesta con singuiar relevancia.

Se impone un cuidadoso análisis genético-estructural, que nos permita des-
velar las condiciones en que surgieron e hicleron posible cada tipo de expe-
riencia, las dificultades que hubleron de superarse, los recursos que exigieron,
las estrategias para diseñarlas y ponerlas en marcha, su coste y su eficacie.

' Catedrático de Pedagogfa de la Universidad de Valencla.
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Es imprescindible un enfoque sistémico que nos permita entender cada fa-
ceta del sistema educativo en el conjunto que le da sentido y fuera del cual
puede Ilevar a consecuencias indeseadas y hasta indeseables. Pongamos un
ejemplo para salir del campo de las abstracciones. Formar a todo el magisterio
a nivel de enseñanza superior es un objetivo que nadie ha discutido. Los con-
tenidos a este nivel parecen garantizar la calidad de los docentes. Pero tal me-
dida ha Ilevado, en algunos países en vías de desarrollo, a la imposibilidad de
disponer del profesorado suficiente y a dejar las áreas rurales en manos del
personal «idóneon de tan buena voluntad como deficiente calificación profe-
sional.

Conviene tener presentes estas reflexiones, porque la documentación inter-
nacional, con su indudable valor, puede conducir a conclusiones desajustadas
a una situación determinada.

La formación del profesorado es un tema que nos fuerza a unas preguntas
radicales antes de adentrarnos en tesis determinadas. ^Cuál es el valor del
profesorado en el resultado final de la educación, el aprendizaje del alumno,

que en definitiva es lo que nos interesa? ^En qué instifuciones debemos pre-

parar a nuestros docentes? ^Cuál es el tiempo ideal requerido para que alguien
esté habilitado para enfrentarse con las plurales funciones que reclama la en-
señanza hoy? ^Cuál es el contenido de esa formación para lograr el profeso-
rado que reclama un mundo en desarrollo constante y donde, junto a niveles
científicos que parecen progresivamente superiores, nos encontramos con rup-
turas radicales, idearios y cosmovisiones incompatibles y un confuso panorama
en el que todo se somete a una crítica radical?

Cualesquiera que sean las funciones que tenga que realizar el profesor, por
muy deteriorada que esté su imagen, discutido un determinado tipo de forma-
ción y sometida a revisión su eficacia sobre el aprendizaje, el presupuesto que
subyace a una problemática compleja y a unas discusiones que inevitablemente
suelen abandonar el campo de la objetividad para adentrarse en temas que
sacuden el fondo de las conciencias y la raíz de las convicciones, es lo inevi-
table y fundamental de su papel en el sistema educativo.

Entre el 27 de agosto y el 4 de septiembre de 1975 se reunía la 35° Confe-
rencia lnternacional de Educacibn, en Ginebra, convocada por la Unesco. En la
recomendación n° 69 se recogieron las conclusiones sobre el tema «La evolu-
ción del papel del personal docente y consecuencias de esa evolución en la
formación profesional previa y en ejercicio•.

EI primero de los principios básicos que debe configurar la política y la
acción educatlva es una rotunda afirmación del valor del profesor y de su ne-
cesaria preparación en toda mejora de la educación. EI punto 1.a) díce así:
«Cualesquiera que sean o vayan a ser los cambios del sistema de educación,
las relaciones entre el personal docente y los educandos seguirán estando en
el centro mismo del proceso de educaclón, y, por consiguiente, una mejor pre-
paración del personal de educación constituye uno de los factores esenciales
del desarrollo de la educación y una importante condición para toda renovación
de la educación.» Pero tras esta afirmación, que ningún país puso en duda, se
esconde una realidad variopinta y concepciones que con frecuencia es difícil
concordar.

En primer lugar nos encontramos con una rica panorámica de docentes, para
la que no caben soluciones uniformes: de la educación preescolar a la univer-
sitarla; de la presencial a la enseñanza a distancia; los especialistas en fun-
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ciones concretas, como la programación, evaluación o elaboración del material
escolar, y los que trabajan en áreas tan distantes como la música o la lengua,
la gimnasia o las matemátícas, la historia o la tecnología. Por último, recorde-
mos el profesorado que atiende al aiumnado con •handicaps», como los minus-
válidos físicos, sensoriales, deficientes mentales o inadaptados sociales.

No es fácíl encontrar unidades de formación válidas para tan dispares ta-
reas como las implicadas en la apretada y sin duda ínsuficiente enumeración
anterlor.

Sin embargo, hay un común denominador, que consiste en esa función de
ayuda consciente, planificada, que presta el docente al alumno, para que al-
cance su plenitud personal y su activa participaclón sociocultural.

^En dónde debe formarse toda esa rica gama de profesores? Las opciones
son múltiples no sólo a lo largo de la historia, sino en el presente, y a veces
la varledad de niveles e Instituciones se da en el mismo país.

Pero dejando por un momento la realidad, hay una aflrmación clara que
aparece en las convenciones internacionales y que todos suscriben como un
ídeal que hay que alcanzar lo antes posible.

En la Recomendación de UNESCO/OIT relativa a la Sltuación del Personal
Docente, aprobada el 5 de octubre de 1966 por la Conferencia lnterguberna-
mental especial, en el punto 14 se postula: •Para ser admitido en las institu-
ciones de formación de profesorado debería ser necesario haber terminado los
estudios adecuados de 2^ grado»; el punto 21.1 dice: «EI personal docente
deberia adquirir su formación general, especializada y pedagógica en una Uni-
versldad o en una institución de formación de nivel equivalente, y el 25 sub-
raya: •Los profesores de Instituciones de formación de personai docente de-
berfan estar calificados para proporcionar una enseñanza correspondiente de
nivel comparable al de la enseñanza superior.•

Otra cuestión es lo que hoy acontece. En el «Informe de la comisión con-
junta OIT/UNESCO de expertos en el cumplimiento de la recomendación rela-
tiva a la situaclón del personal docente», de marzo de 1976, se consigna que
de los 67 países que contestaron a la encuesta, un 30 por 100 confiesan que
sus maestros ingresan en el centro de formación con niveles lnferiores a los
recomendados.

Resulta difícil establecer comparaciones internacionales. En Francla, por
eJemplo, los alumnos en las escuelas normales Ingresan una vez superados
nueve años de estudlo, cinco de enseñanza primarla y cuatro correspondientes
al primer ntvel de enseñanza media, en el denominado ciclo de observación
u orientación. La duración de los estudios es de cinco años, tres equivalentes
al 2° ciclo del Bachillerato, más dos de especialización profesional.

Los alumnos Ingresan, pues, a nivel secundario y los estudios profesionales
son de nivei post-secundario. Y ese carácter dua{ aparece en muchos pafses.

Considerando que el acceso a la universidad se sitúa a nivel mundial en
los doce años de estudios previos, como promedio, esta clfra nos permlte
calcular el carácter superior o no de la formación del profesorado.

He aquf un cuadro en el que comprobamos los años Invertldos en la forma-
ción de los docentes y, de alguna manera, la calidad de su preparación, e In-
directamente de la educacián que Imparte.
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AÑOS DE FORMACION

Media mundial Europea Española

Maestros ... ... ... ... ... ... ... ... ... 13 14 15
Prof. Enseñanza Media ... ... ... ... ... 16 16 17

Es una práctica generalizada que los profesores de enseñanza media se for-
men al nivel universitario, y el modelo más seguido es el de doce años de
enseñanza primaria y media, más cuatro de formación universitaria profeslonal.

En el caso del magisterio primario, dado que la media se sitúa en torno a
los diez años en la formación previa requerida para el ingreso en las escuelas
normales o centros similares, ello significa que no se ha cumplido todavía la
citada recomendación. La media mundial de los años de formación profesional
del maestro se aproxima a los tres años.

Conviene registrar que en todas las reformas educativas se procura prolon-
gar la formación del profesorado para que tenga claramente un nivel post-
secundario.

Analizando los datos del Anuario Estadístico de ia UNESCO se observará
que entre 1972 y 1975, en el mundo, 24 países aumentaron los años de escola-
ridad para formar los maestros. La media de estos países en 1972 se situaba
en los 11,41 años, un trienio más tarde estaba en los 13,58, es decir, que ei
aumento promedio superaba los dos años.

En el libro de la OCDE «Formación, reclutamiento y utllización de los pro-
fesores en la enseñanza primaria y secundaria^, de 1971, se recoge en dos
diagramas (págs. 420-421) los cambios recientes o proyectados en la duración
de la formación de maestros en 12 países; la mitad de los que pertenecen a
esta Organización. De ellos, había cinco que la prolongaban en dos años: Es-
paña, Yugoslavia, Austria, Luxemburgo y Francia. Los slete restantes la aumen-
taban er+ un año: Grecia, Itaiia, Turquia, Bélgica, Dinamarca, lrlanda y Reino
Unido.

Estas cifras que parecen optimistas conviene contraponerlas a otras para
precisar su exacta significación.

Cuando se efectúa una reforma educativa se tarda varios años en que el pro-
fesorado salga titulado se94n las nuevas exigencias y varios deceníos en que
todo el cuerpo docente haya cumplido los nuevos estándares. La situación va-
rfa profundamente de unos paises a otros, pero según los datos recogidos en
el citado informe UNESCO/OIT, aproximadamente dos quintos del profesorado
en eJercicio no tiene esa formación superior, a pesar de que no pocos prosi-
guleron sus estudios ya en plena actividad profesional. Actualmente aproxi-
madamente ei 60 por 100 de los centros de formación de maestros tienen ca-
rácter post-secundarlo o universitario, en tanto que el 40 por 100 restante
recibe su preparación a nivel de enseñanza media 2° ciclo. Por debajo de este
rango no hay ning^n pais que inicie la formación de sus maestros.

Este rápido análisis institucional y temporal, centrado en los años de estu-
dios, nos permite obtener una valoración rudimentarla de la calidad del profe-
sorado.
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Desde el punto de vista temporal habría que contabilizar las horas reales
de estudlo. En primer lugar, el análisis de las programadas desde el punto de
vista legal nos permitiría una visión algo más exacta del problema. Angel Oli-
veros, en su libro «Los profesores iberoamericanos de educación primaria=,
a través de los documentos que él manejó y que se sitúan entre los años 1959
y 1971, es decir, más de un decenio, obtiene una media de 12.882 horas, con
un rango que va desde Bofivia que exige a sus maestros 20.850 horas, hasta
Brasil que, al menos según el plan de Colegios Normaies del Estado de Sao
Paulo de 1975, sólo 7.750 horas bastaban para la titulación.

Necesitamos análisis similares al de Oliveros para conocer mejor el nivel
de preparación y la calidad de los docentes. EI problema no resulta nada fácil,
porque la Indicación temporal es generalmente vaga, se limita a constatar el
número de materlas, su carácter anual o semestral por lo común y muy poco
más. A veces se consigna el número de horas a la semana, de un calendario
escolar con fechas no muy bien determinadas. Hay programaciones en las que
constatamos el número de semanas, en otras el número de horas anuales des-
tinadas a cada materia, y en ocasiones se precisan hasta los minutos de cada
una de las clases. Habría que concretar todavía el horario real de clases im-
partidas, descontando las no dadas por cualquier motivo, e incluir, por supues-
to, las horas de trabajos prácticos o cualesquiera otras actividades exigidas en
el currículum. Estos cálculos resuitan fáciies a niveles de Educación Básica;
son más arriesgados en la Enseñanza Media y la complicación crece en la en-

señanza universitaria. En Estados Unidos lo normal es recurrir al sistema de
créditos que tienen una precisa delimitación temporal. E) primer título univer-
sitarlo, «Bachelor•, suele requerir un minimo de 124 créditos, cada uno de los
cuales implica 45 horas de trabajo teórico o práctico, es decir, unas 5.580 horas.

En el Japón el título de «Gakushl=, primero que se obtiene en la unlversi-
dad con un mínimo de cuatro años de estudios, reclama 124 créditos de igual
valor temporal que en Norteamérica. Para ser profesor de la escuela secun-
daria en su 2° ciclo se necesita poseer el título de «Sushl., que implica 6.930
horas.

Una prlmera consecuencia se desprende: se impone un mayor rigor tempo-
ral en nuestras actlvldades docentes. EI cumplimiento de nuestros horarios
debe acercarse más a la seriedad de la producción industrial que al libre albur
de una actividad que se asemeje a la bohemia intelectual iiterarla, esperando
la hora de la inspiración, que para el alumno sueíe ser la del examen y para
el profesor a veces viene dictada por la flexibilidad del marco legal en el que se
desenvuelve y que sin duda es mucho más exigente en la enseñanza primaria
que en la universitarla. No es un secreto que en los últimos años las huelgas
de profesores y alumnos, por motivos normalmente extraacadémicos, sumadas
a las clásicas e inveteradas costumbres de retrasos en el comienzo de curso,
las vacaciones -ya de suyo generosas- ampliadas con «puentes. y sistemas
complementarios de reducción de las actividades escolares, dejan mal parada
la cifra inicialmente programada.

Si el sistema educativo debe preparar para la vida, y por supuesto para la
vida laboral, los hábitos escoiares suelen estar en flagrante contradicción con-
tra este objetivo, tan Indiscutido como poco cumplldo.

Sln embargo, no basta el marco temporal para determinar la calldad del
profesor.

EI título obtenldo al flnal del periodo correspondlente tlene un prestlgio
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socialmente intocable. EI de Graduado para ejercer de profesor de Educación
General Básica, el de Licenciado o Ingeniero para la Enseñanza Media y el de
Doctor para la Enseñanza Universitaria, parecen requisitos imprescindibles.

Su no posesión implica la consideración de intrusismo y provoca la airada
reacción de los correspondientes cuerpos profesionales. Por ello conviene
precisar los criterios para determinar el valor de tales titulaciones.

Para el análisis de los curriculos escolares habrá que tener en cuenta los
momentos capitales en la programación de las actividades, ya clásicos: los
objetivos, contenidos y experiencias, métodos, material escolar, evaluación.

Los contenidos, reflejo y concreción de los objetivos, obligan a una recon-
sideración permanente para seleccionar lo más válido del inmenso aporte de
las informaciones e investigacíones, dentro del nuevo enfoque interdisciplinar,
que supere rígidas parcelaciones de sentido academicista y escasa eficacia pro-
fesional.

Aunque no referida a nuestro tema, por su valor metodológico, interesa la
obra de Anatoly I. Bogomolov •Comparabilidad de estudlos y diplomas en cien-
cias del ingeniero n , donde analiza instituciones de formación de ingenieros bajo
los indicadores de años, semanas y horas, pero sobre todo nos interesa su
esfuerzo para elaborar una fórmula con que determinar el valor total de la
enseñanza.

La fórmula es la siguiente:

K- al kl + a2 k2 +... + ao k„

K se puede leer como criterio integral que determina la cualidad de la for-
mación. Cada parámetro •k;= se multiplica por un coeficiente que indica su
importancia relativa en la formación total, y que deberá ser establecido por
medio de una encuesta entre expertos de los centros de•formaclón correspon-
dientes. EI número de elementos puede variar de acuerdo con la especialidad,
nivel o plan de estudios, por eso se designa como -n^.

EI anticipa un cuadro con los elementos que estima fundamentales y sus
respectivos coeficientes, que le servirán para comparar diversos planes de
estudlos:

•Discipllnas de las clencias usuales y de las cienclas generales del ingeniero• ... 10
Materias profesionales ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... S
Humanidades ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... 4
Proyecto o memorta para la obtención del titulo ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... 10
Formación en una empresa industrial ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... 6
Trabajos de laboratorlo ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... 8
En operación Individual ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... 10

10

EI valor de cada parámetro vlene dado por el cociente del tiempo que se le
dedica, partido por el tiempo total. Incluso el peso de los auxiliares técnicos o
material didáctico se determina por un cociente cuyo numerador es el número
de horas en ^ue se emplean y el denominador el tiempo total. EI criterio varía
al tratarse del profesorado: Se trata del cociente entre el número de doctores
y el número total de profesores.
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Cualqulera que sea el valor que se atribuya a esta fórmula, lo que nos pa-
rece interesante es el esfuerzo por lograr una visión global de los eiementos
necesarios para la preparación de los titulados y descubrir su peso respectivo,
con objeto de evitar disfuncionalidades. Estimamos que el criterio temporal es
excesivo, casi excfusivo, excepto en el parámetro referente ai profesorado.

Los cuatro componentes clásicos en el contenido de la formación. del pro-
fesorado han venido siendo: la formación cultural, la especializada, la pedagó-
glca y las prácticas escolares. Resultaria abrumadora la lista de los trabajos
de los i nvestigadores, de los congresos y de las asociaciones profesionales
que suscriben esta división cuatripartita. Recordemos, dentro del marco en el
que nos movemos, la Oficina Internacional de Educación, en su Recomendación
del año 1953 sobre la formación de maestros; la ya citada Recomendación de
la Situación del Personal Docente de 1966 y el Informe General de la Confe-
rencla sobre •Polítlcas sobre el profesorado• OCDE, París, 1974.

Interesa anallzar la situación mundial actual para ver el peso respectivo de
esos componentes, así como los conocimientos, hábitos y actitudes que se
pretende comunicar o suscitar en el alumno para lograr profesores eficientes.

Aqui el problema de los análisis internacionales es casi insoluble. La
documentación se adquiere difícilmente, y dado que ia mayor parte de ese
profesorado se forma en la universldad, resulta más difícil todavía, pues la
autonomía de que gozan gran parte de ellas, la misma varlabilidad en los pla-
nes, la multiplicidad desconcertante aun en el mismo país y la libertad del
profesor para seleccionar su materia, todo contribuye a hacer más difícii esta-
blecer conciusiones generales.

Partiendo fundamentalmente de la encuesta UNESCO/OIT de 1976, así como

de la consulta a las respuestas de los propios países, que pudimos manejar
en algunos casos, reaiizamos un esfuerzo por establecer algunas cifras que
nos ofrecieran una vlsión de conjunto. La encuesta, con un excelente diseño,
pretendta anal(zar la formación a través de los factores enumerados y solicl-
taba de los respectivos gobiernos que cuantificaran esos momentos fundamen-
tales de la formación.

Posiblemente los términos fueron muy diversamente i nterpretados en mu-
chos paises y las cifras que ofrecieron, en no pocas ocasiones, nos pueden
dejar perplejos. En lo referente a la formación de maestros se pedía que se
cuantiflcaran estos cuatro factores: •Educación generai, materlas especializa-
das, estudios pedagógicos y práctica de enseñanza.• Mientras que Kuwait co-
loca un 100 en la casflla de educaclón general, Afganistán, Alemania Federal
o Suecia ponen un cero en esta mfsma columna. Blrmanía valora en un 60 por
100 la parte pedagógica de su currículum, mientras que S1rla lo deja en un
5 por 100.

Totalizando de una manera aproximativa las cifras, tanto ta educación ge-
neral como las materias especializadas, tlenen un peso que oscila en torno el
30 por 100, un poco mayor en estas últimas. Los estudios pedagógicos se si-
túan en un 25 por 100, y las prácticas de enseñanza, con un 15 por 100 apro-
xlmado. Sin embargo, teniendo en cuenta que de las instituciones de forma-
clón que en este sumando se integran hay instituciones de nivel post-secun-
dario (universitaria o no) y otras que están a nive) de enseñanza media (un
40 por 100), resulta difícil obtener una imagen coherente, puesto que la forma-
ción general tiene incidencia muy superior en las i nstituciones de nlvel medio.

Analizar la formación general, dado que ya se supone adquirida al inlciar la
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Enseñanza Superlor, tiene un Interés más Iimitado ahora. Ya casi con un valor
histórico, partiendo de la documentación recogida por Joseph Majault, en su
obre n La formación del personal.de enseííanza•, de 1965, publicada por el Con-
sejo de Europa, y a título de ejemplo de lo que implican los curr(culos com-
pletos, equilibrados, presentamos el siguiente cuadro:

FORMACION DEL PROFESORADO DE EDUCACION BASICA
CURRICULOS EUROPEOS

Valoras Currfculo Pafses

A B D G Is It L N H Su Be

Utilea Tecnologfa. x X x X x X x X X
Vitales Ed. Ffsica X X X x x X X X X X X
Estético Plástico X X X X X X X X X x X

Musical X X x x x X x X x x x
Intelectual Idiomas x x x x x x x x x x

. Matemáticas x x x x x x x x x X
Ciencias Naturales X X X X X x x X X X
Historia Soclales X X x X X X x X X X

Moral Ed, cívica X x X X
Etica X X

Trascendente Reiigión X X X X x X x x X

A= Austria B= Bélglca D = Dinamarca F= Francia
G= Grecia la = Islandia lt = Italia L= Luxemburgo
N= Noruega H= Pafses BaJos AI = Alemania Es = Escocia
Su = Suecla Ba = Berna

Otra cuestlón es el análisis de las materias comprendidas en la formación

pedagóglca. En primer lugar, transcribimos del mismo documento de Majault

lo que acontecía en las Escuelas Normales de Europa:

Dlsclplinas Pafses

A B D F G Is It L N H AI Es Su Be

Fundamentos biológlcos
educación x x

Hlgiena escolar X x x X x x X X
Psicolog(a x x x x x x x x
Psicologfa evolutiva
Psicolog(a de la educaclón x

X
x

x x
x x

Sociologfa x X
Sociolog(a educación
Filosoffa

x x
x x X

Filosoffa de la educaclón x x x
Investigación educatlva X

Régimen y legis, escolar X X X x
Didáctlca general X X X X X X X X X

Didáctica mat, enseñanza
Historia educación

x
X

x
x x

x
x

X X X
x

Pedagogfa general X X X X x x x x x
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Finalmente, recogemos en el cuadro sigulente, de la Oficina Internacional
de Educación OIE la Recomendación 36 del afio 1953; de la Encuesta OIT/
UNESCO, las materias enumeradas, y de la Oficina de Educación Iberoameri-
cana (OEI), un estudio realizado sobre 19 países latinoamericanos. Así obtene-
mos una panorámica completa de la formación pedagógica del profesorado.

OIE OIT/UNESCO OEI/América Latina

Higiene escolar X X x
Psicologia educativa X X X
Sociologfa educativa X X X
Filosofía de la educación X x
Pedagogia expertmental X X X
Educación comparada x X
Organlzacfón, Legislaclón y Adminlstra-

ción Escolar X X X
Didáctica General X x X
Didáctica de las diferentes asignaturas x X x
Orientaclón x x x
Pedagogfa General x X X
Hlstoria de la Educación x x x

Un factor de indudable valor es el método, asf como el materfal utilizado.

Sin embargo, en este campo, que posiblemente ha sido la tlerra dorada de las
investigaciones, es donde tenemos una información desde el punto de vista
global menos acabada.

EI problema de la evaluaclón slempre candente es decisivo para determinar
la calidad del profesorado. Por supuesto la evaluación es la coronación de la
programaclón escolar. En ella deben reflejarse objetivos, métodos y materiales
empleados, y servir no sólo de criba selección u orientación del alumnado, sino
tamblén para la reflexlón y revislón de todos los momentos de la programación
escolar. Esto parecerfa una afirmación banai, por todos reconocida. Pero su
vigencia en toda la enseñanza superlor es exlgua. Encontramos desde la igno-
rancia teórica y la dejación práctica de una adecuada evaluación, hasta la per-
vivencia de modelos memorfstlcos. Impera la improvlsación que decide acrftl-
camente el contenido de la prueba. La calificación pende de la Intuición de un
profesorado, al que hay que suponer la preparación y el sentido adecuado de la
justicia, pero al que no se puede conceder «a prioriy el aclerto, cuando nor-
malmente desconoce los principios y las técnicas más elementales de la eva-
luación.

Aún habrfa que precisar para determinar la preparaclón del profesorado y
su incidencia en la calidad de la educación, el valor formativo del trabajo. Es-
perar, sin más, a que un recién titulado que pasó azarosamente por las aulas
universitarias -si es que pasó- sea mejor profesional que quien con una
titulación inferior -la exigida en su día- se trazó una línea de superación
profesional, es algo que no se puede aceptar. Pensar que los niveles de nues-
tra eficiencia vienen dados por nuestra condición de «exalumno de• tal insti-
tución, como si la actividad cultural posterior y el ejercicio de la docencia no
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hublesen Influldo en nuestros conocimlentos, habllldades y actitudes, ea reall-
zar un planteamlento untlateral del tema. En muchos pafses el tftulo definitlvo
sólo se adqulere tras un periodo de eJercicio profesional al frente de las aulas.
En Alemania, por eJemplo, se exlgen dos años, ai final de los cuales hay un
examen de estado, cuyo contenido son los aspectos prácticos de su experiencla
escolar.

Los exámenes a cargo de autoridades que no sean solamente quienes im-
partieron las enseñanzas -sin entrar ahora en problemas que puedan surgir
con tales evaluaciones- son una garantía de la seriedad de la formación reci-
bida, si se realiza en condiciones adecuadas.

De los 111 países que hemos analizado, 47 realizan exámenes de acceso a
los estudios universitarios, y 15 tienen anúmerus clausus».

Sin embargo, en la obra •Planificación dei desarrollo de las Universidades»
del Instituto Internaclonal de Planeamiento de la Educación, según una encues-
ta realizada a nivel mundial, el 73 por 100 de las Universidades tenfan un sis-
tema selectivo, el 11 por 100 estaban abiertas a todos los solicitantes y ei 16
por 100 ponfan en práctica un sistema mixto, si bien de esta cifra todavía ha-
bría que considerar aquellos que tienen exámenes públicos al final de los
estudios secundarios, tales como nuestras antiguas pruebas del Bachillerato
Superlor o como el Certificado General de Educación, típico en los pafses de
la Commonwealth, en algunos de los cuales son examinadores extranJeros los
que garantizan la seriedad de la preparación recibida.

En el Informe UNESCO/OIT se indica que si bien algunos países que con-
testaron a la encuesta forman a sus maestros a nivel secundario, •los candi-
datos deben pasar un examen para ingresar en el estableclmiento de forma-
ción, lo cual puede ofrecer cierta garantfa respecto a la calidad del futuro
personal docente». Entre estos países se citan: Argelia, Benin, Cuba, Gambia,
Ghana, Nigerie, Sudán, Venezuela. •

No podemos entrar ahora en una polémica sobre el valor de tal tipo de
exámenes, pero un control en condiclones adecuadas, público, de ta tarea rea-
lizada, es un estfmulo a la hora de la preparación, de la programación escolar
y del desarrollo de las enseñanzas. Rara vez han entrado en su supresión con-

sideraciones pedagógicas -aunque también las ha habido-, lo frecuente es
que hayen desaparecido por presiones estudiantiles, de los padres y de la
sociedad, tendentes a aligerar el esfuerzo requerido y en ocasiones han sido
determinadas por motivaciones puramente demagógicas.

EI estudio de los obJetlvos nos Ilevará a una revisión y actualización siem-
pre necesaria enmarcándolos adecuadamente en los clásicos parámetros del
suJeto o educando con sus capacidades e Intereses y con sus necesidades ac-
tuales y futuras; de la socledad, cuyos valores fundamentales debe recoger,
depurar, profundizar y superar; y desde el ángulo de los saberes ya constitul-
dos que deben renovar el currículum, secuenciaimente ordenados, con obJeto
de evitar el desfase entre la linea de las investigactones y los conoclmientos
impartidos en las aulas.

Dentro dei vasto tema de los objetivos, queremos destacar dos vertientes:
el perfll del profesorado -o más bien los perfiles- que determinan nuestros
planes y programas de estudios, y las finalidades o grandes valores que iman-
tan y penetran las líneas maestras del currículum.

AI analizar los documentos internacionales se comprueba que ahora se in-
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siste en las competenclas necesarias para eJercer los roles que demanda la
profesión.

En la Recomendación de la OEI número 69 de 1975, ya citada, no aparece la
clásica enumeración de las asignaturas.

Analizando el documento se descubre la nueva óptica con la que se plantea
la formación del profesorado. Ya en los principios básicos se apunta que hay
que tener en cuenta las tendencias en la evolución del papel de los docentes.

EI apartado b) lo dedica al cometido del personal docente.

Se subraya que se debe tener conciencia de los cometidos que incumben a
docentes y administradores de la educación, y que están en permanente evo-
lución. Hay que examinar de una manera realista las tareas y funciones espe-
cíficas que Ilevarán a determinar los perfiles profesionales.

Las investigaciones modernas se centraron, primero, en las cualidades del
profesor ideal, después se prefirió de una manera analítica la determinación
pormenorizada de las competenclas requeridas en cada una de las situaciones
docentes. Junto a una abrumadora bibliografía internacional, recordemos entre
nosotros los trabajos de Gonzalo Vázquez, José Luis Castillejo, J. L. Rodríguez
Diéguez y Amparo Martínez.

Los planteamientos a nivel internacional, en el que ahora nos estamos mo-
viendo, tienen un carácter más amplio y contemplan la totalidad de las fun-
ciones que reclama al profesor el mundo moderno: exigencias de la admi-
nistración, organización y disciplina; utilización de la tecnología educativa;
explotaclón de los medios de información de masas; la educación personaliza-
da; la programación del trabajo escolar en la determinación de objetivos, con-
tenidos y métodos; la evaluación formativa o sumativa; la maestría en la
dinámica de grupos, en las actividades paraescolares y en la pedagogía del
ocio; las actividades de orientación respecto a los alumnos y las familias, des-
de el ángulo personal académico y profesional; la adquisiclón del rol de anl-
mador socio-cultural, y particlpar en el desarrollo comunítario. Todas estas
tareas pesan sobre los hombros ya recargados del Magisterio. En algún modo
y momento todo docente debe realizarlas, pero hoy reclaman una especializa-
c16n de funclones que habrá que atacar por un triple frente: flexibilizando los
rígidos slstemas administrativos que prácticamente sólo admiten las categorías
de docentes y de supervisores; desde otro ángulo, con un auténtico trabajo en
equipo que permlte utilizar los recursos o estilos de cada cual en la Inevitable
tarea comun(taria que es la educación y, sobre todo, configurando los curricu-
/os de formaclón del profesor desde el objetivo de los roles y competencias.

Conviene abordar un punto decisivo, insoslayable en una sociedad demo-
crática y pluralista, donde se contraponen ideologías y cosmovisiones radical-
mente distintas. Dos riesgos se enfrentan a la hora de determinar los objetivos
últimos, flnalidades o valores de la educación o, como se dice hoy, el modelo
de hombre y sociedad que Ileva implíclto el modelo de escuela.

EI riesgo primero es el del escepticismo que declara que todo vale Igual
o que nada vale nada. Pero ésta es una actitud, en primer lugar, utópica, Im-
posible, que nadie sigue. De hecho el pretendido escéptico -individuo, grupo
o escuela- maneja escalas valorales que estima intangibles y que no se ha
molestado en explicitar. Habrá que buscar el máximo común denominador de
la riqueza valoral y cultural en una situación determinada, frente a los proyec-
tos dispares y a las cosmovisiones divergentes. Todos pretendemos que el
profesor ofrezca la cultura necesaria para la vida, que desde su magisterio
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estimule la salud y el equilibrio mental y afectivo; el progreso de la clencla;
la Ilbertad y el respeto mutuo; la dignidad humana; la significación última del
sentido de la vida; el desarrollo económico-social, evitar discriminaciones, y
tantos otros valores, tesoro colectivo que no se puede desdeñar ni despreciar.
La escuela trazará los fundamentos comunes en cada una de las situaciones
concretas, lluminará las diversas opciones posibles y dejará para actividades
posteriores la toma de decisiones sobre cada una de ellas.

En cualquier caso en el contenido de la formación no puede estar ausente
la formación moral. EI profesor es -por encima de todos los saberes y com-
petencias-, quiera o no, modelo y configurador de las nuevas generaciones.
Este es su papet decisivo y elemento clave en toda formación.

Recordemos, para terminar, el punto 11 de la Recomendación relativa a la
Situación del Personal Docente: •al establecerse la politica de ingreso en los
cursos de formaciŭn de los futuros docentes, deberia tenerse en cuenta la ne-
cesidad de que la sociedad pueda disponer de un número suficiente de perso-
nal docente, que reúna las cualidades morales, intelectuales y ffsicas necesa-
rias, así como los conoclmientos y las competencias requeridas•, y en el
punto 19 establece: •el objetivo de la formación del personal docente debería
consistir en desarroliar sus conocimientos generales y su cultura personal, su
aptitud para enseñar y educar, su comprensión de los principfos fundamentales
para el establecimiento de unas relaciones humanas dentro y más allá de las
fronteras nacionales; la conclencia del deber que le incumbe de contribuir, tan-
to por medio de la enseñanza como por el ejemplo, al progreso social, cultural
y económico•.

En definitiva, la validez de la educación depende en no pequeña medida de
un profesorado que sea de una eJemplar profeslonalldad. Y para esto la for-
mación tendría que subir no pocas cotas de nivel cultural y pedagógico, de
preparación tecnológica y de autoexigencia ética.
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