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En el prefacio al **74" Yearbook of the N.S.S.E., Part 2"', dedicado a la
formacién del profesorado, Kevin Ryan (1975), afirma que el probiema de la
formacién del profesor puede situarse en la categoria de las realidades
insatisfactorias que, simplemente, no marchan. La cuestién de cémo prepa-
rar a un numero considerable de jovenes para que eduquen eficazmente a
nuestros hijos es permanente en el ambito educativo. Dada la gran comple-
jidad y la falta de precisién de muchas tareas implicadas en la intervencién
educativa destinada a desarrollar la capacidad docente, la funcién del for-
mador de profesores y del investigador en este campo ofrece una imagen
disminuida y débil. Aunque la formacién de profesores, como cualquier
actividad humana, tiene sus fuces y sus sombras, se presenta basicamente
como un tema poco gratificante. Sin embargo, su presencia es inesquivable
en todos los programas, proyectos y propuestas de perfeccionamiento de la
educacién y de la escuela. Tanto si se trata de nuevos programas, de inno-
vaciones metodoldgicas, de nuevos recursos didacticos de nueva organiza-
cién del espacio escolar, de impulsar la educacién civica o la formacién
profesional, aparece siempre la pregunta realista o pesimista ;d6nde vamos
a conseguir los profesores que hagan estas cosas?

Siempre ha existido alguna forma de preparacién de profesores, siendo
probablemente la observacién e imitacién de un maestro la mas antigua de
todas. Como afirma Woodring (1975), si se define la formacién del profeso-
rado simplemente como educacién de aquellos que llegan a ser maestros,
su historia es practicamente coincidente con la educacién misma. Aparte de
los consejos y principios acerca de como ensefar, escritos por los grandes
maestros (Quintiliano, Vives, Erasmo, Montaigne, Comenio, etc.), las Escue-
las Superiores y las Universidades medievales elaboraron un primer
esquema formativo de sus profesores, consistente en la superacién de los
examenes para la obtencién de los grados académicos que abrian la puerta
a la docencia. El titulo de ‘‘Maestro’ constituia el certificado de admisién al
gremio de los profesores profesionales. La herencia de este esquema ha
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caracterizado hasta muy recientemente la formacién del profesorado de
enseflanza media y universitaria y aun pueden detectarse algunos de sus
rasgos en la actualidad.

Hubo que esperar a los intentos de generalizacion de la enseflanza ele-
mental a partir del siglo XVIIl, y especialmente en el siglo XIX, para que
surgieran instituciones educativas especifica o principalmente destinadas a
la formacién de maestros. El nacimiento de las Escuelas Normales en
Espafia se vincula a la necesidad de preparar maestros en el espiritu y los
métodos lancasterianos, como forma de hacer frente a los incrementos de
matfricula que desbordaban las posibilidades de atencién directa de un solo
protesor.

Puede afirmarse, pues, que las Escuelas Normales constituyen la pri-
mera manifestaciéon de preparacién profesional de los maestros. Esta profe-
sionalizacién apunta ya, mads que al dominio de la materia a ensefar, al
modo de ensefiarla y de tratar a los alumnos. A partir de este momento, y
durante siglo y medio, han coexistido dos modos de formacién docente
correspondientes a dos tipos de educadores, el ‘maestro de clase o
escuela”, identificado de facto con el profesional de la ensefianza primaria
dentro de los sistemas nacionales de educacién, y el 'profesor de materia o
disciplina”, identificado fundamentalmente con el graduado universitario
que imparten su especialidad académica en las escuelas secundarias, ver-
sién menor de la enseflanza universitaria. La formacion del maestro de
clase ha consistido en una cultura general amplia, relativamente superficial,
con énfasis en los aspectos metodolégicos y practicos de la ensefianza;
mientras que la formacién del profesor de disciplina es mas especializada y
profunda en un 4rea del saber, con escasa atencién a las facetas pedagégi-
cas y précticas docentes.

En la segunda mitad de este siglo se han producido aproximaciones
entre los dos tipos de profesores sefialados y en su formacién. Por un lado,
la prolongacién de la escolaridad obligatoria ha forzado cierto grado de
especializacién académica del maestro de clase y su acceso a una formacién
universitaria o quas/ universitaria (primer ciclo con acentos practicos). Por
otro lado, el incremento y diversificacion del alumnado de ensefianza media
ha planteado nuevos problemas en este.nivel, que han generado una fuerte
corriente en pro de una més adecuada formacién pedagégica para el profe-
sor de disciplina y de una adecuacién de formacion académica universitaria
a las exigencias reales de los planes de estudio y curricula de la ensefanza
media.

Para uno y otro tipo de profesorado han surgido en los tres ultimos
decenios multitud de planes y modelos formativos, cuya efimera vigencia y
escasa generalizacion parecen avalar la percepciéon pesimista, o quiza
realista, implicita en la cinica frase ‘‘cambiemos todo permanentemente
para que todo quede como esta’’. Los programas de preparaciéon de profeso-
res, vigentes hoy en la mayor parte de los centros formativos, se apoyan,
como los de hace un siglo, en conocimientos empiricos, experiencia acritica
y algunos principios filoséficos, psicoldgicos y sociales de caréacter general,
dificilmente operacionalizables, pese a los evidentes avances pedagdgicos
en las ultimas décadas.

La gran resonancia y el fermento perceptibles hoy en torno al problema



de la formacién y perfeccionamiento del profesorado —publicaciones, semi-
narios, conferencias, reuniones nacionales e internacionales, modelos,
experiencias, nuevas agencias Institucionales, etc.— no parece que vayan
mas alla de ser la expresion de la honda y genuina preocupacion que el tema
despierta. La teoria y la realidad de la formacién y perfeccionamiento del
profesorado estan plagadas de insuficiencias y contradicciones; y sus resul-
tados son, por lo general, decepcionantes. Si bien es evidente que la pro-
blematica que emerge en la discusion tedrico-pedagdgica de la cuestion
tiene una apariencia altamente tecnificada y compleja, los esquemas reales
a que responde la practica en la formacién y perfeccionamiento del profeso-
rado no presentan, en esencia, acusados cambios en relacién con los preva-
lentes en el pasado.

Por otra parte, en los tres Ultimos decenios se puede constatar unincre-
mento espectacular en las demandas, tanto cuantitativas cuanto cualitati-
vas, formuladas a la educacién por parte de los individuos, las familias y la
sociedad en su conjunto. Légicamente, este incremento se ha traducido en
un crecimiento paralelo de las exigencias al profesor, cuyas responsabilida-
des han evolucionado mucho mas deprisa que sus competencias, por la
ausencia o inadecuacion de las necesarias previsiones para su preparacion
profesional. Esta discrepancia es, sin duda, el producto de la accién combi-
nada de diversos factores socioculturales que han impedido la formacién y
el mantenimiento actualizado de un profesor con las caracteristicas, capaci-
dades y destrezas requeridas para hacer frente con eficacia al reto de la
educacién en nuestros dias.

Esta situacion refuerza, como expuse en otro lugar (De la Orden, 1980),
la actitud generalizada de insatisfaccién no s6lo con las formas, métodos y
contenidos de la formacién y perfeccionamiento del profesorado, sino tam-
bién con las teorias, creencias y supuestos pedagdgicos en que parecen
sustentarse. La formaciéon y perfeccionamiento del profesorado distan
mucho de apoyarse en evidencias contrastadas, limitdndose a sugerir ele-
mentos de los programas formativos y perfectivos que, en el mejor de los
casos, descansan fundamentalmente en opiniones e hip6tesis mas o menos
plausibles.

En resumen, la formacion del profesorado esta atravesando una crisis de
identidad manifestada en la reconceptualizacién de las funciones de las
instituciones formativas, expresién, a su vez, del cambiante significado del
concepto de “profesionalidad’’, permanentemente invocado como la “"Gltima
ratio” formativa. Preparar a los profesores como '‘profesionales’” de la
ensefianza significa, en primer lugar, que ha llegado el momento en que el
servicio social de 1a educaciéon exige de las personas que lo prestan unas
competencias especificas que sélo pueden adquirirse mediante un proceso
altamente especializado, pautado y racionalizado. Cualquier persona que
domina un campo del saber, que conoce algo, puede ciertamente, en princi-
pio, enseifiarlo; pero en modo alguno puede ser considerado un profesional
de la ensefanza.

La urgencia hoy, lo que parece inaplazable para garantizar un minimo de
calidad en la educacién, exigida por la complejidad de la vida contemporé-
nea, es la formacién de maestros y profesores que respondan a las caracte-
risticas de un profesional. No otro parece ser el sentido del movimiento
prevalente en la preparacion del profesorado en la ultima década, el CBTE
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(Competency Based Teacher Education) o formacién de profesores basada
en el desarrollo de competencias (Houston, 1974; Cooper, DeVault y otros,
1973; Nickse y McClure, 1981).

LA PROFESIONALIDAD DEL PROFESOR

Escolano (1980) siguiendo la doctrina mas generalizada en este tema,
sintetiza las caracteristicas de las profesiones en tres nucleos:

— Una profesién es una actividad escolarmente aprendida, lo que implica
una preparacién formal y la existencia de un cuerpo sistematizado de
conocimientos tedricos transferible a la praxis profesional. Estos cono-
cimientos son muy tecnificados y, en general, no resultan accesibles a
las personas ajenas a la profesion.

— Una profesién es, por otra parte, una actividad social, necesaria funcio-
nalmente y satisface, por tanto, expectativas de la comunidad.

— Las profesiones estan reguladas por prescripciones y cédigos de con-
ducta que funcionan como mecanismos de autocontrol del grupo.

En sintesis, una profesién se apoya en tres bases interrelacionadas: una
base societaria, una base de conocimiento y competencia y una base ética.

La sociedad genera y apoya una profesién porque necesita, y espera de
ella, ciertos servicios singulares que sus miembros pueden prestar. Los
profesores pueden ayudar sistematicamente a los alumnos a lograr las
metas educativas que la sociedad valora.

Este servicio singular sélo puede ser prestado eficazmente si los profeso-
res poseen conocimientos especializados que no son, en general, patrimo-
nio comun de los miembros de la comunidad, al menos, en forma sistema-
tica. La base de conocimientos del profesor como profesional esta
constituida por un conjunto de deficiones, reglas, patrones organizativos,
lineas de justificacion de la accién, estrategias y técnicas interrelacionadas
que determinan un “saber’ y un “'saber como’ referido a las metas educati-
vas y a su logro por los estudiantes.

Por otra parte, las bases éticas proporcionan orientacién y gufa acerca
del modo de realizar las funciones implicadas en la prestacion del servicio.
Esta base garantiza la calidad del servicio y protege directamente los intere-
ses del alumno (cliente) e indirectamente los de la profesién. El cédigo moral
del profesor incluye no sélo sus obligaciones ante los alumnos, sino también
la voluntad de aceptar la responsabilidad de los resultados de su accién
(accountability) y un compromiso personal con la profesién educativa.

En el contexto de las bases social, de conocimiento y moral, con sus
derivaciones de accién racional y sistematica, responsable de sus resulta-
dos, y de compromiso personal con el avance de la profesién, se configura el
complejo perfil funcional del profesor. Pero ipor qué hoy y no en otras
épocas, se destaca la profesionalidad del profesor y su correlato la necesi-
dad de una formacion rigurosa y especifica para una profesién a la que en
mayor o menor grado han tenido acceso permanentemente, personas con
distintos niveles y modalidades de conocimientos y competencias?
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La respuesta sblo puede estar en los cambios sociales que han generado
nuevas y mas complejas metas educativas, como exigencia de la vida con-
temporanea, que se han traducido en transformaciones sustanciales de las
instituciones educativas, perfilando, a su vez, nuevos ‘‘roles’ del profesor,
cuya accion sélo puede ser enmarcada en los estrictos limites de una profe-
sionalidad altamente diferenciada. La incongruencia entre las exigencias de
una profesionalizacién especifica y las competencias actuales del profesor,
derivadas de una formacion en este area y la urgente solicitud de un cambio
radical hacia una formacién profesional.

EXPECTATIVAS SOCIALES, OBJETIVOS EDUCATIVOS Y ESTRUC-
TURAS ESCOLARES

Los patrones y modelos de escuela y sociadad sé6lo pueden concebirse
dindmicamente. En otro lugar (De la Orden, 1981) afirmaba que la escuela
espaiiola hoy puede definirse como "“una escuela en transicién en el con-
texto de una sociedad en transicién también’’. La escuela pretende dar
respuesta a expectativas y exigencias incorporadas al elenco de valores,
principios bdasicos y formas de comportamiento de la sociedad, determi-
nando a quién, para qué, c6mo, cuando y dénde debe educar la escuela. Los
problemas escolares son, pues, parte de los problemas sociales. Los cam-
biantes problemas econémicos, tecnolégicos, organizativos, politicos, sindi-
cales, etc., en una sociedad predominantemente urbana y de extrema movi-
lidad horizontal y vertical se proyectan de forma muy compleja en la
determinacién de las metas educativas y en los modelos de escuela.

En general, la extensién horizontal y vertical de las oportunidades esco-
lares, junto a una diversificacién y una mayor atencién a las diferencias
individuales, constituyen el teldn de fondo de la transformacién de los sis-
temas educacionales. Permanecen los objetivos basicos de desarrolio per-
sonal (cognitivo, actitudinal, psicomotor). El curriculum sigue orientadndose
hacia las materias de enseflanza (instrumentos culturales, ciencias, huma-
nidades y artes). Pero ademas, como afirmaba en otro articulo (De la Orden,
1981), la escuela ha comenzado a plantearse metas que antes no aparecian,
al menos explicitamente en los programas: aprender a pensar, a aprender;
desarrollar el interés y la competencia en el mantenimiento de la salud
fisica y mental; preparar al individuo para el uso adecuado del ocio; capaci-
tarle para resolver problemas éticos implicados en las complejas relaciones
humanas; el desarrollo de actitudes de compromiso social y competencia
ciudadana y econdémica, etc. La sociabilidad, caracteristica humana esen-
cial, requiere la personalizacion. Pero en las sociedades actuales, de base
tecnolbgica, el énfasis en la personalizacién es una exigencia educativa
basica. La comunicacién interpersonal, es decir, el proceso mediante el cual
un individuo intenta que un significado sea captado por otros, y las destre-
zas requeridas para asegurar la eficacia de este proceso, son considerados
cada vez con mas fuerza, como ntcleos importantes de los objetivos escola-
res, dada su importancia en la vida individual y colectiva.

Con todos los riesgos que comporta caracterizar situaciones humanas
complejas, me atrevo a sefialar algunas caracteristicas del modelo a que
parece tender la escuela hoy:
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— Orientacién hacia los desarrollos y procesos cientifico-técnoldgicos que
permiten apreciar y reconocer sus contribuciones a la vida contempora-
nea, asi como sus limitaciones.

— Implicacién en los problemas ocupacionales.

— Sensibilidad y reaccién ante los problemas sociales permanentes.

— Orientacién hacia los valores (educacién moral).

— Orientacién hacia la persona y énfasis en las relaciones humanas como
medio de hacer frente a las exigencias de la vida urbana en agrupaciones
de alta densidad, del incremento del intercambio interregional e interna-
cional y de las relaciones entre culturas diferentes.

— Uso creativo del tiempo libre.

La escuela espafiola avanza en esta linea, aunque aun se halla distan-
ciada de los sistemas escolares de otros paises de nuestro 4mbito cultural
que iniciaron la marcha con anterioridad.

La ampliacién y diversificacidn de las metas educativas, se ha traducido,
a su vez, en un considerable incremento de la complejidad de la organiza-
cidn de los sistemas y centros escolares. Las escuelas deben atender ahora
a més estudiantes y de un mas variado origen socio-econémico y cultural,
con una multiplicidad de servicios escolares docentes y no estrictamente
docentes cuya justificacion se apoya en nuevas y cambiantes teorias
pedagdgicas.

¢Cémo se han proyectado estas transformaciones de las expectativas
sociales y de los objetivos y estructura de la escuela en la funcion del
profesor?

LOS “ROLES” O PAPELES DEL PROFESOR HOY

Antes de examinar los cambios en las funciones del profesor, parece
pertinente hacer algunas precisiones cautelares sobre el uso, quiza el
abuso, del concepto de “‘role”’. La nocién de “role’”’ se concibe a veces
inadecuada y superficialmente. Se descubre una tendencia a reificar los
roles, a tratarlos como si fueran objetos, entidades fijas que las personas
aceptan incondicionalmente al hacerse cargo de un puesto en una institu-
cién u organizacién. Grambs (1957), por ejemplo, concibe el “role” como
“las formas en que la ensefianza determina el modo en que el profesor ha
de sentir y actuar en el contexto de la escuela”. Por ejemplo, si se habla del
“role’” del profesor como evaluador o juez del rendimiento en clase, se
piensa en una persona que controla el conocimiento adquirido por los cono-
cimientos. Se presupone que el titulo “profesor” implica unas actitudes,
normas y conductas predeterminadas que no se modifican en la interaccion
de la conducta profesional. Cicourel (1970) afirma que una visién unide-
mensional del “‘role”” proporciona una concepcién distorsionada de lo que
ocurre cuando una persona actia en un contexto institucional. En cierto
sentido puede hablarse de que la ensefianza tiene unas caracteristicas
generales que nos permiten identificar al profesor como la persona que
realiza esa actividad. Sin embargo, estas caracteristicas generales nos pro-
porcionan sélamente una version parcial del significado de ser “profesor”’.
Maés acertada parece la concepcién del “role” como determinado por las
creencias, normas y acciones de personas que interaccionan dentroldel
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contexto escolar en que la ensefianza se desarrolla. No pueden darse por
supuestas las caracteristicas fijas de los "‘roles”. Por ejemplo Cusick (1973)
ofrece una visién diferente del “role” del profesor examinando la interac-
cién social en una escuela secundaria. Sugiere que los contactos directos
del profesor con los alumnos tienden a despojarle de la autoridad intelectual
y educativa, definida tradicionalmente como inherente a la situacién esco-
lar. M4s espectacular es el hallazgo de Halier (1967) quien detecta una
permanente y solapada negociacién y reprocidad entre alumnos y profesor,
para establecer el modelo linguistico de la clase. El resultado mas frecuente
es el acercamiento del profesor a los modos expresivos de los nifios que muy
raramente aceptan el patrén de lenguaje profesoral.

En resumen, la comprensién del “‘role’” del profesor implica el analisis de
la interaccidn de las estructuras institucionales y los individuos. Una discu-
sién mas amplia de este problema puede verse en Lynch y Plunkelt (1976).

Con estas precisiones como fondo, pasamos a examinar los roles del
profesor en el contexto educativo actual.

En primer lugar, parece relativamente claro que el papel de monopoliza-
dor del saber y transmisor del mismo empieza a declinar, dando paso al
“role’’ de mediador. El profesor se convierte en un director y orientador del
aprendizaje, ofreciendo a los alumnos directrices para centrar los proble-
mas, estimulando la aportacion de alternativas de solucién y criterios para la
seleccién de las maés apropiadas. Esta orientaciéon supone que el profesor
trabajaria directamente con grupos pequefios, de los que seria tutor, ayu-
dando a cada alumno a descubrir y cultivar sus intereses y capacidades y a
conocer sus limitaciones.

Dentro de esta funcién general, podemos situar algunos de los roles
seflalados por Burdin (1975):

— Especialista en diagndstico y prescripcion del aprendizaje. El profesor
habré de ser capaz de usar diversos instrumentos para diagnosticar y
guiar el aprendizaje de cada alumno individualmente. Para ello, natural-
mente, precisara que las escuelas dispongan de registros completos y
actualizados en todo momento y de facil acceso —computerizado quizd—
con informacién procedente de muy diversas fuentes: interviews, testsy
pruebas variados, observaciones de distintos profesionales, destrezas
demostradas por el alumno y resultados de los mas variados ejercicios,
incluyendo simulaciones y juegos.

— Especialista en recursos de aprendizafe. Sera un buen conocedor de las
diversas fuentes de datos e informacion y las formas de acceso a ellas,
asi como de las formas mas adecuadas de ayudar a los alumnos a conse-
guir la informacién mas relevante. Ademads, el profesor serd capaz de
ayudar a los estudiantes a relacionar la informacién e ideas provenientes
de diversas fuentes con sus valores y objetivos personales y sociales; a
sintetizar e interpretar la informacién y aplicarta a la resolucién de pro-
blemas significativos.

— Facilitador del aprendizaje en la comunidad y, en general, fuera de /a
escuela. Habréa de crearse un archivo de recursos de ta comunidad acce-
sibles a los alumnos; organizar experiencias de aprendizaje individual y
en grupo fuera de la escuela; invitar a personas y grupos de la comuni-
dad al centro docente.
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— Especialistas en la convergencia interdisciplinar de saberes. El profesor
servird como mediador para ayudar a los alumnos a identificar, asegurar
y utilizar con la méxima eficacia recursos impresos, no impresos y per-
sonales, y a sintetizar las relaciones interdisciplinares.

Por otra parte, al profesor hoy se le pide que prepare a los alumnos
especificamente para vivir en sociedades urbanas de compleja estructura
econdémica, social, ocupacional y en un mundo en que los valores cambian
con rapidez. En esta linea, el profesor debe asumir, en opinién de Burdin
(1975), papeles tales como:

— Clasificador de valores. El profesor habra de encontrar modos efectivos
de orientarse a si mismo y a los estudiantes para percibir valores y su
jerarquia en armonia con las propias convicciones y las exigencias socia-
les y humanas en general. La permanente bisqueda de valores perso-
nalmente relevantes y congruentes con la convivencia democratica y la
realidad es una tarea indeclinable para la escuela contemporanea.

— Promotor de relaciones humanas. Crear un clima de clase potenciador de
relaciones humanas satisfactorias, disefar experiencias significativas y
relacionar las actividades de la escuela con situaciones en la comunidad
social, nacional e internacional es una funcién del profesor actual, si ha
de preparar a los alumnos para su integracién en la compleja vida de
nuestro mundo. Formar hombres orgullosos de su patria y solidarios con
otras culturas y paises es un objetivo prioritario. La comprension y la
tolerancia de la diferencia son cultivos precisos para la supervivencia de
todos. El fanatismo religioso y politico, el racismo y etnocentrismo, el
nacionalismo exacerbado, deben presentarse a los estudiantes en su
real significado: motivos del fraticidio humano.

— Consejero profesional y del ocio. En una sociedad en que los cambios
tecnolédgicos son factores de permanente reestructuracién del panorama
ocupacional y de ia apariciéon de nuevas formas de trabajo, el profesor
integrado en equipos educativos debe conocer las opciones generales de
colocacién y relacionarlas con la informacién disponible acerca de las
capacidades e intereses de los alumnos. lIgualmente, el profesor debe
ofrecer alternativas valiosas para el empleo del tiempo libre

Tomando como base los informes de los paises miembros de la UNESCO,
participantes en la 352 Conferencia sobre Educacién, celebrada en Ginebra
en 1975, se elaboré un documento de trabajo (Goble y Porter, 1977) que
identificaba las tendencias de cambio en el papel del profesor. He aqui estas
tendencias, que, en gran medida, coinciden y confirman el anélisis prece-
dente. Se vislumbran tendencias hacia,

— Funciones maés diversificadas en el proceso de instruccién y la acepta-
cién de una mayor responsabilidad en la organizacién del contenido de
enseflanza y aprendizaje.

— Una disminucién del énfasis en la transmisién de conocimiento acen-
tuando en cambio la funcidn de organizacién del aprendizaje de los
alumnos utilizando al maximo los recursos educativos de la comunidad.

— La individualizacién del aprendizaje y un cambio decisivo en la estructura
de las relaciones profesor-alumno.

— La ampliacién del uso de la moderna tecnologia educativa.

— Mayor aceptacién de una mas amplia cooperacién entre los profesores
de cada centro, modificando la estructura de las relaciones inter-docen-
tes.
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— Aceptacién de la necesidad de trabajar en una relacion mas estrecha con
los padres y otros miembros de la comunidad y una mayor implicacién de
la escuela en la vida comunitaria.

— Aceptacion de una mayor participacion en los servicios no estrictamente
docentes de la escuela y en las llamadas actividades extra-curriculares.

— Aceptacion de la disminucion de autoridad tradicional en relacion con los
alumnos y sus padres.

Los “‘roles’ sefialados y las tendencias constatadas en la 35a Conferen-
cia sobre Educacién reconceptualizan al profesor como un profesional de
alto nivel: especialista en ensefianza-aprendizaje; capaz de disefiar situa-
ciones, experiencias y actividades instructivas con alta probabilidad de que
los alumnos alcancen objetivos con validez personal y social; sabiendo cémo
utilizar eficazmente personas, tiempo, espacio, técnicas, recursos y materia-
les con finalidad instructiva; con capacidad para diagnosticar necesidades
de instruccién y evaluar los resultados del aprendizaje; conocedor de las
metas y estrategias sociales de una democracia; con capacidad simultanea
de liderargo y de seguimiento; con dominio de las técnicas de trabajo coope-
rativo, capaz de orientar individuaimente y en grupo a los alumnos para que
puedan resolver satisfactoriamente sus problemas escolares, vocacionales
y personales. Estas caracteristicas disefian el perfil de un profesional que
presta un servicio social relevante competentemente y con responsabilidad
ante sus alumnos y ante la comunidad.

CONCLUSION

Estamos ya lejos de la doble figura estereotipada del “‘maestro de clase”
y del “profesor de disciplina”. En consecuencia, la formacién del profeso-
rado precisa cambiar su orientacidon para satisfacer estos requerimientos.
La formacién del profesor hoy debe, pues, responder a los cambios en el
role, funciones y responsabilidades que las sociedades contemporaneas
exigen y, al mismo tiempo, facilitar y potenciar estos cambios.

Si cierta formacién del profesorado ha sido siempre necesaria y desea-
ble, la formacion profesional del especialista en ensefianza y aprendizaje en
nuestros dias, con el dominio de unas técnicas y modos de hacer especifi-
cos, apoyados en un cuerpo de conocimientos tedricos, que le configuran
como el tunico competente y responsable para prestar un servicio relevante
a la sociedad, resulta ineludible e inaplazable.
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