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La fonnación del profesorado, sea ini-
cial o en ejercicio, es considerada uníini-
niecnente como uno de los recursos más
decisivos e ineludi^les para promover las
reformas y mejoras que la sociedad recla-
ma hoy de los sístemas escolares y la edu-
cación. Merece ser considerada, aS11111S1110,
como un escenario propio para la provi-
sión de cíiversas oportunidacíes y experien-
cias para el aprendizaje de la profesión a lo
largo cíe tocía la carrera docente, sin olvi-
dar, además, su valor expresivo y constitu-
yente de experiencias, relaciones y
significaclos quc permitan a los docentes
construir el sentido de su trabajo y dotarlo
de propósitos y orientación en tiempos
como los actuales, sín duda CotI1pllCac{oS.

Y, tanto en el contexto de refonnas, donde
la formación adquiere a veces un carácter
instrumentaí, como en su acepción más
amplia, como facilicacíora del desarrollo
continuaclo cíel profesorado, la formación
como facilitación y estimulación del apren-
dizaje de los docentes representa un tra-
yecto de obligado recorrido para, a fin de
cuentas, hacer posible el aprendizaje de
los alumnos, así como la interrogación so-
bre el mismo y su mejora.

Es Uien cierto, a su vez, que una polí-
tica aceptable de formacíón tíene que ir
acompañada cíe otras paralelas y simultá-
neas que dispongan múltiples apoyos a los
docentes, así como los reconocimientos y
afirmaciones que merece una profesión
como ésta de la que cada vez se esperan
I71^1S y más contribuciones en los tiempos
que corren. El enorme elenco cíe expecta-
tivas, requerimientos sumamente arnbicio-
sos y complejos, traducidos en las tareas y
misiones encomendactas hoy a las institu-
ciones escolares y a sus profesionales
(IIargreaves y Goodson, 1996), no podrán
ser mínin^amente satisfechos a menos que
las administraciones y gobiernos concier-
ten políticas decididas y atnbiciosas en los
l^rentes a los que acabo de referir^ne. El re-
discño de la profesión ciocente a que esta-
mos asistiendo exige, desde luego, otro
tanto de las políticas de profesorado, y
particularmente en lo que atañe a los con-
textos, contenidos, metodologías y procesos
de formación, sin olviclar las condiciones de
acceso a la prol'esión y desempeño de su
trabajo, ni el reconocimiento social, cultu-
ral y económico, le}os hoy de lo que sería
clesenble (Darling I-lamnioncl, 1997).

I^1 recliseño de la profesión docente,
en sus vertientes dc Form:rción así como
también en las que atañen a su estatuto
profesional y conciiciones de trabajo,
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atraen por doquier nuevos énfasis y aten-
ciones. No hay informe nacional o interna-
cional sobre la educación elaborado en la
última década, por acotar un lapso de
tiempo más cercano, que no haya insistido
reiteradamente sobre el particular. Se han
formulado, incluso con urgencia, medidas
y propuestas de muy diversa naturaleza.
(Smylie, 1994; Delors, 1996; Smyth, 1997;
Darling Hammond, 1998). El eje argumen-
tal sobre el que suelen asentarse se mues-
tra aquf y allá de forma reiterativa: el final
de siglo está reclamando una profunda
reestructuración de los sistemas escolares,
y la mejora de éstos ha de incluir necesa-
riamente una profunda revisión y recons-
trucción de la profesión docente.

En efecto, desde la formación inicial y
el control del acceso a la docencia, hasta
las condiciones de contratación y de traba-
jo, pasando por la conformación de nue-
vos escenarios que estimulen, apoyen y
faciliten el aprendizaje a lo largo y ancho
de toda la carrera profesional, son, por ci-
tar sólo algunas, facetas de la profeslón do-
cente sometidas a consideración. El foco
central de todo ello apunta inequívoca-
mente en esa dirección: reconstruir y mejo-
rar tas políticas de y para el profesorado
como condición indispensable para me-
jorar el funcionamiento interno y los re-
sultados, los procesos y las contribuciones
sociales y personales, de los sistemas
educativos.

Como una muestra de lo que estoy di-
ciendo, basta citar a título ilustrativo el más
reciente Informe a la Unesco de la Comi-
sión Internacional sobre educación para el
siglo ^, Delors (1996); es un buen ejem-
plo de lo que trato de decir. De forma par-
ticular en su capítulo siete, dedicado
específicamente al personal docente, se es-
tablece una posición diáfana al respecto,
así como una serie de recomendaciones
dirigidas a los distintos países y a sus polí-
ticas educativas. Dos referencias cabe des-
tacar para subrayar tanto el contenido
como el tono de los retos que al parecer de

la Comisión afectan hoy a la profesión do-
cente. Tomando nota de las condiciones
emergentes (sociedad de la infonnación, ci-
vilización científico-técnica y mundialización
de la economía) que están contribuyendo a
conformar la que ha dado en denominarse
sociedad cognitiva (véase también al respec-
to el informe titulado Livre Blanc sur 1 Édu-
cation et !a Formation [1995] promovido por
la Comunidad Europea [CEJ), y previendo
que algunas de sus características más dis-
tintivas se están traduciendo en la búsque-
da del conocimiento y el aprendizaje
durante toda la vida por los ciudadanos, se
sostiene que todo ello significará:

esperar mucho del personal docente;
se le exigirá mucho porque de él depende
en gran parte que esa visión se convierta
en realidad (p. 161).

Y, un poco más adelante, tras enunciar
una amplia relacidn de las funciones más
importantes de una escolarización y edu-
cación de calidad, cuyas implicaciones y
retos para la profesión docente son fáciles
de advertir, precisa:

para mejorar la calidad de la educación
hay que empezar por mejorar la contrata-
ción, formación, situación social y condi-
ciones de trabajo (del docente), pues no
podrá responder a lo que de él se espera
si no posee los conocimientos y compe-
tencias, las cualidades personales, las posi-
bilidades profesionales y la motivación
que se requiere (p. 162).

En este rnismo capítulo del informe, se
esbozan, aunque de forma muy esquemá-
tica, algunas tendencias y recomendacio-
nes que también me parece oportuno citar
en esta introducción. Concretamente, en
un punto específico en el que se habla de
la calidad del personal docente, se hace
hincapié en temas consabidos, y hasta tó-
picos, así como en otros emergentes en el
contexto de las políticas educativas en cur-
so y por venir. Entre los primeros, que no
por manidos y adornados de alguna que
otra retórica inconsecuente son menos im-
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porcantes, la contratación y dignificación
laboral de la profesión docente, la forma-
ción inicial y continuada, o la cualificación
de íos formadores de profesores; entre los
segundos, que representan desafíos y vías
de desarrollos previsibles, la evaluación y
control de la profesión, su incardinación y
participación en la administración y ges-
tión de los centrvs, las condiciones de tra-
bajo estructurales <salario, por ejemplo) y
profesionales (rediseño del puesto de tra-
bajo, reorganización de los tiempos labora-
les, sistema de incentivos para el desempeño
de la docencia en contextos socioeducati-
vos difíciles, medios y recursos disponibles
en el contexto de la nueva cultura de la so-
ciedad de la información y comunicación,
sistemas de apoyo y colaboración tanto
con la comunidad como con los profesio-
nales de asesoramiento y asistencia exter-
na, etc.)'.

Me ha parecido oportuno situar mis re-
flexiones al hilo de algunas propuestas y
consideraraciones cotno las aparecidas en
dicho informe, porque, como es natural, se
ha hecho acreedor a una amplia atención y
reconocimiento tanto por el organismo pa-
trocinador, como, asimismo, por la mirada
global que intencionalmente ha procurado
en relación con la educación del siglo que
viene. Una buena demostración de este se-
gundo aspecto aparece en la sabia deci-
sión de convocar y oír las voces de una
muestra de participantes bastante repre-
sentativa de sensibilidades y contextos so-
ciales, culturales y económicos diferentes.
En cualquier caso, si realizáramos una revi-
sión más amplia, considerando otros infor-
mes equivalentes producidos en los
últimos años en diversos países, nos en-
contraríamos con propuestas básicamente
convergentes en torno a los grandes temas
y desafíos del presente y el futuro para los
profesionales de la educación, y particular-

mente su formación y condiciones de ejer-
cicio de la docencia. En los países occiden-
tales puede apreciarse con claridad una
toma de conciencia de las nuevas presio-
nes y demandas que este fina[ de siglo está
depositando sobre los sistemas educativos,
y, por ende, sobre el profesorado de forma
muy particular, quizás hasta desbordante.

En estas coordenadas, la profesión do-
cente ha llegado a convertirse en uno de
los focos del sistema más sometido a pre-
siones y requerimientos. Una fuente añadi-
da a su complejidad estriba en que
proceden de fuerzas no siempre homogé-
neas, resultan por ello de naturaleza dis-
par, y se traducen en expectativas y
demandas del profesorado que, frecuente-
mente, mezclan lo razonable con los para-
dógico o incluso contradictorio. Con todo
ello, las exigencias y demandas, también
valoraciones positivas y reconocimientos,
no están cornponiendo precisamente una
polifonía de voces concordantes. No es in-
frecuente que los alumnos y alumnas, así
como sus familias, con sus correspondien-
tes peculiaridades y expectativas sociocul-
turales y económicas, las políticas
educativas, la administración y los diseña-
dores de reformas, febrilmente empeiiados
en introducir cambios tras cambios en la
educación, o el sistema productivo y las
presuntas necesidades del mundo laboral,
cornpongan una cacofonía de ruidos reple-
ta de dilemas y contradicciones.

Las urgencias y demandas que se re-
claman de la profesión docente componen
un listón de expectativas y cometidos muy
elevado, tanto en intensidad como en ex-
tensión. No es de extrañar, por tanto, que
estén surgiendo, de un lado, discursos y
proclamas arnpulosas en torno al papet
crucial del profesorado, su reconocimiento
y dignificación, sus protagonismos y parti-
cipación; pero, de otro, también la denun-

(1) Informes de características similares, elaborados en L'EUU, coinciden en asuntos eyuivatentes, tal

como, por ejemplo, puede verse en un resumen de las cuestiones y recomendaciones más lrnportantes de la

Nattona! Commtxsíon ore Teaching and Anrerica's F:^ture at Teachers Co!lcge (ver Dne^.iN^ H,v^+MONU, 1998).
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cia de este fenómeno con epítetos tales
como la sobrecarga incesante de nuevas
responsabilidades, la intensificación de su
trabajo, la devaluación, cuando no culpa-
bilización exclusiva de los resultados esco-
lares, a través, por ejemplo, de las calificadas
como «políticas de vergŭenza» (Garman,
1995; Smyth, 1995)•

Están a la orden del día sucesivos y
cainbiantes retos profesionales que preten-
den conducir al profesorado hacia nuevos
ambitos y tareas, la mayoría todavía por
explorar y valorar con perspectiva en sus
contribuciones y beneficios para la preten-
dida mejora de la profesión y, a través de
su decisiva mediación, la educación de las
nuevas generaciones. Las apelaciones a su
participación y responsabilización en el
gobierno y gestión de los centros, la asun-
ción de nuevos protagonismos en el desa-
rrollo del currículum, y al mismo tiempo la
asunción de nuevas responsabilidades, la
reclamación de su protagonismo en nue-
vas formas de desarrollo profesional coex-
tensivas al propio quehacer docente en los
centros, o la reclamación de una continua
actualización y revisión de sus competen-
cías cíentíficas y pedagágicas, son, y conste
que la relación no es exhaustiva, algunas
evidencias de lo que quiero decir. Por si
fuera poco, la emergente definición de la es-
cuela infantil y primaria, y también los insti-
tutos, como institr^ctones edt,rcattvas totales,
se está traduciendo en la delegación de cier-
tas responsabilidades, hasta hace poco pro-
pias de la socialización pritnaria, asumidas
por la familia u otras instituciones sociales,
a las escuelas y los docentes. (Hargreaves,
1997; Tedesco, 1995}.

Esta orientación, por muy loable y de-
fendible que sea, no deja de intensificar,
expandir y profundizar tanto las facetas
más estrictamente profesionales de la pro-
fesión, como aquellas otras de carácter
más genuinamente personal y social. De
ese mado, si la ampliación de la profesio-
nalidad más allá del estricto trabajo de aula
supone de hecho un modelo profesional

mucho más multifacético y diversificado
en competencias y actitudes profesionales,
la profundización en las facetas morales,
personales y sociales de esa n^isión integral-
mente educadora sitúa el perfil del docente
que se reclama en dominios cercanos a lo
ideológico, abiertamente comprometido con
talantes, visiones y actitudes relativas a te-
mas y vaiores de enorme calado social,
cultural y político. Piénsese, por ejemplo,
en los denominados temas transversales
del currículum y su correspondiente apela-
ción a un perfil de profesor idóneo para
abordarlos con la seriedad y ecuanimidad
que merecen.

Y todavía cabe señalar otra faceta de la
profesión docente que empieza a esbozar-
se en diversas aproxiinaciones. Me refiero
a la no menos vidriosa cuestión que afecta
al deseable fortalecímíento de los vínculos
entre las escuelas y profesores con las fa-
milias, la comunidad y el contexto social
más amplio (Goodlad, 1994). Cada vez se
constata con más unanimidad que los cen-
tros y su misión socializadora no pueden
quedar confinados a las paredes que aco-
tan sus respectivos espacios físicos. Las
fronteras entre dentro y fuera de las escue-
las se han tornado más y más borrosas y
fluidas. Lo que enseñan los profesores y el
modo en que tratan de liacerlo, así como
los valores, disposiciones y hábitos que in-
tentan desarrollar con sus estudiantes, no
son independientes del entorno social, en
especial de los medios de comunicación
(Sartori, 1998), ni tampoco realizables sin
contar y trabajar con las realiclades y expe-
riencias extraescolares de los estudiantes.
Se trata, en suma, de una nuevo escenario
que está poniendo en jaque los contenidos
culturales que representan y promueven
nuestras escuelas, así como las relaciones
sociales y experiencias que se disponen
para facilitar el aprendizaje y desarrollo de
nuestros estudiantes.

Así las cosas, no han dejado de emer-
ger nuevas voces de alarma y auxilio: sin
unos mínimos de participación y verdade-
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ra colaboración familiar y social ,en la cons-
trucción y funcionamiento cíe las escuelas
y la educación, parece improbable la aspi-
ración a que nuestras instituciones y profe-
sionales de la educación sean capaces cíe
conjugar las funciones ahora delegadas de
socialización primaria con las más específi-
camente centradas en la instrucción y for-
mación intelectual. Bajo el lema que reza
en términos como: no por las escttelas y
profesores solos, se está convocando a ima-
ginar y promover, incluso con urgencia,
nuevos conciertos entre centros, docentes,
familias y otras fuerzas sociales de la co-
munidad para volver a redistribuir cometi-
dos y responsabilicíades que no debieran
haberse delegacío por unos, y que, cierta-
mente, resultan problentáticos de asumir
plenamente por otros. Pero lo legítimo y
razonable cíe una apelación como ésta,
que a fin de cuentas pretendería configurar
un nuevo espacio cíe relaciones y cotnpro-
misos sociales y educativos, está tan reple-
to cíe urgencias y posibilidades de futuro
como de riesgos, imperativos cotidianos y
derivas por caminos imprevisibles. Entre
las expectativas falaces representadas por
las políticas de libre elección, por ejemplo,
y las aspiraciones de profundizar el gobier-
no de los centros en una dirección de pro-
greso y democracia, se dibuja un amplio
espacio de incertidumbre, incluso para la
necesidad palpable de constituir nuevos
marcos de relación, participación e impli-
cación de la comunicíad en las institucio-
nes escolares. En cualquier caso, sin
emUargo, este nuevo espacio también re-
presenta, y seguramente lo hará con más
intensidad en el futitro, una fuente de nue-
vas exigencias, disposiciones, compromi-
sos y tareas para la profesión docentc, ya
tan saturacía.

Es comprensible que las nuevcis condi-
ciones científico-técnicas, econónticas y la-
borales, sociales, culturales y políticas,
estén interpelando como viene ocurriendo
a nuestros sistemas escol.u^es y, con ello,
taml^ién a la profcsión docentc. Pero sería

insensato esperar que sólo con incremen-
tar los niveles de expectativas y exigencias,
y la ampliación e intensificación de la pro-
fesión y sus responsabilidades, pueda lle-
garse a buen puerto. Más bien al contrario.
Hiperresponsabilizar a las docentes, aun-
que sea apelando a sus loables cornetidos
y funciones, o enunciando buenas declara-
ciones de principios, puede arrojar a esta
profesión en los brazos de la desmoraliza-
ción, exponerla a más frustraciones que
gratificaciones, cercenar expectativas pro-
fesionales y personales, convertirla en un
terreno poco abonado para atraer a perso-
nas de valía, consagrar la mediocridad, e
incluso quemar a sus mejores efectivos.
Tales efectos perversos e incteseables serán
altamente probables, si esa redefinición de
la profesión tan proclamada por doquier
no va acompañacla de más y tnejores re-
cursos y condiciones para que pueda desa-
rrollarse de mocío nvnimamente prometedor
y estimulante. Si ya resulta de por sí bas-
tante compleja una situación cargada de
tendencias conflictivas que han disparado
las demandas y exigencias de las institucio-
nes escolares y sus profesionales, el modo
como empiezan a despejarse algunos inte-
rrogantes sobre el papel y el compromiso
de los gobiernos can la educación en ge-
neral, y la formación ctel profesorado en
particular, está añadiendo nuevos motivos
de desasosiego y preocupación para mu-
chos. Son, a este respecto, bien conocidas
algunas políticas de profesorado que persi-
guen más las rentabilidades inmediatas y
pragmáticas que la activación de mecanis-
mos y condiciones sólidas para el cíesarro-
llo profesional; ntás la vuelta a visiones
restrictivas y técnicas de la competencia
profcaional que los compromisos can-
gruentes con la ampliación cte la profesión
hasta incluir confines morales y políticos;
más, en Fin, el ctesmantelamiento de insti-
tuciones públicas, el recorte de pres^ipues-
tos y formadores y el retraimiento por
parte cle las administraciones, pues tam-
lti^n cn esta materia parccen llegar las olas
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de la liberalización de agentes y agencías
en aras de una presunta cualificación más
profesionalizadora y a la carta (Smyth,
1995; Calderhead, 1997; Escudero, 1998).

Los trazos gruesos con que acabo de
dibujar este escenario son imprescindibles
para ofrecer algunas consideraciones sobre
la formación en ejercicio del profesorado,
o, si se prefiere, para el desarrollo conti-
nuado de la profesión docente. Natural-
mente, este mismo contexto merece ser
tenido en cuenta para acometer muchos
de los asuntos que se refieren a la forma-
ción inicial. Las conexiones y articulación
entre estos dos tramos que debieran for-
mar parte de una trayectoria mejor trabada
es, con toda seguridad, otro de los temas
en el candelero, que reclama soluciones
más ingeniosas y provechosas que las que
todos conocemos. Tanto el espacio dispo-
nible, como sobre todo la petición que se
me ha formulado, me llevará a tratar con
atención preferente la formación continua-
da. Aŭn así, no quiero pasar por alto la ne-
cesidad de sumarme a una llamada de
alerta, particularmente dirigida hacia un fe-
nómeno que ha llegado a adquirir en
nuestro contexto propio una condición de
especial urgencia y lamentación. Me refie-
ro, como quizás puede adivinarse, al esta-
do de cosas que atañe a la formación
inicial del profesorado, particularmente del
correspondiente a la Educación Secunda-
ria. Este es uno de los asuntos más incom-
prensiblemente omitidos por la anterior
administración educativa. Y, tal como están
produciéndose los acontecimientos, más
dejado a su antojo por la presente. La for-
mación del profesorado cíe secundaria,
concretada en el actual CAP (Certificado
de Aptitud Pedagógica), lleva más de una
década en situación de transición, aqueja-
da de desprestigio, marginalidad y falta de
reconocimiento, sólo apoyada en la buena
voluntad y profesionalidad con que algu-
nos profesionales intentan, a duras penas,
mantenerla en una situación difícil de en-
tender o justificar. Creo que esta asignatu-

ra, pendíente demasiados septiembres, tie-
ne que ser abordada con decisión, partici-
pación, rigor científico y pedagógico, así
como con todo el rango institucional y uni-
versitario que bien merece. Nuestro caso
particular en materia de forrnación inicial
del profesorado de secundaria podría ser,
tal vez, uno de los más ilustrativos que po-
drían describirse en el concierto interna-
cional para documentar algunos de los
efectos perversos que la desidia en este
tramo de Ia profesionatización docente
puede comportar, entre otros aspectos,
para el carácter, sentido y valoración de la
misma formación continuada. Pero, hecho
este paréntesis, volvamos al tema más aco-
tado de mi contribución.

LA FORMACIÓN CONTINUADA DEL
PROFESORADO

Sin merma del valor y funciones de la
formación inicial del profesorado, la for-
mación a lo largo de toda la carrera docen-
te, o, para utilizar una expresíón que ha
terininado consagrándose, el desarrollo
profesional, ha adquirido una carta espe-
cial de naturaleza en el contexto de un
mundo tan dinámico como el actual, per-
manentemente sometido a cambios múlti-
ples y acelerados al tiempo. En todos los
campos de la actividad }iumana, la forma-
ción permanente se ha convertido, así, en
una decisión estratégica, ineludible para
las organizaciones o corporaciones que
pretendan hacer frente, con perspectíva, al
presente y futuro. Para los individuos, para
los profesionales, es una condición o re-
quisito del que depende no sólo la propia
competencia sino también la supervivencia
laboral, amén de la dignidad e identidad
personal, e incluso la búsqueda del senti-
do a la propia existencia. Si esto puede de-
cirse con carácter general del cualquier
profesión, hay que acentuarlo, a buen se-

16



guro, en el caso de la profesión docente;
ésta, dicho en breve, merece ser considera-
da como un espacio de encuentro en el
que se dan cita no sólo procesos de forma-
ción sino, simultáneamente, sujetos defini-
dos por su condición de formadores.

En los dos puntos siguientes, y adop-
tando como telón de fondo ese escenario
que he tratado de describir previamente,
presentaré, primero, un panorama general
que nos permite apreciar una forma de ca-
racterizar !a formación permanente del
profesorado; en segundo lugar, destacaré
algunas propuestas que me parecen opor-
tunas pensando sobre todo en Ia que se
me antoja como coyuntura actual de la
misma en el contexto de la política educa-
tiva emergente en nuestro país.

ALGUNAS TFNDENCIAS Y PRESUPUESTOS

Como es bien conocido, la formación
del profesorado ha adquirido en las últi-
mas décadas una atención sin precedentes.
La investigación, la elaboración teórica y
sus proyecciones sobre buen número de
proyectos, desarrollos, experiencias y eva-
luación, han logrado consagrar un campo
propio de análisis conceptuales, explora-
ción y sugerencias imposible de sintetizar
aquí. Mi propósito, mucho más modesto,
se dirige a resaltar algunos avances y ten-
dencias que, desde mi punto de vista, me
parecen dignos de consideración. Aborda-
ré, para ello, cuatro puntos: una determi-
nada concepción de ta formación como
desarrollo profesional, sus múltiples caras
o dimensiones, las facetas sociales y pol^i-
cas que también afectan a la formacíón, y,
finalmente, algunas sugerencias sobre el
tema de la formación de formadores. Estos
cuatro aspectos me servitán, a su vez,
como referentes en los que procuraré
asentar las propuestas que indicaré en el
últitno apartado.

LA FORMACIÓN COMC7 DESARROLLO

PROFI~SIONAL

Quizás sea ésta una de las ideas nu-
cleares que ha logrado sintetizar una serie
amplia de planteamientos y propuestas
hasta hace poco fragmentarias y parciales.
Hablar de desarrollo profesional corres-
ponde, así, a una forma de pensar y enca-
rar política y prácticamente la formación
que define su identidad mediante una do-
ble aproximación: en prirnera instancia, a
través de una demarcación negativa, desta-
cando lo que no debería ser o apuntando
hacia lo que debiera superarse; en segun-
do lugar, proponiendo principios, contor-
nos, cometidos y dimensiones que
persiguen un modelo de formación mucho
más comprensivo. Así, desde una defini-
ción negativa, se habla de desarrollo profe-
sional de los docentes como algo que
habría de ir más allá de una serie yuxta-
puesta de actividades y actuaciones eptsó-
dicas, aisladas y escasamente artict^ladas
entre sí; margtnales respecto al contexto
de trabajo y dt^dosamente sensibles a las
necesidades reales del profesorado; defint-
dasygestionadas por formadores no siem-
pre atentos y sensibles al mundo de la
práctica y los prácticos; finalistas y rara-
mente enlazadas con su utilización poste-
rior e incidencia en las prácticas
pedagógicas, curriculares u organizativas
de los docentes. A su vez, el desarrollo
profesional, desde una postura de afirma-
ción positiva, lleva hacia una visión de la
formación como proceso y actividades de
percnanente acompañamtento a la fi^nctón
docente, cercanas y sensibles al contexto
de trabajo y las necesidades del profesora-
do, aunque, sin menoscabo de un eqrcíli-
brio razonable con las prioridades de!
sistema escolar; entendidas y desarrolladas
más en forma de itinerarios prolongados
en el tiempo e integradares de diversas mo-
dalidades de perfeccionamiento que como
acontecimientos separados e inconexos.
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El desarrollo profesional, amparado en
estos supuestos, no debiera entenderse
como un aditamento a la profesión docen-
te, que requiere actualizaciones y recíclaje
de tiempo en tien^po, sino como un con-
texto y contenido ^ne converge con la ntis-
ma profesión y su ejercieio cotidiano; no
un elemento contingente sino constitutivo
de la II11SIlla condición docente. Por ello
cabe sostener que, en algún sentido, la
mísma práctica docente, en su acepción
más amplia, merece ser elevada a categoría
de contexto y contenido importante en los
procesos de fortnación, y al tiempo como
destino de los mismos. AtriUuir, por lo de-
más, este rango a la práctica y los prácticos
en 1a configuración de la formación no tie-
ne por qué significar ninguna modalictad
de canto incondicional, a veces repre-
sentado por visiones simplistas y reduccio-
nistas cie una y otros (Day, 1996), ni cerrar
una vía necesaria para su enriquecimiento,
crítica y transformación a la luz de la teoría
pedagógica y los contextos sociales que in-
terpelan a la profesión docente, sus tareas
y cometidos.

Dicho de manera esquemática, el de-
sarrollo profesional de los docen[es habría
cle integrar así, tres ejes más importantes,
cuya interseccián permite concebirío al
tiempo como un proceso personal, suscep-
tiUle de integrarse en contextos grtrpales y
colegiados (otros profesores, los propios
centros, ciclos, departamentos como luga-
res y contextos próximos de formación...),
y que, a su vez, han de ser debidamente
amparados y nutridos por entornos contex-
tr^ales niás amplios todavía (conocimientos
y recursos profesionales, asesoramiento y
apoyos de expertos, redes de acceso a in-
formaciones y experiencias, etc.). Esta
aproximación, en la que vienen insístiendo
diversos autores (Fullan y Hargreaves,
1992; Escudero, 1992; Lieberman, 1992,
Marcelo, 1994; Loucks-Horley, 1995, Har-
greaves, 1996) supone asentar el desarrollo
profesional, simultánea e integradamente,

sobre un foco personal, uno social o cole-
giado <en buena medicía el aprendizaje cíe
la profesión docente es un proceso de so-
cialización basacío en la interacción), y
también uno contextual, o, si se prefiere,
ecológico. '

El conocimiento de procedencia exter-
no y aquel más personal y situacional; la
sabiduría que emana de la práctica concre-
ta y también las estructuras normativas de
la práctica como denomina Elmore (1996)
al conocin^iento más general, los procesos
de formación y las condiciones contextua-
les y hasta politicas que los modelan de al-
guna manera, todos y cada uno en su
medida, han de concurrir y contribuir a ha-
cer de la profesión docente una profesión
estimulada y estimulante, dinámica e inda-
gadora, asentacía en el día a ciía y también
una perspectiva de contornos temporales
más amplios, integrando el pensamiento y
proyectos de alcance con las actuaciones y
sensibilidades cotidianas (Fullan y Har-
greaves, 1996).

EL DESARROLLO PROFESIONAL CObIO UN

ESCENARIO MULTIDINIENS[ONAI.

La aproximación que acaUo de esbo-
zar lleva a entender que la fannación con-
tinuada del profesorado, así entencíida,
supone la conjugación de una serie combi-
nada de múltiples factores, dimensiones y
escenarios. Sobre el particular abundan, en
los últimos años, contribuciones reconaci-
das en este ámbito. Recientemente, Day
(1996) propuso un modelo sintético que
me parece útil para poner de manifiesto un
marco que identifica diversas facetas y di-
mensiones. El esquema que sigue está ins-
pirado en su propuesta, en la que he
destacado alf;unos matices que me pare-
cen importantes, particularnlente en el cír-
culo que se refiere a los denominados
factores de contexto.
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EL DESARROLLO
PROFESIONAL DE

\ MÚI,TII^I.ES
C'ARAS

^..-___--- ^^

í ^/ asEstrateg^
\ de formación

Cada uno de los componentes del es-
quema anterior requeriría explicaciones
más detenidas que las que aquí puedo de-
sarrollar. Me limitaré tan sólo a ofrecer trn
ligero comentario y a subrayar un mensaje
que de una aproximación como ésta pro-
cede extraer en relación con el tema que
me ocupa.

La forntación ha de implicar ^rocesos
de aprendizaje diversos, localizables en un
amplio aUanico que incluya descíe el análi-
sis y reflexión sobre la propia práctica has-
ta el acceso significativo y el aprendizaje
cte nuevos contenidos y habilidades a par-
tir del conocimiento pedagógico disponi-
ble y valioso; desde compartir experiencias
e ideas con otros cotnpañeros, colaboran-
do en materia cte planificación, prácticas
de aula, evaluación y análisis crítico de la
propia enseñanza, currículum del centro,
hasta la participación en contextos sociales
y culturales más amplios, en colectivos
profesionales y redes para compartir y co-
nocer materiales, ideas, experiencias.

La forniación, a su vez, haUría de pen-
sarse en relación interactiva con una serie
de factores personales (Uiografías cíocentes,
estadios de la carrera docente, necesicíades
personales.. J, lo que plantea cíesafíos im-
portantes en lo que respecta a su persona-
lización, así como otros de carácter
colegiado y contextrral (cultura de los pro-
pios centros y dinárnicas institucionales,
culturas profesionales, liderazgo, estructu-
ras que afectan al puesto de trabajo, parti-
cularmente el tiempo...), que cíirigen la
atención hacia facetas sociales y comunita-
rias de la profesión ctocente y su cíesarro-
llo. Una política razonable de forrnación,
desde este supuesto, está llamada a con-
centrar su atención en que los centros es-
colares no sean sólo un lugar de
aprendizaje de los aluninos, sino también
un espacio profesional de aprendizaje para
los mismos profesores, equipos directivos
y otros profesionales implicados o partíci-
pes clc su funcionamiento. La formación,
nsimismo, ha de asentarse sobre un con-
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junto de contenidos, que seguramente han
de extenderse a lo largo y ancho de un
abanico de considerable amplitud, pues
eso parece coherente con el afán de am-
pliar los ámbitos y tareas docentes. Segura-
mente habrían de incluirse en la formación
desde contenidos formativos propiamente
centrados en la enseñanza y el aprendizaje
hasta otros de carácter organizativo, profe-
sional y personal; desde los que tienen
avales más «científico» y sistemáticos, has-
ta otros generados por el profesorado, a tí-
tulo individual o en grupo, en y desde los
contextos de sus propias prácticás, intere-
ses y experiencias. Y, finalmente, las estra-
tegias de formación, que, por lo dicho
hasta el momento, han de ser suficiente-
mente diversificadas (cursos cortos, talle-
res, grupos de trabajo, colaboración con
expertos, aprendizaje entre iguales com-
partiendo observaciones y valoráciones de
las respectivas prácticas, colaboración en
grupos de renovación pedagógíca e inves-
tigación, participación en redes telemáti-
cas, autoaprendizaje...), sea en razón de
los contenidos sobre los que versen, los
contextos y tiempos en los que ocurran,
los procesos que pretendan movilizar, o
los sujetos implicados, sea, desde una
perspectiva más integradora, en función de
unas u otras configuraciones resultantes de
la combinación de los distintos elementos.

El mensaje que cabe derivar de esta
aproximación parece nítido: el desarrollo
profesional no puede reducirse a estrate-
gias aisladas (por ejemplos sólo cursos, o
sólo grupos de trabajo entre iguales); los
procesos implicados en el aprendizaje pro-
fesianal son mucho más complejos que la
mera asistencia y recepción de informa-
ción en cursos (es preciso reflexión, mar-
cos de referencia para nutrir la reflexíón,
relación de teoría con práctica, compartir y
aprender con otros, afirmación y reconoci-
miento de lo que está ocurriendo y crítica
pedagógica orientada a su mejora y trans-
formación...). Y, si es cierto que el aprendi-
zaje de la profesión es ineludiblemente

personal (lo que exige contemplar y favo-
recer dentro de lo legítimo los ritmos y op-
ciones idiosincráticas), también lo es que
los profesores construyen su identidad, y
se socializan, en el contexto de culturas
profesionales de pertenencia (ciclos, de-
partamentos, asignaturas), y también en el
seno de las culturas, relaciones y estructu-
ras propias de sus contextos de trabajo, los
centros. Mejorar la educación, como decía
más arriba, implica mejorar a los profeso-
res; pero a la luz de estas apreciaciones, la
mejora de los profesores pasa también por
plantearse múltiples cuestiones sobre lo
que son, para qué se utilizan, cómo funcio-
nan y a qué contribuyen las unidades orga-
nizativas y pedagógicas que conforman en
gran media el ser y quehacer docente.

Es difícil, por complejo que resulte este
cruce de múl[iples factores, desconocer hoy
que el desarrollo profesional requiere todo
esto, aquí someramente descrito. No es de
extrañar, por tanta, que no sólo requiera
grandes esfuerzos por parte de los gobiernos
(recursos financieros y humanos, condicio-
nes contextuales), sino al tiempo dosis con-
siderables de imaginación, indagación
práctica, experimentación y hasta riesgo por
parte de los formadores y los rnismos profe-
sores. No es sorprendente, dada tal comple-
jidad, que al tiempo que se reconoce que la
forinación docente es ineludible para la cali-
dad de la educación, paradógicamente se
advierte que, en vez de una solución expe-
ditiva, merece ser considerada en sí misma
como un problema tremendamente difícil de
resolver, pues no siempre aceptamos el reto
de no enmascarar sus complicaciones, no tri-
vializar sus proyectos y no escatimar los me-
dios y recursos necesarios para garantizar su
mejora progresiva. Lo que acabo de sugerir
lleva a poner un énfasis más explícito en al-
gunas de las cuestiones que bien merecen
cansiderarse como una ampliación de lo que
en esta propuesta se enuncia bajo la face-
ta relativa a los factores contextuales.
Voy a detallarlo en el punto que sigue a
continuación.
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LA CONSTRtICCIbN SOCIAL Y POLÍTICA DE I.A

FORMACIÓN

Por las características de los sujetos
implicados en los procesos de formación
docente, y también por la naturaleza de los
contenidos y valores en juego cuando sus
referentes son la educación de la ciudada-
nía, la formacíón es un fenómeno que no
puede menos de ser contemplado desde
categorías sociales y políticas. Esto es lo
mismo que decir, en resumidas cuentas,
que hunde sus raíces en intereses de la co-
munidad social, no sólo de los formadores
o profesores, ni tampoco de los adminis-
tradores o cargos políticos; que implica ex-
presiones de poder e influencia, tanto por
los contenidos e ideologías educativas que
los canales de la formación propaguen,
como por las relaciones de poder puestas
en juego a la hora de definir unos y otras,
gobernar las estructuras de formación, ga-
rantizar o no el acceso de los sujetos a las
fuentes del conocimientos y actividades
formativas, establecer estructuras de incen-
tivación o recompensa, posibilitar u obs-
truir la participación. Así, los factares
contextuales de la formación no sólo rep-
resentan contornos circundantes a la mis-
ma; en realidad, la constituyen y de forma
íneludíble la defínen y conforman en sus
condiciones, desarrollos y, presumible-
mente, también resultados.

En el contexto de una sociedad demo-
crática, y desde el compromiso con una
educación en democracia; desde la pers-
pectiva de una escuela pública y para to-
dos sin discriminación, la misma formación
del profesorado ha de satisfacer una serie
de criterios congruentes con estos presu-
puestos. Cabe argumentar, así, que un sis-
tema públíco para la formación del
profesorado ha de responder a valores de
democracia y participación, de universali-
dad, garantizando el acceso no discrimina-
tivo al mismo de todo el profesorado, sea
cual sea su localización geográfica o recur-
sos. Ha de asumir, yendo todavía más le-

jos, un compromiso de discriminación po-
sitiva hacia los profesores que trabajen en
condiciones de especial dificultad, así
como eludir 1a política de prestar atención
preferente y complaciente a los más «de-
votos y creyentes». En suma, la participa-
ción social y profesional en los sístemas de
formación, su democratización interna, su
accesibilidad y universalización, así como
la apuesta por políticas de discriminación
positiva a favor de ciertos colectivos de
profesores y profesoras, me parecen crite-
rios importantes desde los que afrontar la
formación al prestar atención a esta faceta
social y política.

LA PROFESIONALIZACIÓN DE LOS FORMADORES

Y SERVJCIOS DE FORMACIf?N

Un sistema de formación adecuado del
profesorado requiere cíe profesionales de-
bidamente preparados para garantizar co-
tas aceptables de calidad de la formación.
Soy consciente de la ambivalencia del tér-
mino profesionalización (ver para una
buena aproximación Hargreaves y Good-
son, 1996). Sin entrar en matices, lo refiero
aquí como un antídoto contra el oportunis-
mo, la instrumentación partidista, las de-
signaciones personalistas, y como una
apuesta por la competencia profesional y
el compromiso ético con una formación
del profesorado rigurosa, relevante y de
calidad (Goodman, 1995)• Un sistema de
formación sin una política congruente de
formación de sus formadores puede ir
poco lejos. Cualesquiera otro criterio que
no esté firmemente asentado en este prin-
cipio me parece que puede resultar noci-
vo. No se puede hacer depender la gestión
ni el desarrollo de la formación de unos u
otros en función de quienes controlen el
Ministerio de Educación, las Consejerías de
Educación, o las Direccíones Provinciales
de Educación.

En relación con los profesionales y po-
tenciales servicios de apoyo y asesora-
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miento en materia de formación hay mu-
chos frentes abiertos que no puedo tratar
aquí. Me limito a aludir, de un lado, a la
conveniente diversificación de profesiona-
les e instancias -las opciones hegemóni-
cas no suelen ser buenas consejeras-
pero, de otro, no conviene descuidar la ne-
cesidad imperiosa de vertebrar, coordinar
e integrar en proyectos de colaUoración a
diversos contextos formativos, instancias,
oportunidades y profesionales, debida-
tnente acreditados para ello. En este senti-
do, un sistema de formación diversificado
e integrado al tiempo ha de representar un
espacio de juego, y de responsabilidad al
tiempo, tanto para la Universidad como
para la Administración Educativa, tanto
para asesores y formadores, como para
profesores y profesoras valiosos, colecti-
vos, movinŭentos sociales y educativos de
renovación pedagógica.

ALGUNAS PROPUESTAS PARA NUESTRA
COYUNTURA ACTUAL

Desde mi punto de vista, las conside-
raciones de carácter general presentadas
en la introducción, y el panorama que he
esbozado en el apartado anterior, repre-
sentan marcos de referencía razonables
para formular algunas propuestas en mate-
ria de Formación continuada del profesora-
do, con la mirada particuíarmente dirigida
a nuestro contexto nacionaL La formación
y el desarrollo profesional de los docentes
constituye un tema de preocupación edu-
cativa que, desde luego, tiene un carácter
transnacional. Es, por así decirlo, otra ex-
presión más de la tan propalada globaliza-
ción. Esto no supone, sin embargo, que las
voces y análisis que más se hacen oír sean
uniformes o representantivas de tradicio-
nes, condiciones emergentes y posibilida-
cíes de futuro. También en este terreno
pueden apreciarse con relativa facilidad
discursos y lenguajes cíominantes vincula-
dos a diversas áreas geográficas y cultura-
les, así como pugnas entre los mismos

altamente marcadas por las peculiaridades
y problemas en torno a los que se han ido
produciendo en las últimas décadas. To-
dos, seguramente, hemos de tenerlos en
cuenta, y generalmente así solemos hacer.
De ese modo, entre otras cosas, lo que ex-
presamos de una u otra forma es nuestro
nivel de sintonía y actualización en conoci-
mientos elaUorados en otros lugares, y que
puede sernos de utilidad para hablar, com-
prender y valorar nuestras realidades, así
como incluso para proponer o desarrollar
líneas de actuación generadas allá pero
susceptibles de desarrollo y exploración
aquí. Desde luego, este tipo de práctica es
del todo aconsejable en la era de la infor-
mación casi sin fronteras, aunque exige, al
mismo tiempo, superar tentaciones fáciles
de trasladar de modo directo ideas y líneas
de actuación no tan sensibles a nuestras re-
alidades como a aquellas en cuya interpre-
tacián y análisis se han fraguado. Es por
eso por lo que, en esta tercera parte, me
propongo relacionar un discurso arnplio
como el que he presentado en los dos
puntos anteriores con lo que, a mi mocío
de ver, son algunas de las características y
proUlemas con los que nos encontramos
en la actual coyuntura educativa, particu-
larmente en materia de formación conti-
nuada del profesorado.

RECONOCER I.A SiTUAC1ÓN EN CUR50

Los ajustes razonables que un país de-
terminado haya de ir abordando con el
tiempo en sus sistemas de formación con-
tinuada del profesorado no podrían supo-
ner, en mi opinión, una actitud de tá^ula
rasa en relación con la historia y el presen-
te. Segítn mi parecer, cualquier política de
cambio en esta faceta debiera perseguir un
equilibrio entre la continuidad y la genera-
ción de aquellos cambios que seamos ca-
paces de justiFicar como relevantes y
necesarios. El criterio de continuidad pare-
ce útil para no incurrir en una práctica in-
deseable de continuo tejer y destejer; el
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cambio parece necesario para ir reconstru-
yendo sobre la marcha lo que haya de ser
reconstruido, no para desmantelarlo.

Dicho ya en términos más concretos:
la actual estructura y sistema de formación
representado por los Centros de Profeso-
res, ahora Centros de Profesores y Recur-
sos, ha supuesto, desde su creación en
1984, una decisión, razonablemente acep-
table, pues, aunque con dificultades nor-
males, representa una fórmula excelente
para descentralizar la formación, hacer po-
siUle la accesibilidad a actividades de forma-
ción a la pr~actica totalidad del profesorado,
lo que ha beneficiado particularmente a
los docentes que trabajan en áreas geográ-
ficas alejacías de las capitales de provin-
cias. Ha representado, en mi opinión, una
buena medida para diseminar muchas
ideas y materiales educativos, ha propicia-
do fórmulas y moclalidades diversificadas
de formación (cursos, grupos de traUajo,
talleres, formación en centros, semina-
rios..J, y, durante estos años, ha desarro-
llado habilicíades y competencias para la
formación en una masa importante de ase-
sores. Dispone, al día de hoy, cíe infraes-
tructuras nada despreciables (edificios,
equipos de nuevas tecnologías y ^iblio-
gráficos), representa un lugar de encuentro
para bastantes docentes, y todavía sigue
manteniendo un cierto compromiso con la
ctemocratización de la i'ormación a quc he
aludido más arriba. Con ello, esta estructu-
ra y sistema cíe formación se ha acercaclo a
algunos de los imperativos que surgen al
considerar las facetas sociales y políticas
de1 cíesarrollo profesional de los docentes,
aunque haya de reconocerse que todavía
habría que recorrer tramos importantes a la
luz de los criterios que consideré más arri-
ba sobre el particular.

A partir de esta cíescripción y valora-
ción somera, riú parecer es que sería cíesacon-
sejable cualquicr polítira cie desn^:intelantiento
del actual siste ma y estructura para la for-
mación coiitinuacia de nuestro profesora-
cio. Puede resultar, por contra, muclio ru:ís

constructivo pensar en una política cte re-
construcción y niejora del mismo. He de-
fendiclo esta misma postura en alguna otra
aportación que he realizado con algo más
detenimiento soUre el particular. (Escude-
ro, 1998a).

ENCARAR UN BALANCE RIGUROSO, NO

PRFJUZGADO NI PARTIDISTA

Soy de la opinión, con otros muchos,
de que la educación deUe constituir mate-
ria de un pacto social, plenamente justiFi-
cado para no hacerla depender de unos u
otros avatares e inestaUilidades políticas.
La formación clel profesorado, como ámbi-
to más sectorial, también lo requiere. Si se
aceptara este principio, y se parte de lo di-
cho en el punto anterior, no desmantelar
nuestro sistema de formación no significa
ntantener por mantener el pasado ni el
presente tal y como está, tal y como viene
funcionando. En realidad, y desgraciada-
mente segírn mi opinión, ya se lia entrado
en una fase de fuertes restricciones y es-
trangulamiento, lo que, según mi parecer,
no es una buena salid:r a la situación, sino
tocio lo contrario.

Un balance serio y riguroso haUría de
eludir un deslizamiento injustificado hacia
cualesquiera de estas dos posiciones extre-
mas: a) todo lo que ha ocurrido con los
CEPs merece una valoración incondicio-
naltnente positiva; b) los CEPs han sido, al
día cte la fecha, un dechado cíe ineficacia e
inutilidací. Yo entiendo, más bien, que esta
institución ha sufrido un considerable des-
gaste entre lo que itreron sus principios ge-
nuinos, cíiseño inicial y prinleros desarrollos,
y lo que ha ida resultando su devenir, so-
bre todo en los últimos años. A nactie se le
escapa que no siempre ha conseguido el
equilibrio deseahle entre su carácter de re-
curso cn manos de la Acltninistración par:r
implant:rr la reforma y su carácter de. espa-
cio par.i la expresión, encuentro y t^^rmación
del profesortdo. Sus notas <le participación y
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democracia no siempre han funcionado
tnás allá de las formalidades, que fueron
aprovechadas en ocasiones para un con-
trol partidista y un ejercicio de influencias
por determinados grupos fácticos, de uno
u otro signo, cercenando así el mismo es-
píritu y filosofía de apertura y participación
que debe inspirarla. La crisis general de
participación ciudadana ha afectado, posi-
blemente, también a las aspiraciones de
construir una estructura como ésta, promo-
tora de una participación genuina por los
docentes en las decisiones eomo éstas que
tanto les afectan y que, por ello, pertene-
cen tanto a su participación como a su res-
ponsabilidad. Los avances logrados en la
captación de la mayoría del profesorado
quizás no han llegado donde húbiera sido
deseable, y no deja de ser preocupante
una cierta irnagen de su devaluación por
ciertos sectores del profesorado que han
llegado a ver con malos ojos a aquellos
compañeros «ceperos» (asistentes asi-
duos), y todavía quizás más despectiva-
mente a los asesores y asesoras (desertores
de la tiza). Asimismo, la tensión entre una
formación voluntariamente asumida, y otra
sometida a la incentivación de los sexenios
ha dejado algunos rescoldos problemáticos
(cursillismo y mercantilización de la forma-
ción). Aunque, como es bien conocido, no
es nada fácil una resolución adecuada de
este dilema. Pues, a fin de cuentas, para el
profesorado la formación no sólo debe ser
considerada como un derecho sino tam-
bién como un deber.

Si las que acabo de referir son algunas
de las cuentas peor saldadas de la todavía
corta andadura de los CPRs, sería, desde
mi punto de vista, del todo injusto no des-
tacar también algunos logros, ciertamente
importantes. Un sector considerable del
profesorado no cuestiona tanto la estructu-
ra y el sistema como tal cuando, segura-
mente, algunas de sus facetas, por ejemplo
las señaladas, así como sus pauíatinos re-
cortes y disfuncionalidades. Otro, en mi
opinión minoritario, seguiría mostrando

sus recelos y distancia incluso ante otras
alternativas como las que a modo de ru-
mor vienen circulando los dos últimos cur-
sos. En cualquier caso, si en este balance
hemos de considerar, como procede, algu-
nos datos empíricos, yo estoy en condicio-
nes de aportar someramente algunos
procedentes de un estudio efectuado sobre
un CEP tipo, el número 1 de Murcia (Her-
nández y otros, 1997; ver también para un
síntesis parcial Escudero, [en prensa]).

El estudio sé realizó sobre una amplia
muestra de activldades de formación, co-
rrespondientes a la categoría de cursos de
actualización científica y didáctica y a la
formación en centros, realizadas entre los
cursos 1989-90 y 1993-94. Los datos reca-
bados y las valoraciones obtenidas versan
sobre un amplio conjunto de cuestiones
relativas a la formación: contenidos, meto-
dología, materiales, calidad de los formado-
res, incldencia posterior de la formación. No
es posible dar cuenta aquí de cada uno de
ellos, pero sí me sirven para confirmar una
de mis afirmaciones anteriores: no todas
las actividades han sido bien valoradas por
el profesorado, pero un amplio porcentaje
de las mismas, tanto en la modalidad de
cursos, como en la formación en centros,
han sido consideradas útiles. Sólo un 11%
y 13°^o del profesorado valoró como de
poca o nula utilidad respectivamente la
modalidad de cursos y la de formación en
centros. Este dato aislado es poco significa-
tivo, pero me sirve para contrarrestar otras
afirmaciones de totalidad en las que se ha
sostenido lo contrario en el último año.
Nuestro estudio puso de manifiesto que
son muchos los matices a establecer, que
hay que precisar no pocas cuestiones se-
gún las modalidades de formación, y que
las circunstancias que concurren en unas u
otras son homologables a las que se docu-
mentan en otros contextos sobre el valor y
la incidencia de la formación continuada
del profesorado. Es un terreno sobre el
que seguir aprendiendo muchas cosas,
pero en relación con el cual nuestro actual
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sistema no es peor, sino todo lo contrario a
veces, que el que pueda estar funcionando
en países afines. No es, por tanto, un pro-
blema de sistema y estructura con el que
nos encontramos, sino uno de mejora,
apoyo, fortalecimiento y profundización
de lo que ahora tenemos y ha sido cons-
truido con indudable esfuerzo. Su desapa-
rición, a mi entender, supondría tnás
costes -y no precisamente financieros-
que ventajas.

REFORZAR Y CONECTAR LA ESTRUC11112A Y

SLSTEMA DE LOS CPRs ACI^JALES

La coyuntura actual de nuestro sistema
de formación permanente del profesorado
muestra no pocos síntomas de agotamien-
to, aunque no por igual en todas las Co-
munidades Autónomas. De uno u otro
modo, y por la concurrencia de diversos
factores, se plantea una oportunidad, y
hasta exigencia, de ciertos reajustes. EI
agotamiento, a fuerza de ser honestos, em-
pezb a iniciarse antes del cambio de admi-
nistración. Acontecimiento y previsiones
de inuy diversa naturaleza recayeron sobre
los CEPs cíe forma no provechosa, de
modo que entraron en una etapa con de-
masiados interrogantes y un exceso de in-
certidutnbres en relación con su futuro. El
inicio de la actual administración marcó,
todavía con mayor claridad, la apertura de
un proceso de cuestionamiento, escasa-
mente fundamentado en un marco alterna-
tivo y mejor para la formación. Ha dado la
impresión de estar más motivado por pre-
juicios y posicionamientos políticos que
por compromisos serios con la mejora de
la formación del profesorado.

De hecho, los temas educativos que
han ido emergiendo al debate público en
el último año y medio han sido todos aje-
nos a la formación, salvo alguna que otra
riada de demostraciones simplificadoras
contra el sistema actual. Como temas estre-
lla, a la libre elección siguió el abarata-

miento de los textos, a éstos la disputa so-
bre las Humanidades, y, sobrevolando por
todo ello, un conjunto de lemas propagan-
dísticos, vinculados a lenguajes foráneos
cautivados por los modelos de la gestión
de calidad total como tabla de salvación en
el mar proceloso de la eficacia, eficiencia y
persecución de calidad. Entre tanto, la for-
mación está en un rincón, esperando que
las definitivas transferencias a las Comuni-
dades que todavía no las tienen resuelvan
la patata caliente. Puede aducirse el dato,
por ejemplo, de que la convocatoria re-
ciente de ciertos proyectos de investiga-
ción entre Universidad y profesores de
Educación Secundaria contempla para
cada uno de los mismos un presupuesto
equivalente al de algunos de los CPRs to-
davía en funcionamiento. A1 menos en el
todavía territorio MEC, la política sobre la
formación parece discurrir por avatares di-
versos; unas veces, con anuncios más o
menos explícitos de liquidar los rescoldos
del sistema todavía vigente, otras, hacien-
do recaer sobre los misrnos más y más co-
metidos y responsabilidades, y río siempre
con los recursos de personal necesarios.
Existen, en todo caso, demasiados interro-
gantes sobre si los cambios a acometer se-
rán para bien o sencillamente para peor:
más centralización, más trivialización de la
formación, más desrregulación al tiempo,
mas desviación de los contenidos, decisio-
nes y responsabilidades sobre la formación
a los centros. En otra ocasión (Escudero,
1997a) me he atrevido a formular una críti-
ca a algunas de estas medidas en curso.

La situación así creada me parece fran-
camente preocupante, sobre tocío en mo-
mentos en los que el desarrollo de una
reforma tan compleja como la que está en
marcha requeriría más que nunca claridad
y mejoría en materia de apoyo, asesora-
mienro, formación del profesorado. La
búsqueda de una salida alternativa y para
mejo^r (la experiencia nos dice que puede
haber salidas o cambios para peor) no
puede ser tarea de uno solo, ni siquiera de
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sectores particulares, así como tampoco
una competencia exclusiva de las admi-
nistraciones educativas, sea central o au-
tonómicas. En un balance adecuado de la
situación han de participar muchas voces,
así como marcos de referencia comprensi-
vos en la búsqueda de propuestas y tomas
de decisión. Con este propósito, desarrollé
el punto primero de esta contribución.

Apelar a una plataforma amplia para
hacer frente a esto que ciertamente se ha
convertido en un problema, no me salva,
entiendo yo, de proponer algunas suge-
rencias, aunque haya de ser, a estas altu-
ras, muy esquemáticamente. Así y todo, las
que siguen son las que me parecen más ra-
zonables:

• Animar, reclamar, o crear precisa-
mente esa plataforma a la que aca-
bo de aludir. A mi modo de ver ha
de ser un tema de prioridad nacio-
nal, no dejado completamente al arbi-
trio de cada una de las Comunidades
Autónomas. Me preocuparía que
pueda llegarse a una situación de
excesiva desrregulación nacional en
esta materia, aunque siempre habrá
que salvar las competencias reco-
nociclas. Las peculiaridades comu-
nitarias debieran compatibilizarse
con un sistema marco que nos per-
mita una política de diferencias sin
amparar las desigualdades; una po-
lítica marco para seguir pensando,
haciendo y aprendiendo conjunta-
mente desde algunos referentes co-
munes en un tema de la impot7ancia
del que nos ocupa: la formación del
profesorado como trayecto obliga-
torio para un sistema educativo pú-
blico y de calidad para todos.

• Reforzar la estructura y sistelna vi-
gente, y no precisamente por man-
tener por mantener, sino para
aprovechar lo mejor de la experien-
cia pasada, así como para no desa-
provechar recursos materiales y
liumanos disponibles. Reforzar, por

lo demás, habría de traducirse en
más recursos (financieros y huma-
nos), políticas explícitas de mejora
de los mismos (formación de for-
madores y asesores), y sistetnas de
control social y público del funcio-
namiento de los mismos. Si alguien
llegara a suponer que Uasta declarar
la formación como tema prioritario
para serlo en efectivo, estaría incu-
rriendo en la retórica fácil. Más y
mejor formación de nuestros profe-
sores exige más y mejor utilización
de los recursos, pero siempre que
éstos estén disponibles. El autoen-
gaño al respecto resultaría a pla-
zo medio un malísimo consejero.
Las esquizofrenias entre las exce-
lentes declaraciones sobre el desa-
rrollo profesional, la prioridad
estratégica de la formación, y otras
similares, y las incongruentes deci-
siones políticas y prácticas, debie-
ran ser evitadas en lo posible. Así
parece ocurrir en otros lares (Gar-
man, 1995), y esto sí que debería-
mos tenerlo en cuenta en el nuestro
para aprovechar sabiamente otras
experiencias.

+ Más y mejores recursos podría ser
una vía de obligado recorrido para
ir acercándose a modelos de desa-
rrollo profesional como los comen-
tados I11áS arriba. La formación
ahora no podría consistir sólo en
cursos, sino en la profundización
en otras líneas cie asistencia, apoyo,
colaboración y trabajo de los aseso-
res de formación con centros y pro-
fesores. También recientemente me
he permitido apuntar algunas ideas
al respecto (Escudero, 1997b). Ni
los CPRs debieran ser confinados a
la categoría de agencias de orga-
nización y certificación de cursos,
ni cualesquiera otra estructura que
fuera a sustituirlos podría ir razona-
blemente por esta dirección. Un
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Uuen sistema de fortnación para los
tiempos que corren ha de significar
un sistema para atender y promover
diversas actividades de formacíón,
en tiempos y contextos distintos, so-
bre contenidos diferentes, con esque-
mas de relación entre la fonllación y
la práctica también imaginativos. Un
sistema de formación como el que
pienso debiera tener en sus rnanos
las posibilidades que ofrecen y
ofrecerán las nuevas tecnologías, lo
que les permitiría trabajar sobre for-
mas de apoyo y formación más Fte-
xibles en el tiempo y el espacio que
las que ahora conocemos. Un siste-
ma de fornlación como el que pienso
debiera aglutinar nlayor número de
funciones, sobre todo si se quiere re-
almente la coordinación e integra-
ción de profesionales e instancias
centradas en la asistencia, apoyo,
tnovilización, capacitación y aseso-
ramiento a centros y profesores. En
torno a los CPRs, por ejemplo, po-
drían vertebrarse Centros Regíona-
les de Desarrollo Curricular, que
bien podrían ser una vía provecllo-
sa para capitalizar recursos y poten-
ciar sus bcneficios para el sistema
educativo, asi como integrar funcio-
nes artificialmente inconexas, cuan-
do no inexistentes: desarrollo del
currículum, apoyo a su puesta en
práctica, formación, evaluación...

• Existe, finalmente, una faceta que re-
sultaría itnprocedente onŭtir. Me re-
fiero a la presencia de la Utúversídac[
en el sistema de fornlación perma-
nente. Hasta la fecha, desgraciada-
mente, 11a sido una invitada de
piedra, una vía de compromiso
para el desarrollo y certificación de
ciertas actividades, sólo una oca-
sión para contactos personales y
episóciicos. La situación, segura-
mente, es atribuible a la política
functadora de los CEPs en su mo-

mento, así como a una falta de de-
finición, reconocimiento y valora-
ción cíe esta tarea por parte de la
ínstítucíón uníversitaria, lo que
francamente resulta cíifícil de expli-
car, y menos todavía cíe compren-
der. La Universidad, por contra,
debiera ser una cte las instancias
partícipes de pleno derecho en el
sistema de formación que estoy su-
giriendo. Ello supone, de un lado,
que no sólo se le invite sino que in-
cluso se le exija asumir su parte de
responsabilidad, y, de otro, que ella
nlisma haga frente a las decisiones
correspondientes para asumir el
protagonismo que debiera corres-
ponderle. Si entre la formación ini-
cial y permanente deben existir más
vínculos de conexión que los que
existen en nuestro país, ésta puede
ser una de las opciones provecho-
sas, puede asutnir y exigir que la
instiwción universitaria, sin ningún
afán de hegernonía sino desde una
perspectiva de colaboración, se im-
plique no sólo en la primera sino
tanlbién en la segunda,

En fin, he procuracto presentar en esta
contribución algunos de los presupuestos,
exigencias, nuevas condiciones y ciertas
respuestas que parecen necesarias a la
hora de pensar y decicíir sobre el desarro-
llo profesional de los docentes, así cotno
también sobre un conjunto cie opciones
institucionales que es preciso orquestar
con congntencia para no establecer excesi-
vas contradicciones entre IO procla111acio y
lo realizado. Naturalmente, lo que mc he
atrevido a relacionnr como presupuestos, y
todavía en mayor mecíida las propuestas
sugeridas, sólo representan una óptica en-
tre otras. Un debate social mucho más an1-
plio, y sacar a la luz un tenla como este
que está discurriendo de puntillas, parece
algo que no deberíatnos p.asar por alto.
Creo que se están sentando nuevas bases
para la fonnación, es preciso clarificarlas y
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debatirlas, pues lo que hagamos como
nuestro sistema de desarrollo profesional
cie los docentes será una parte inuy impor-
tante de lo que hagamos con el presente y
futuro de nuestro sistema educativo.
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