Organizado por la Subdireccién Gene-
ral de Perfeccionamiento del Profesorado
y dirigido por Miguel Pereyra con los
objetivos generales de: 1) Abordar las
cuestiones més relevantes que actual-
mente se plantean en tornc a los siste-
mas de formacién y perfeccionamiento
del profesorado en los paises occidenta-
les, analizando los fundamentos teéricos
e Iideolégicos sobre los que se asienta;
2) estudiar la situacién en que se en-
cuentra nuestro sistema de formacién
y perfeccionamiento del profesorado; 3)
analizar las experiencias méds destacadas
sobre formacién y perfeccionamiento en
Espafia, incluyendo el papel que los mu-
nicipios pueden desempeifiar en este &m-
bito; 4) dar a conocer la nueva politica
que la Subdireccién General de Perfec-
cionamiento del Profesorado va a desa-
rrollar al efecto; 5) intercambiar informa-
cién sobre las actividades y proyectos
de las distintas comunidades auténomas
en este campo; y celebrado del 20 al 24
de febrero de 1984 consté de tres se-
siones o éreas de trabajo: a) bases para
una nueva teoria de la formacién del pro-
fesorado, en la que intervinieron como
ponentes: Gonzalo Anaya, de la Escuela
de Formacién del Profesorado de Valen-
cla; Hans Gldckel, Universitit Erlangen-
Niiremberg; Henry Giroux, Miami Univer-
sity; Sara Morgenstern de Finkel, Univer-
sidad Nacional de Educacién a Distancia;
Michael Apple, University of Wisconsin-
Madison; Julia Varela y Félix Ortega, de
la Universidad Complutense de Madrid;
André de Peretti, ex presidente de la
comisién ministerial para la Formacién
del Personal de Educacién, De Francia.

b) Formacién del profesorado y reno-

vacion cientifico-pedagdgica. Intervinieron:
Jaume Carbonell, de Cuadernos de Peda-
gogia; Barry McDonald, University of
East Anglia; Francisco Imbernén, de la Es-
cuela Universitaria de Formacién del Profe-
sorado de la Universidad Central de Barce-
lona; Angel Pérez-Gémez, de la Universi-
dad de Mélaga; Pedro Caiial y Rafael Por-
lan, de la Escuela de Formacién del Profe-
sorado de la Universidad de Sevilla; la
Scola de Mestres de Sant Cugat, de la
Universidad Auténoma de Barcelona; Pilar
Benejam, del MRP de Rosa Sensat, de Bar-
celona; Miguel Pereyra, por la Subdirec-
cién de Perfeccionamiento del Profesora-
do; César Cascante y José Joaquin Arire-
ta, de la Casa del Maestro de \Gij6n.

¢) El municipio como edutador: sus
implicaciones en el perfeccionamiento del
profesorado. Como ponentes estuvieron:
Fiorenzo Alfieri, del Ayuntamiento de Tu-
rin (Italia); Jiaquin Cobarro, del Ayunta-
miento de Murcia; el Institut Municipal
d’Educacié de Barcelona.

Las tres sesiones contaron ademés con
una mesa redonda protagonizada por los
ponentes de cada una de ellas.

Como secretarios de este Simposio des-
tacamos las lineas més relevantes de las
ponencias presentadas, asi como los pun-
tos sobre los que més hincapié se hizo
en los debates mantenidos:

A) LINEAS RELEVANTES

La escuela constituye un mundo tan su-
ficientemente complejo en sus relaciones
y contenidos, que necesita, de cara a un
enfoque de calidad de vida, ser pensada
desde ella misma, evitando la tentacién
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de enfrentarla desde sociologismos, psico-
logismos o cualquier otro corsé paradig-
mético.

No obstante, la educacién rebasa el me-
ro concepto de escolarizacién. Las estruc-
turas ambientales, las relaclones soclales
Yy su constante dindmica interactuante, que
se concreta en condicionantes econémi-
cos, psicolégicos, sociol6gicos y pedagé-
gicos, sustraen en gran parte el prota-
gonismo educativo al &mbito escolar. Por
tanto, la tarea de la formacién y el per-
fecclonamiento del profesorado, desde
una perspectiva de innovacién, implica su
apertura a este conjunto de relaciones y
el contacto colaborador con otros sectores
sociales y profesionales.

Asimismo, esta tarea de formacién y
perfeccionamiento, en una éptica de me-
jora y justicia sociales, ademds de los
aspectos de erudicién y dominlo de des-
trezas, debe huir de la l6gica del discurso
conservador, apuntando hacia estrategias
en el orden de las ideas y de las précticas
educativas, tanto fuera como dentro de las
instituciones, contrarias al modelo que se
concreta en meritocracla y segregacién
social; lo que implica el conocimiento y
la constante reflexién sobre lo que signi-
fica la educacién en una sociedad de cla-
ses y el rol del educador dentro de un
sistema educativo configurado en base a
las tensiones que esa sociedad de cla-
ses genera.

Es en este sentido que hay que consi-
derar el trasfondo y las repercusiones de
la incorporacién amplia de las mujeres al
sistema educativo y el nivel de devalua-
cién e inflacién de titulos que no viene
sino a confirmar el grado subalterno tra-
dicional del profesorado y la poca movi-
lidad social de sus integrantes, tanto en
su procedencia como en sus expectativas,
al margen de los espejismos que las ca-
racteristicas del trabajo social puedan dar
lugar, segin una hébil instrumentacién
ideol6gica y de poder.

Al mismo tiempo, las exigencias socia-
les, por un lado, y las necesidades de
adaptacién del poder, por otro, urgen co-
mo préctica concreta la redefinicién de
la formacién y el perfeccionamiento del
profesorado. Formacién y perfeccionamien-
to para los que las distintas propuestas
del mundo occidental y las exigencias
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més destacadas de nuestra geografia coin-
ciden en lineas generales en sefialar la
necesidad del disefio de aparatos que fa-
ciliten la vinculacién de la formacién ini-
cial, en la que tenga especial énfasis la
préctica, con la permanente, al tiempo que
combinen la participacién directa de los
movimientos de renovacién con las lineas
de trabajo propuestas desde las distintas
administraciones, las cuales oscilan entre
apertura a los hechos sociales, intensifica-
cién curricular y profesionalizacién.

No hace falta decir que esta combina-
cién estd sujeta a las correlaciones de
fuerzas, las finanzas disponibles y la di-
reccibn més o menos dirigista a que cada
administracién aspire.

En este contexto, la mejora del sistema
educativo y en concreto la del perfeccio-
namiento del profesorado, no se puede en-
tender sin la participacién directa de este
Gltimo; no se puede concebir sin poten-
ciar que la renovacién tenga un fuerte
potencial de autodireccién y horizontali-
dad. (Los centros de profesores podrian
constituir en este sentido una buena pla-
taforma.) Pero ain més, no habrs una au-
téntica renovacién, esto incluso a pesar
de la puesta en préactica de nuevos cu-
rricula, si el pensamiento del profesor no
constituye la direccién dGltima de su inten-
cionalidad: el estudio y la investigacién
por parte del profesor —que no se daré
bien si ya en la formacién inicial y en
las préacticas derivadas de ella no se po-
tencia— de los objetivos implicitos y ex-
plicitos de su trabajo, las expectativas
que genera, el conjunto de relaciones
multidireccionales que constituye el he-
cho educativo, debe ser eje y motivo de
consideracién constante de cualquier po-
litica de perfeccionamiento.

Si la educacién rebasa el dmbito de la
escolarizacién debido a la complejidad de
la sociedad actual, las necesidades de
descentralizacién y localizacién derivadas
de la exigencia de participacién directa
de los ciudadanos en las estructuras so-
ciales, de acercamiento de sociedad y co-
tidianidad; éstas apuntan a que abordar el
hecho educativo desde el punto de vista
globalizado e interdisciplinar en el que la
escuela tenga vinculacién directa con las
configuraciones estructurales del entorno,
encuentre su planificacién, su coordina-



ciéon y su evaluacién desde los ayunta-
mientos como estructuras administrativas
méas naturales a las comunidades.

B) PUNTOS DE DEBATE

Las lineas de debate mantenidas a lo
largo de estas sesiones podemos agru-
parlas en siete apartados que responden
en cierto modo a los intereses y preocu-
paciones manifestados por los asistentes
al Simposio en relacién a la temética plan-
teada por los ponentes. Estas siete lineas
son las siguientes:

1. La democratizacion
de las instituciones

En la situacién coyuntural actual de
cambio estructural de las condiciones so-
ciopoliticas del pais, nos enfrentamos, en
primer lugar, a la necesidad insoslayable
de redifinir el propio concepto de demo-
cracia, en orden a interpretar los fenéme-
nos de transicién que, en materia educa-
tiva, estamos padeciendo. Las institucio-
nes educativas, envueltas necesariamente
en la dialéctica del poder, se enfrentan a
la paradoja de figurar, por un lado, como
el marco donde debe realizarse la innova-
cién y la de constituir, por otro, y debido
a sus propios mecanismos internos, un
fuerte agente de resistencia al cambio.
Las soluciones a dicha paradoja nunca
pueden ser reduccionistas, y si bien se
pueden plantear desde posturas posibilis-
tas individuales, nunca puede olvidarse el
necesario anélisis de la dindmica del po-
der (econémico, politico, social, etc.), que
opera en dichas instituciones. El interro-
gante, de este modo, se cierra en torno a
las posibilidades de cambio democrético,
de reconstruccién de la escuela, en orden
a la asimilacién de la estructura democré-
tica propia de la nueva sociedad en cons-
truccién; de qué modo se evalia y qué
signos podemos apreciar de este cambio
progresista en las instituciones educati-
vas partiendo del reconocimiento de que
el cambio institucional siempre es lento.
Esta «asfixia» institucional se agrava en
cuanto a las escuelas de Magisterio se
refiere, ya que hasta el momento pre-
sente se han visto menospreciadas, deva-

luadas y desvalorizadas por la propia Ad-
ministracién del Estado.

2. El papel del docente
en la democracia

Debido a esta lentitud endégena del
cambio en las instituciones, el docente se
ha visto obligado, de una parte, a adop-
tar posturas voluntaristas e individuales
de innovacién, que en su mayor parte se
han visto abocadas al fracaso por el re-
chazo y oposicién institucional y, de otra,
al introducir en sus aulas los «parches»
institucionales producto de dindmicas ge-
neradas al margen de la propia escuela
y ajenos a ella. Esta situacién exigiria,
por tanto, y para evitar un posible des-
encanto latente en el docente innovador,
potenciar las fuerzas renovadoras y pro-
gresistas del Magisterio por parte del po-
der politico actual, y convertir a los mo-
vimientos de base renovadores y de reno-
vaciéon pedagdgica en los auténticos mo-
tores del cambio. Esta renovacién pasa ne-
cesariamente por la dignificacién de la
carrera docente desvalorizada y menospre-
ciada por dindmicas socioculturales ex-
puestas en las ponencias, redefiniéndose
los marcos de valoracién tradicionales en-
cuadrados en la dindmica sexista (situa-
cién peculiar en la profesionalizacién de
la ensefanza) y clasista.

3. Bases democriticas para la formacion
del profesorado

Segin estos presupuestos se corre el
riesgo de que la formacién del profesora-
do planteada exclusivamente desde el po-
der, actie como un «rodillo» que impida
una auténtica participacién de la base en
estos procesos. Habria que dar entrada
de este modo a la participacién de los
que més estrechamente se hallan impli-
cados en la relacién educativa: el docen-
te en ejercicio y los alumnos o sujetos
hasta ahora receptores. de las reformas
educativas meramente politicas y plan-
teadas desde los diversos grupos de in-
tereses. De este modo, todo planteamien-
to de formacién que no lleve una mejor
conceptualizacién y conocimiento del do-
cente y la situacién didéctica y no sea
realmente un instrumento util en sus ma-
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nos, puede valorarse como totalmente ob-
soleto. Por otro lado, una nueva politica
innovadora y progresista de formacién del
profesorado tiene que reconsiderar los cri-
terios de seleccién y de evaluacién del
profesorado en ejercicio, siendo patente
la preocupacién por los aspectos motiva-
cionales de la formacién permanente, asi
como los relacionados con el reciclaje ne-
cesarlo para una auténtica actualizacién
de la reforma.

4. Especificidad de la funcién
del maestro

En este sentido, cualquier posibilidad
de cambio es necesario que parta de una
redefinicién del papel especifico del do-
cente en su actuacién educativa. La evo-
lucién de las teorias didécticas y las ne-
cesidades impuestas por el quehacer co-
tidiano, le llevan a adoptar roles que pro-
vocan necesariamente una reformulacién
de los planes de formacién en orden a
cubrir estas nuevas necesidades. A la
perspectiva puramente educativa, cubierta
especificamente por la ensefianza, se le
agrega ahora la necesidad de convertirse
en investigador de la propia realidad de
su aula, en base a conocer y valorar real-
mente los hechos que estdn acontecien-
do, para establecer estrategias adecua-
das, abandonando la intuicién como dnico
instrumento de su Intervencién. En este
sentido, no se puede mantener ya el tra-
dicional enfrentamiento dialéctico entre
los que unicamente «practican» la ense-
fianza y los que la «investigan» o «pien-
san» sobre ella.

5. El curriculum de la formacién
del profesorado

Es en esta perspectiva que los planes
de formacién del profesorado deben ade-
cuarse a estas nuevas exigencias, propi-
clando contenidos, métodos, actividades,
etcétera, que tiendan a crear en el maes-
tro la capacidad de andlisis, la mentalidad
clentifica que le permita acceder a la do-
cencia en condiciones de menor desam-
paro. Es aqui donde cabe hablar, pues, del
peso especifico necesario de los conteni-
dos psicopedagégicos en relacién a las
disciplinas de especializacién o conteni-
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dos culturales, de los curricula de pro-
fesores. En cuanto a los primeros, se
debe evitar la situacién actual de desco-
nocimiento (alejamiento) por parte del
profesor de base, de las propuestas del
discurso didéctico, evitando la adscrip-
cién irreflexiva a los diversos paradigmas,
buscando la integracién coherente en el
propio pensamiento del profesor. De
acuerdo a los segundos, asistimos a la po-
Iémica entre la especializacién por areas
de conocimientos y las sucesivas peticio-
nes de interdisciplinariedad, y no sélo en
los propios planes de formacién, sino tam-
bién en la necesidad de equipos multi-
profesionales que superen las deficiencias
formativas del docente aislado.

Pero, indudablemente, se trata también
de un problema metodolégico, segin el
cual se debe procurar configurar este pen-
samiento del profesor desde modelos ba-
sados en la préctica y el anélisis de si-
tuaciones reales de ensefianza. Asi, las
préacticas, como punto central y eje de la
formacién del futuro docente, han de in-
tegrarse como vertiente imprescindible en
cualquier curriculum de profesor. El pro-
fesor debe formarse desde la practica y
en la préctica. Y es por esto que la for-
macién inicial y la formacién permanente
no pueden desintegrarse en dos procesos
disociados. En definitiva, se trata de un
cambio de actitud en el docente que es lo
dnico que puede hacer posible la renova-
cién.

6. Marcos politicos de formacion
del profesorado

Es imprescindible para el desarrollo
coherente de una auténtica reforma, la in-
tegracion y coordinacién (para algunos in-
cluso unificacién) de los diversos organis-
mos, instituciones, etc., que se ocupan de
la formacién y perfeccionamiento del pro-
fesorado, en el marco de una estructura
flexible y abierta propiciada por la admi-
nistracién, en la que quepan los distintos
niveles educativos (EGB, BUP, FP, etc.),
manteniendo la especificidad de las diver-
sas experiencias o proyectos llevados a
cabo hasta el momento. De este modo, el
modelo que se proponga tiene que ser
suficientemente abierto para que la unifi-
cacién de los planes de formacién y per-



feccionamiento no se den unicamente en
la relacién entre los 6rganos pensantes y
el poder, sino que permita la incorporacién
real de la comunidad escolar y social.

7. Marcos territoriales de formacién
del profesorado

En esta perspectiva, la integracién de
la experiencia de la cultura inmediata,
debe ser uno de los paradigmas integra-
dos en cualquier proyecto de reforma, ya

que sélo a través de la Integracién del
entorno en la innovacién de la ensefianza
y en la formacién del profesorado, es po-
sible la participacién amplia de todos los
miembros de la comunidad educativa, pa-
dres, maestros, empresas, organizaciones
locales, etc., posibilitando el marco més
real posible de educacién permanente para
todas las etapas de la vida.
M.J.C.
G.A.
J.LR.

En Madrid, en la sede del Centro Na-
cional de Investigacién y Documentacién
Educativa, a 26 de octubre de 1983, sien-
do las nueve horas, se redne el Jurado
designado para fallar los Premios Nacio-
nales de Investigacién e Innovacién Edu-
cativa, convocados por Orden del Minis-
terio de Educacién de 5 de julio de 1982
(Boletin Oficial del Estado del 10) y Re-
solucién de 3 de agosto de 1983, compues-
to por las siguientes personas: vicepresi-
dente y presidente en funciones: don Juan
Delval, director del CIDE. Vocales: dofia
Pilar Pérez Mas, subdirectora general de
Perfeccionamiento del Profesorado; don
Carlos Velasco, subdirector general de
Estudios de Ensefanza Superior; dofia
Concha Vidorreta, por la Direccién Gene-
ral de Educacién Bésica; dofia Dolores Ce-
bollada, por el Instituto Nacional de Edu-
cacién Especial; don Antonio Romero, por
la Direccién General de Ensefianzas Me-
dias; don Angel Pérez, como representan-

te del profesorado universitario de Cien-
cias de la Educacién; don José Otero, en
la misma calidad que el anterior. Vicese-
cretario: don Mariano Alvaro. Secretario:
don José Ignacio de Prada.

Abierta la sesién por el sefior presiden-
te en funciones, va concediendo la pala-
bra, por su orden, a los distintos miem-
bros del Jurado, a fin de que expongan
sus opiniones acerca de los trabajos pre-
sentados y examinados por los mismos
en dias anteriores, y, tras distintas acla-
raciones y cambios de impresiones, se
llegé por unanimidad a los acuerdos si-
guientes:

12 Conceder el Premio A de Investi-
gacién Educativa, dotado con 500.000 pe-
setas, al trabajo titulado «Diagnéstico y
tratamiento de las dificultades de apren-
dizaje de la lectura. Nuevas aportacioness,
que, abierto el sobre pertinente, resulté
ser obra de dofia Maria Dolores Gonzélez
Portal.
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