Técnicas de formacion
y actualizaciéon del profesorado

Por Arturo DE LA ORDEN

DELIMITACION DEL CAMPO DE LA SECCION

La eleccion de un tema general de gran amplitud, como horizonte de
los estudios y discusiones en el VIl Congreso Nacional de Pedagogia, y la
divisién del mismo en subtemas, a su vez muy amplios, como nticleo del
trabajo de las diferente Secciones, comporta evidentes ventajas, no sien-
do la menos importante el ofrecer un marco dentro del cual debe incluir
practicamente cualquier aspecto de la educacion; eso si, en la adecuada
perspectiva. Pero, al mismo tiempo, exige un alto grado de autodisciplina
al delimitar el campo de Secciones y ponencias. Todas ellas hacen refe-
rencia a la investigacion pedagdgica y a la formacion del profesorado, vy,
ademas, han surgido de la aplicacion simultanea de distintos criterios de
divisién. No resulta, pues, sorprendente un cierto grado de solapamiento
y superposicién tematicos que dificulta la fijacion de limites precisos en-
tre ellos.

La cuarta Seccidn, al estructurarse en torno al tema «Técnicas de for-
macion y actualizaciéon del profesorado», comparte contenidos claramente
con la primera, segunda y tercera, que se ocupan de las aportaciones de
los distintos tipos de investigacion a la preparacion de profesores. Por
otra parte, resulta, en principio, dificil distinguir su campo del correspon-
diente a la sexta, centrada sobre las «Estrategias en la formacién del
profesorado». Sélo una fina especificacion del significado que se asigne
a los términos «técnicas» y «estrategias» permitird superar la ambigiie-
dad y establecer los limites del contenido entre ambas Secciones.

Aceptando en esta decision un cierto grado de arbitrariedad, entende-
mos que la Seccién sexta habra de ocuparse, bajo el epigrafe de «Estra-
tegias en la formacion del profesorado», fundamentalmente de los que
podriamos denominar aspectos politicos de la formacién del profesorado,
asi como de sus implicaciones sociales y econémicas. Problemas tales
como el control de la formacion de profesores, reclutamiento de los as-
pirantes a la formacion docente, competencias para su titulacién, modods
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de institucionalizacién, financiacion de los programas formativos, unifor-
midad o diversidad de planes, relaciones formacion-seleccién profesional,
condiciones del ejercicio profesional y su influencia en la formacion, etc.,
serian, entre otros, temas propios de la Seccion sexta.

Liberada de esta amplia problematica, la Seccion cuarta sobre «Téc-
nicas de formacion del profesorado» se concentraria en aquellas cuestio-
nes que, de un modo estricto, y quizés restrictivo, podriamos incluir bajo
la rabrica de aspectos técnico-pedagdgicos de la formacién del profeso-
rado. Mas concretamente, limitamos el campo de nuestra Seccion al ana-
lisis del proceso y el producto de la accion formativa directa. He aqui un
primer despliegue de la tematica implicada en el campo de la Seccion:

— El proceso de la formacion del profesorado se dirige a la conse-
cucion de unos objetivos, cuya formulaciéon constituye uno de los
problemas pedagégicos mas complejos al involucrar cuestiones ta-
les como el «role» y funciones del profesor, la naturaleza del com-
portamiento docente y los criterios de su eficacia, que suponen una
teoria de la ensefianza, como base.

— Como todo proceso intencional, la formacién de profesores se apo-
ya en unos principios rectores; en este caso, se trata de principios
pedagdgicos que guian, a su vez, una acciéon de entrenamiento pe-
dagogico.

— El proceso formativo en funcién de unos objetivos y principios pue-
de adoptar distintas formas. La diversidad de combinaciones posi-
bles de objetivos y principios origina una gran variedad de mode-
los formativos.

— La diversidad de modelos implica la utilizacién de distintos conte-
nidos y técnicas formativas. Los contenidos y técnicas pueden ser
especificos de un modelo o comunes a varios. En el primer caso,
los contenidos y técnicas pueden ser el factor fundamental de
especificacién del modelo.

— Al conceptualizar el proceso formativo puede ponerse un mayor
énfasis en la especificacion de sus fases, considerandolas bien
como procesos auténomos, altamente diferenciados, que se produ-
cen en una determinada secuencia, bien como partes de un con-
tinuo, mutuamente implicadas. En este contexto se sitia el pro-
blema de las relaciones y diferencias entre formacién inicial, pre-
via al servicio, y formacion (perfeccionamiento, actualizaciéon, etc.)
en servicio. La teoria contemporanea de la formacién continua del
profesorado se inscribiria en este ambito.

Dentro de esta estructura pueden situarse los aspectos técnico-peda-
gogicos fundamentales de la formacion del profesorado en una perspec-
tiva distinta de la prevalente en las restantes Secciones que especifican
el tema general del VII Congreso Nacional de Pedagogia.
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LA FORMACION DEL PROFESORADO Y LA CIENCIA PEDAGOGICA (*)

La pedagogia, en cuanto ciencia, trata de describir y explicar los fené-
menos educativos. Pero, dado que la educacién, objeto del conocimiento
pedagdgico, es una actividad humana intencional, es decir, orientada a la
consecucion de un objetivo, de una finalidad —el perfeccionamiento del
hombre en cuanto tal—, la pedagogia se constituye en guia y norma de
esta actividad y se justifica, como saber practico y aplicado, en la me-
dida en que contribuye a optimizar el proceso y el resultado de la edu-
cacion.

La pedagogia cumple esta funcién normativa a través de muy diversas
vias: establece principios operativos para clarificar y seleccionar los ob-
jetivos de la educacién; desarrolla criterios de elaboracién y estructura-
cion de programas; formula normas metddicas para la accion docente y
orientadora; fija las condiciones y caracteristicas del material y los re-
cursos didacticos; desarrolla sistemas organizativos para las instituciones
educativas; establece y selecciona criterios e instrumentos de evalua-
cion. Pero la virtualidad operativa de estos canales para el perfecciona-
miento de la educacién seria muy escasa sin la adecuada preparacion y
el entrenamiento sistematico del agente coordinador de los mismos, ve-
hiculo a través del cual operan todos los factores educativos citados: el
profesor. En efecto, la eficacia normativa de la pedagogia como guia de
la educacion depende fundamentalmente del grado en que los principios
y técnicas pedagdgicas se articulan en la estructura cognitiva, actitudi-
nal y operativa del profesor.

En consecuencia, la formacion del profesorado se constituye por de-
finicion en el objetivo practico prioritario de los estudios pedagédgicos.
Es mas, un individuo es profesor en la medida en que incorpore a su
comportamiento docente los principios y normas de actuaciéon derivados
del saber pedagdgico. Esta incorporacién sélo puede ser garantizada con
caracter general mediante la correspondiente y adecuada formacion.

Por otra parte, la formacion del profesorado constituye un caso es-
pecial de educacién. Se trata de una modalidad de formacién profesional
—vy por tanto objeto de la ciencia pedagégica—, con la peculiaridad de
que la modalidad profesional es la propia educacion.

En resumen, la formacion del profesorado como problema constituye
el nucleo critico de la ciencia pedagdgica y la via fundamental de su efi-
cacia como saber aplicado y normativo en orden al perfeccionamiento de
la educacion.

Sin embargo, los programas de formacion de profesores se han des-
arrollado desde hace poco mas de un siglo sobre la base de conocimien-
tos empiricos, la experiencia docente y algunos principios filoséficos,

(*) Una gran parte de las ideas incluidas en este epigrafe estdn tomadas de A. de
la Orden, «Hacia el desarrollo de competencias docentes especificas. Una experiencia
en la formacién pedagégica de profesores», R.E.P., nim. 138. Oct.Dic., 1977.
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psicoldgicos y sociales. Esta afirmacion puede aplicarse, en gran medida
alin, a la situacién actual de la formacién del profesorado, pese a los
evidentes avances de los conocimientos pedagégicos en las ultimas dé-
cadas.

El gran fermento perceptible hoy en torno al problema de la forma-
cién del profesorado —publicaciones, modelos, experiencias, nuevas agen-
cias institucionales, etc.— no parece capaz de traspasar el nivel de la
mera preocupacion por el tema. La teoria y la realidad formativas estan
plagadas de insuficiencias, contradicciones y contrastes. Si bien es evi-
dente que la problematica que emerge en la discusion teérico-pedagégica
de la cuestién tiene una apariencia altamente tecnificada y compleja, los
esquemas reales a que responde la practica formativa no presentan acu-
sados cambios sustanciales en relaciéon con los prevalentes en la pasada
centuria, cuando se inici6 la formacion sistematica del magisterio ele-
mental, salvando, naturalmente, las diferencias derivadas de la distancia
cultural.

Durante este periodo, las demandas cuantitativas y cualitativas formu-
ladas a la educaciéon por parte de los individuos, las familias y la socie-
dad en su conjunto, han experimentado un incremento espectacular que,
I6gicamente, se ha traducido en un crecimiento paralelo de las exigencias
al profesor, cuyas responsabilidades han evolucionado mucho mas depri-
sa que sus competencias. Esta discrepancia es, sin duda, el producto de
la accion combinada de diversos factores socioculturales que han impe-
dido la formacion de un profesor con las caracteristicas, capacidades y
destrezas necesarias para hacer frente eficazmente al reto de la educa-
cién en nuestros dias.

Esta situacion refuerza la actitud generalizada de insatisfacciéon no
sb6lo con las formas, métodos y contenidos de la formacién del profeso-
rado, sino también con las teorias, creencias y supuestos pedagdgicos en
que parecen sustentarse; lo cual equivale en cierta medida a la puesta
en cuestion del nivel cientifico y orientacién prevalente de la pedagogia,
cuya aportacion a la formaciéon de profesores dista mucho de apoyarse
en evidencias contrastadas, limitandose a sugerir elementos de los pro-
gramas formativos que, en el mejor de los casos, descansan (nicamente
en opiniones mas o menos plausibles.

Sin embargo, aln reconociendo un alto grado de adecuacién a la rea-
lidad, esta visién de las aportaciones de la pedagogia a la formacion del
profesorado resulta injusta por sesgada y simplista. Debido, en gran par-
te, a la incidencia de la ciencia pedagégica, el problema de la formacion
del profesorado se plantea, y su soluciéon se aborda hoy de una forma
mucho mas comprensiva, sistematica, estructurada y racional que en el
periodo precientifico de los saberes pedagégicos. Si bien puede afirmar-
se que, de alguna manera, la preparacion de los profesores siempre ha
estado determinada por la naturaleza de la tarea que habian de realizar,
los planes y modelos formativos actuales parten de una conceptualizacion
explicita de la ensefanza, mas concretamente del analisis conceptual y
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operativo de esa forma especifica de comportamiento humano que llama-
mos enseiiar. Por otra parte, la diversidad de modelos formativos respon-
de, en cierta medida, a la flexibilidad, talante experimental y antidogma-
tismo caracteristicos de la pedagogia contemporanea que intenta, a tra-
vés de multiples vias, encontrar su estructura cientifica, su epistemolo-
gia, tanto por imperativo de su propio desarrollo como disciplina, cuanto
por el poderoso impulso de las mutaciones socioculturales que determi-
nan una actitud de revision critica ante la educacién, su objeto de estu-
dio. La aparicion, pues, de diversos principios, conceptos, teorias, progra-
mas y técnicas de formaciéon de profesores es un efecto positivo de la
variedad de puntos de vista adoptados oor la pedagogia respecto a la
educacion y a la ensefianza. Las reforiias educativas en marcha en la
mayor parte de los paises de nuestro ambito cultural intentan modificar
las estructuras, los objetivos, los procesos y los resultados de los sis-
temas educativos, apoyandose en conceptos y principios basicos elabora-
dos por la pedagogia, y desembocan necesariamente en un replanteamien-
to de los roles y funciones del profesor, en correspondencia con tales
conceptos y principios, como base de su formacién.

En sintesis, el desarrollo de la pedagogia en la actualidad permite la
reformulaciéon de los conceptos de educaciéon y ensefianza en términos
mas precisos, asi como el anélisis y explicitacion de sus implicaciones
tedricas y practicas. En esta perspectiva emerge con mayor nitidez el
perfil profesional del profesor, sus roles y funciones y las aptitudes, des-
trezas y actitudes que el desarrollo de las funciones exige, proyectan-
doe como objetivos mas concretos de los programas de formacion del
profesorado.

LOS OBJETIVOS DE LA FORMACION DEL PROFESORADO

Los programas de formacion de profesores se establecen en funcién
de unos objetivos. Estos objetivos, implicita o explicitamente, se identi-
fican con las caracteristicas y comportamientos que definen y determinan
el perfil funcional de lo que en cada caso se entiende por «profesorx.
No existe, sin embargo, una definicién operativa del profesor que pueda
traducirse en un conjunto coherente de objetivos inequivocos y especifi-
cos para su formacién. Con frecuencia se alude al «buen profesor» como
paradigma formativo, con lo cual la solucién del problema no avanza sig-
nificativamente. La referencia a las caracteristicas del docente relevan-
tes para la ensefanza, o a su perfil personal, tampoco ha resultado sa-
tisfactoria. (Stiles y Parker, 1969; Clarke, 1971; Peck y Tucker, 1973; Ha-
rap, 1967). Mas recientemente, las destrezas y habilidades requeridas
para la ensefianza, o «el modelo deseable de comportamiento docente»,
han constituido el foco central como fuentes de objetivos para la forma-
cion de profesores. (Flanders, 1970; Rosenshine y Furst, 1971; Allen y
Cooper, 1968; Amidon y Rosenshine, 1969; Ryan y Allen, 1976, Borg, 1970;
Turner, 1965 y 1966; Landsheere, 1977). Pero los profesores, al enseiar,
tienen que hacer cientos de cosas, tienen que exhibir innumerables com-
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portamientos. Por tanto, los candidatos en las instituciones formativas
tendran que aprender multitud de cosas, y los formadores tendran que
ensefar multitud de cosas, a su vez. Y, por otra parte, no resulta tarea
facil determinar las destrezas docentes adecuadas, ni tampoco los com-
portamientos especificos que integran el modelo deseable de ensenanza,
pese al optimismo inicial de McDonald y Allen (1967), apoyado en la apre-
ciacion de procedimientos técnicos de registro, reproduccion e interpre-
tacion de la conducta del profesor en clase (Simon y Boyer, 1967). Como
afirma Othanel Smith (1971), en los ltimos afos se ha realizado toda
clase de disecciones y andlisis de la conducta docente. Se han hecho cla-
sificaciones psicoldgicas (cognitiva, afectiva, etc.); ha sido conceptuali-
zada en categorias de conducta denominadas pedagdgica, légica, lingiis-
tica, social, etc. (Bellack y otros, 1963 y 1966; Gage, 1968; Fauquet y Stras-
fogel, 1972; Smith y otros, 1966). Sin embargo, pese a todos estos me-
ritorios esfuerzos, no parece que se haya logrado un sistema conceptual,
que goce de aceptacion generalizada, para formular o identificar las des-
trezas y comportamientos docentes.

La consideracion de las destrezas y habilidades docentes como com-
portamientos especificos adopta en ocasiones otras formas. El comporta-
miento docente, cualquiera que sea, no importa en si mismo, sino que lo
verdaderamente relevante es el grado en que se ajuste a las exigencias
de las llamadas funciones didacticas bdsicas. En esta linea, el objetivo
de la formacion del profesorado se identificaria con el desarrollo de com-
petencias para el adecuado cumplimiento de estas funciones. De este
modo, se elimina el problema de identificar las destrezas y comportamien-
tos especificos, cuya diversidad real hace su solucién virtualmente im-
posible; pero surge un nuevo y formidable obstaculo: la determinacion
de esas funciones. De hecho, la gran variedad de criterios utilizados para
la conceptualizacion de la accion didactica ha originado la aparicion de
multiples sistemas de funciones docentes. Gagné (1971), partiendo de los
diversos modos en que los componentes de la situacion instructiva, en
cuanto ambiente controlado, pueden influir sobre el alumno, elabora un
sistema de ocho funciones: presentacion de estimulos, direccién de la
atencion de los alumnos, informacién sobre el modelo de realizaciones
que se esperan del alumno, provision de orientaciones externas, guia del
razonamiento del alumno, transferencia, evaluacion de resultados e in-
formacién al alumno sobre los resultados de su actividad.

Un gran naimero de programas formativos recogiendo lo que parece
ser una orientacién general, y apoyandose en datos de observacion de
la realidad docente, han llegado a otros sistemas de funciones. Asi, en
lo que a trabajos espaiioles se refiere, un grupo de especialistas, al pre-
parar un anteproyecto de programas para la formacion pedagdgica del
profesorado de Bachillerato por encargo del INCIE (1977), identific6 como
mas importantes las siguientes funciones:

— Seleccionar, formular y valorar objetivos de aprendizaje para los
distintos tipos de alumnos.
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Programar y poner en practica en situaciones reales experiencias
de aprendizaje dirigidas a que los alumnos alcancen objetivos pre-
viamente formulados.

Determinar en qué medida los alumnos han alcanzado los objetivos
previstos y utilizar la informacién asi obtenida para modificar per-
fectivamente los objetivos y/o las experiencias didécticas.
Motivar y orientar a los alumnos para ayudarles a resolver sus
problemas personales, académicos y vocacionales.

Utilizar recursos didacticos de todo tipo.

Organizar grupos de alumnos para realizar tareas generales y es-
pecificas.

Participar eficazmente en la vida y organizacion del centro docente.

Por su parte, el Seminario sobre formacion pedagdgica del profeso-
rado de Ensefianza Media del ICEUM (1979) sefiala como funciones ge-
nerales del profesor las siguientes:

El profesor como planificador de la ensefanza.
El profesor como facilitador del aprendizaje.
El profesor como comunicador.

El profesor como evaluador.

Partiendo de la llamada psicologia humanistica, y en la perspectiva de
una concepcién sistemética de la ensefianza, Schmuck y Schmuck (1974)
presentan asi las funciones docentes:

A.

En relacion con los alumnos:

a) El profesor como diagnosticador,
— diagnéstico del clima del grupo,
— diagnéstico para establecer las metas individuales,
— diagnoéstico para la solucion de problemas.
b) El profesor como persona que ayuda en los contactos de apren-
dizaje.
c) El profesor como persona que confronta.
d) El profesor como persona que organiza.

En relacién con sus colegas:

a) El profesor como agente de innovaciones en la instruccion.
b) El profesor como agente de innovaciones organizativas.

En esta misma direccién, aunque con matizaciones que los especifican,
pueden situarse los estudios de Combs (1965 y 1972), en la Universidad
de Florida, que acentian las funciones relacionales, de comunicacién in-
terpersonal, de la accién educativa; y los de Peck (1968 y 1971) y Fuller
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(1969), en la Universidad de Texas, que destacan la funcién personaliza-
dora de la ensefanza.

Los ejemplos citados constituyen una pequeiia muestra de la multi-
plicidad de formas posibles en la conceptualizacién de las funciones do-
centes. La novedad de este enfoque de los objetivos de formacién del
profesorado radica en que la caracterizacién del comportamiento docente
se hace no en funcién de si mismo, sino de sus efectos en el cumpli-
miento de unas tareas. Con ello se introduce el importante concepto de
eficacia docente. El objetivo general de la formacion es preparar profe-
sores eficaces. Pero jcudl es el criterio o criterios que nos permiten juz-
gar si un profesor es eficaz? En principio, podrian considerarse como cri-
terio de eficacia aquellos comportamientos del profesor que le permiten
cumplir adecuadamente las funciones didacticas sefaladas u otras que
podrian formularse. Este parece ser el fundamento del movimiento cono-
cido como «formacion del profesorado basado en el desarrollo de compe-
tencias», que supone la demostracion de tales competencias a través de
realizaciones en forma de comportamientos observables (Houston, 1974;
Cooper y otros, 1973).

El problema, una vez mas, se plantea al constatar la no existencia de
relaciones estables y consistentes entre conductas y adecuado cumpli-
miento de las funciones. Una funcién didactica puede cumplirse a través
de diferentes comportamientos del profesor; y la misma conducta puede
facilitar el logro de una funcién de un determinado contexto educativo e
impedirlo en otro distinto. Por otro lado, las funciones didacticas se jus-
tifican, a su vez, como objetivos de formaciéon docente, por su relacion
con el aprendizaje de los alumnos. Este hecho nos conduce a situar el
criterio de eficacia docente, en el alumno, en los cambios que la accién
del profesor produce en su comportamiento. Como afirma Popham (1974)
magistralmente: «El criterio, evidentemente, no es lo que hace el profe-
sor y como lo hace, sino lo que acontece a los alumnos como consecuen-
cia de lo que el profesor hace». Llevando el razonamiento a sus ultimas
consecuencias, pues, el criterio real de eficacia docente vendra determi-
nado finalmente por la cantidad y calidad de aprendizaje logrado por los
alumnos como consecuencia de la ensefianza. No podemos quedarnos,
pues, en la constatacion de la reaccién inmediata del alumno a la con-
ducta del profesor (muestra iniciativa, participa en las tareas, trabaja a
su ritmo, etc.), sino que hemos de determinar si se produce la adquisi-
cion de nuevas formas de conducta cognoscitiva, actitudinal y motora en
que consiste el aprendizaje, expresadas inequivocamente en los objetivos
de instruccién.

Pero el aprendizaje o rendimiento de los alumnos también presenta
problemas con criterio de eficacia docente. Entre otras razones:

— Por la dificultad de encontrar medidas adecuadas para el amplisi-
mo rango de logros cognoscitivos y actitudes de los alumnos en
varios niveles y materias (Flanders, 1965).
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— Por el fallo en la determinacion de variables instructivas que el pro-
fesor no controla (Musella, 1970).

— Por la falta de estabilidad en los resultados de la accion docente,
es decir, progreso inconsistente de los alumnos bajo el mismo pro-
fesor (Lawler, 1964).

— Por las diferencias filoséficas y culturales que subyacen la selec-
cion de los aspectos que han de considerarse en el aprendizaje de
los alumnos (Brown, 1966).

— Por las diferencias en los valores que subyacen en las preferencias
por distintas metodologias en la investigacion de la competencia
docente (Bellack y Davitz, 1963).

— Por la necesidad de conocer aquellos comportamientos docentes
que puedan maximizar el progreso de los alumnos (Rosenshine,
1971).

Pese a estos problemas y dificultades, la justificacion racional de la
formacion del profesorado, orientada hacia la eficacia y competencia en
el logro de los objetivos de aprendizaje por parte de los alumnos, es cla-
ra, y se fundamenta en el axioma de que «la razén de ser del profesor y
de la enseiianza» es, precisamente, hacer posible y facilitar los cambios
deseables en los alumnos, es decir, el perfeccionamiento de su conoci-
miento, sus actitudes y destrezas. De esto se deduce que si un profesor
es preparado para, y domina a la perfeccion un método determinado, cual-
quiera que sea su prestigio didactico (la leccion magistral, la discusion
no directiva, las técnicas de individualizacién, etc.), pero al aplicarlo, los
alumnos no aprenden, es decir, no son afectados en el sentido deseable,
el profesor, la técnica y las destrezas docentes son intiles, han fallado.

Ahora bien, en la medida en que pudiera establecerse una correlacién
positiva, estable y significativa entre ciertos comportamientos del profe-
sor y determinados efectos positivos en el aprendizaje de los alumnos,
se podrian tomar tales comportamientos como criterio parcial de eficacia
docente y convertirlos automéaticamente en objetivos formativos, acep-
tando el hecho de que solamente cubririan una parte, quizd pequefia, pero
siempre relevante, de la formacién completa del profesor (Popham, 1974;
De la Orden, 1977).

La investigacion pedagdgica, sin embargo, no ha podido ofrecer atn
evidencias definitivas sobre la existencia de una tal correlacién, privando
asi de base cientifica a los programas formativos que fundamentan la pre-
paracion de los profesores en la adquisicion de un repertorio de compor-
tamientos especificos. La constatacion de este hecho ha estimulado la
aparicién de correcciones de rumbo y nuevas corrientes en la determina-
cion de los objetivos que deben guiar la formacion del profesorado. Asi,
Medley (1975) considera que la funcién propia de cualquier programa
formativo es preparar a cada profesor para buscar e identificar por si mis-
mo las conductas que hagan su ensefanza eficaz. No se trata, pues, de
ofrecer a los profesores soluciones a todos los problemas que su accién
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profesional vaya a plantearles —pretension, por otra parte, utépica—, si-
no de mostrarles las vias que pueden seguir para resolver esos proble-
mas ellos mismos. Los programas tenderan a formar profesores con vo-
luntad y capacidad de investigar y experimentar sus propias soluciones
a sus problemas docentes; profesores que consideren la ensefianza no
como un oficio cuya practica consiste en aplicar reglas y recetas, sino
como una profesion en la que constantemente tendran que enfrentarse
a problemas nuevos para cuya soluciéon no existen recetas ni tratamien-
tos predeterminados.

Partiendo de una concepcion psicolégica diferente, Combs (1972) tam-
bién apunta a unos objetivos de la formacion del profesorado muy aleja-
dos de la hipétesis que relaciona la eficacia con el dominio de unas des-
trezas y habilidades que se manifiestan en unos comportamientos espe-
cificos. Producir un profesor eficaz —afirma— es una cuestién altamente
personal que depende primariamente del desarrollo de un adecuado sis-
tema de creencias o percepciones. El «yo» (self) es el mas importante
instrumento de ensefianza, cuyo uso depende fundamentalmente del sis-
tema de creencias, que, de este modo, se convierte en la meta principal
de la formacién de un profesor. En consecuencia, la formacion docente
debe concentrar sus esfuerzos mas en los significados que en las con-
ductas, ya que éstas son simplemente sintomas cuyas causas radican en
las percepciones y creencias del individuo. Ensefiar a los maestros a en-
sefar, o0 a comportarse de tal o cual forma, resulta estéril, porque el én-
fasis de la formacién se pone simplemente en sintomas. Este es, a gran-
des rasgos, el panorama que presenta el problema de los objetivos de
la formaciéon del profesorado. La investigacion pedagdgica sigue en la
bisqueda de nuevas soluciones que, en cualquier caso, debemos consi-
derar como aproximaciones sucesivas a modelos mas ajustados a una
meta que no se vislumbra como inmediata. Sin embargo, la experiencia
acumulada en los ultimos veinticinco anos de esfuerzo cientifico en este
campo parece sugerir la existencia de un progreso sostenido hacia unos
objetivos mas claros y precisamente formulados que permitan, a su vez,
una creciente sistematizacion del proceso formativo del profesorado.

PRINCIPIOS DE LA FORMACION DOCENTE

Si la nota caracteristica en la conceptualizacion de los objetivos de
la formacion del profesorado es la diversidad, otro tanto se puede afir-
mar de los principios que inspiran los distintos programas formativos.
Esta similitud resulta perfectamente explicable, puesto que los principios
que guian cualquier actividad derivan fundamentalmente de las metas
que con ella se pretende alcanzar. No puede, pues, sorprender que la di-
versidad de objetivos formativos se traduzca en una diversidad de prin-
cipios de formacién docente.

En efecto, los objetivos para el entrenamiento del profesorado surgen
de la idea que se tenga del profesor y de la forma de concebir la ense-
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flanza. Los diferentes modelos de profesor y la variedad de enfoques al
considerar la naturaleza de la ensefianza han dado lugar a la aparicion
de miiltiples sistemas de objetivos de formaciéon en ciertos casos incom-
patibles entre si. A su vez, esta multiplicidad e incompatibilidad de los
objetivos ha generado principios de acciéon formativa con las mismas ca-
racteristicas. Por ejemplo, para Popham (1974) un principio basico es que
los programas formativos habran de centrarse en el desarrollo de un
nimero limitado de competencias docentes relevantes cuyo dominio pue-
da ser objetivamente demostrado y, por tanto, evaluado en funcién de la
constatacion de conductas observables. Combs (1972), por el contrario,
establece que si la sensibilidad y la empatia son caracteristicas esencia-
les de los profesionales dedicados, como el educador, a «ayudar» (pro-
fesiones de servicio personal y social), y si la conducta es un producto
de la percepcion, los programas de formacion del profesorado habran de
cambiar su perspectiva y poner mas énfasis en la subjetividad que en la
objetividad.

Sin embargo, no todo es disparidad e incompatibilidad en el campo de
los principios de la formacion del profesorado. Como consecuencia de la
interaccién entre el creciente desarrollo cientifico de la pedagogia, la in-
novacion educativa en las ultimas décadas, la consolidacion de la tecno-
logia en la educacién y el anélisis de la accién docente en su bisqueda
de una teoria mas rigurosa, se han ido decantando un nimero creciente
de principios para la formacién docente de aceptacién practicamente ge-
neralizada e incorporados a programas formativos muy diversos y con
objetivos no coincidentes. Tales principios forman parte ya de lo que
pudiéramos denominar, aunque sea con cautela, saber pedagégico esta-
ble. Entre estos principios podemos citar los siguientes:

— Los programas formativos —para incrementar su eficacia— deberan
formular explicitamente sus objetivos, sea cual fuese la naturale-
za de tales objetivos. Este principio, pues, no prejuzga si los ob-
jetivos han de ser determinados comportamientos docentes espe-
cificos, tales o cuales destrezas, un cierto perfil funcional del pro-
fesor, o un tipo de personalidad mas o menos arbitrariamente de-
finido. Su alcance se limita a expresar que cualquiera que sea el
objetivo del programa, su formulaciéon explicita incremente la pro-
babilidad de su consecucidn.

— La seleccion, coordinacion y secuencia de los componentes de los
programas formativos deben ser coherentes con la naturaleza y al-
cance de los objetivos. Es decir, los componentes —formacion cul-
tural y conocimiento cientifico de la materia o materias a enseiiar,
conocimientos pedagdgicos, practicas de ensefianza o cualquier ele-
mento imaginable— tienen caracter instrumental. Por tanto, su pe-
so en la formacién, su lugar en la secuencia formativa, su grado
de coordinacion, etc., deben decidirse en funcion de las exigencias
de los objetivos. La variedad de objetivos sugiere obviamente va-
riedad en el tratamiento de los componentes.
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— Los programas deben tender a utilizar en la formacién los mismos

métodos y técnicas que pretenden ensefiar a los aspirantes a pro-
fesores. Mas aln, los formadores del profesorado habran de ex-
hibir las actitudes que sefialan como esenciales para los futuros
profesores. En esencia, se trata de la reafirmacién en el campo
pedagégico del poder modélico y de conviccién que expresa el vie-
jo adagio de «predicar con el ejemplox.

Integracién, o al menos convergencia, de los principios y técnicas
pedagdgicas generales y la didactica especial de cada disciplina
con la finalidad de garantizar la coherencia en la interpretacion y
desarrollo de la acciéon docente especifica.

Integracion, o al menos convergencia, de teoria y practica peda-
goégicas. La integraciéon permitira, por una parte, que la practica
pueda interpretarse en términos de la teoria que se presentara
como respuesta valida, aunque parcial en la actual situacién de la
pedagogia, a los problemas reales de la ensefianza; y, por otra,
que la teoria se concrete en formas especificas, aunque mdltiples
no arbitrarias, de accion docente. Sabemos que el mero conoci-
miento de lo que es una buena ensefianza (teoria) no garantiza la
accion eficaz del profesor. Asimismo, se comprueba que la préac-
tica, por si sola, puede derivar en una rutina mecanica fruto de la
fijacion de los ensayos empiricos del profesor como medio de
supervivencia en la clase. En consecuencia, sélo la aplicacién del
principio de integraciéon puede maximizar la potencia formativa de
ambas, al ser concebidas una en funcién de la otra.

Los programas formativos deberan ser flexibles, es decir, incluir
mecanismos de autorregulacion y autocorreccién que les permitan
adaptarse al dinamismo de la sociedad y la educacién y producir,
a su vez, profesores con estas caracteristicas. En este sentido, la
flexibilidad constituye la tnica garantia de que el profesor formado
en el contexto sociocultural y pedagégico de una determinada ge-
neracion pueda hacer frente con éxito a las exigencias educativas
de las futuras generaciones. En otras palabras, el principio de fle-
xibilidad es una respuesta a la demanda de anticipacién y prospec-
tiva de la formacion del profesorado.

Los programas formativos deberan incorporar un sistema de «retro-
informacion» (feed-back) al propio sistemay a los profesores en for-
macién que permita adaptar permanentemente la accién a las ne-
cesidades.

Podriamos seguir la relacion de principios generales, pero los seiala-

dos constituyen, en conjunto, una muestra representativa de las bases
en que los programas formativos pueden apoyarse hoy, cualquiera que
sea su orientacion y objetivos, si pretenden incorporar los factores de
eficacia que la investigacion y la experiencia controlada pueden ofrecer
en la actual situacion de los saberes pedagdgicos. Estos principios, adap-
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tados en cada caso y complementados con los que derivan del sistema
de objetivos especificos, permitiran definir la estructura y caracteristicas
de los programas.

LOS MODELOS DE FORMACION DEL PROFESORADO

No resulta tarea facil sintetizar en unos cuantos tipos y modelos la
multiplicidad y variedad de los programas formativos total o parcialmente
en operacion. Cada pais y, frecuentemente, cada instituciéon formativa,
concibe y desarrolla la formacion del profesorado con alguna peculiari-
dad y, en ciertos casos, de forma sensiblemente diferente de los demas.
Para huir, en la medida de lo posible, de la arbitrariedad, al tratar de re-
ducir la diversidad de programas formativos a unos cuantos patrones
generales que respondan a los principios l6gicos de exhaustividad y ex-
clusiéon mutua, es necesario adoptar uno o varios criterios de clasificacion
y tomarlos como base teédrica de diferenciacion entre las muiiltiples alter-
nativas concretas de formacion del profesorado.

Los criterios de clasificacién utilizados en el presente estudio consti-
tuyen una adaptacion al campo de la formacion de profesores de los apli-
cados por Romberg (1974) y Anglin (1975) para identificar los tipos ge-
nerales de ensefianza y de estructuras escolares. Estos autores parten
de la base de que las concepciones, percepciones y presupuestos acer-
ca de la variabilidad de los alumnos y de la naturaleza del proceso ins-
tructivo determinan las caracteristicas de las facetas basicas de la en-
sefianza y de la escuela, es decir, estos presupuestos se reflejan en el
curriculum general, en la organizacién para la ensefianza, en los métodos,
en la forma en que toman las decisiones, etc.

Respecto al primer criterio, la concepcién acerca de la variabilidad de
los estudiantes, las escuelas pueden dividirse en dos grupos: aquellas
en que los alumnos son tratados como si fueran basicamente idénticos
(presupuesto de uniformidad), o como si fueran ejemplares Unicos y sin-
gulares (presupuesto de no uniformidad). E| mas inmediato indicador de
la concepcion predominante sobre la variabilidad de los alumnos es, pues,
la forma en que son tratados en el curso del proceso educativo. Cuando
predomina el presupuesto de uniformidad, los alumnos suelen ser agru-
pados homogéneamente, siendo los requerimientos y expectativas igua-
les para todos los miembros del mismo grupo. Cuando predomina el pre-
supuesto de no uniformidad, los alumnos se agrupan heterogéneamente
y se intenta satisfacer las necesidades individuales mediante el empleo
de estrategias didacticas diferentes para cada sujeto.

El segundo criterio, la concepcién de la naturaleza del proceso ins-
tructivo, se refleja en el grado en que la actividad docente es planificada
por agentes diferentes del propio profesor. Si la instruccion se percibe
como un proceso bien determinado y claramente comprendido, un exper-
to en curriculum puede planificar un programa efectivo de ensefianza,
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que puede adoptar la forma de un texto, de un texto programado, de una
guia detallada del profesor, de un disefio instructivo, etc. Si la instruccién
se percibe como un proceso variable, no predictible, no determinado vy,
por tanto, no claramente comprendido, no resulta posible elaborar progra-
mas planificados. En esta situacion la ensefianza es conceptualizada mas
como un arte que como una ciencia o una técnica y los profesores con-
siderados como personas con sensibilidad y preparacion, cuya misién es
utilizar su propia e intransferible capacidad para formular y desarrollar
Su popio programa.

Combinando ambos criterios, Anglin (1975) pudo identificar los cuatro
tipos o modelos de estructuras escolares representados en el siguiente
cuadro, cada uno de los cuales responde, ciertamente, a una orientacion
pedagdgica bien definida:

Percepcién de la variabilidad de los alumnos

i
Uniformidad No Uniformidad
. - Escuela Tecnol6gica
. Determinado ... Escuela Tradicional Gieioants)
Percepci6n de la natu-
raleza del proceso

instructivo .........
No determinado. Escuela Académica | Escuela Abierta

No podemos entrar aqui en un anélisis mas profundo de esta clasifi-
cacién. El lector interesado en una descripcion detallada de los tipos de
estructura escolar resultantes y sus multiples implicaciones puede encon-
trar un buen punto de partida en las citadas obras de Romberg (1974) y
Anglin (1975).

Este esquema, con las adaptaciones pertinentes, puede utilizarse para
diferenciar y describir los modelos de formacién del profesorado. Los
criterios de Anglin (1975), para nuestros fines, pueden reformularse asi:
las percepciones del grado en que varian los profesores y de la naturale-
za del proceso formativo se reflejan en las distintas facetas de los pro-
gramas de preparacion docente, permitiendo su agrupamiento en cierto
nimero de categorias bien diferenciadas.

Aplicando el primer criterio, los programas formativos se dividen en
dos clases: aquellos que tratan a los futuros profesores como si fueran
practicamente iguales y hubieran de comportarse, después, profesional-
mente de forma muy similar (presupuesto de uniformidad), y aquellos que
tratan a los aspirantes como esencialmente diversos, que, a su vez, lle-
garan a ser profesores que actuaran profesionalmente también de manera
diferente (presupuesto de no uniformidad).

La utilizacién del segundo criterio permite agrupar los programas for-
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mativos en dos categorias: los que conciben la formacién como un pro-
ceso claramente establecido, bien determinado, objetivo y reproducible,
y los que consideran tal proceso subjetivo, no previamente determinado,
ni determinable.

En funcién de estas variables se pueden identificar cuatro modelos de
formacion docente, dentro de los cuales cabe clasificar las miiltiples al-
ternativas especificas. El siguiente cuadro presenta los modelos resul-
tantes:

Percepcion de la variabilidad del profesorado

I ———
Uniformidad No Uniformidad
.. Formacién docente
Programas tradicio-
Determinado ... nalgs de formacién | basada en el des-
d arrollo de competen-
Percepcién de la natu- ocente. cias (CBTE).

raleza del proceso
formativo .........

Formacién para dise-
fios escolares alter-
nativos.

Formacién docente
interdisciplinar.

No determinado.

Programas tradicionales de formacién docente. Representa un mode-
lo apoyado en una estrategia altamente mecanizada y rutinaria, que da
por supuesto un proceso de formacion claramente determinado y un pro-
fesorado basicamente uniforme. Son caracteristicas esenciales de este
modelo: el agrupamiento de los futuros profesores en clases orientadas
hacia la leccién expositivo-explicativa; el progreso en la formaciéon como
carrera estandardizada a través de un curriculum constituido por un con-
junto de asignaturas, y la eficiencia instructiva (dominio de las materias)
como consideracion predominante. El modelo tiende a asegurar que to-
dos los aspirantes a profesores cubran un contenido uniforme, aunque
esto se haga a través de distintos formadores. Cumplidos todos los re-
querimientos académicos, se considera completa la preparacion del pro-
fesor para iniciar su actividad profesional, naturalmente en una escuela
de tipo tradicional también.

Formacidn basada en el desarrollo de competencias (CBTE). Parte tam-
bién de la percepcion de la formacién docente como un proceso claramen-
te establecido y objetivable, pero el profesor es concebido como un in-
dividuo singular, Gnico e irrepetible (no uniforme). El curriculum se con-
cibe como un sistema total, integrado y coherente, constituido por con-
juntos de médulos alternativos que forman distintos programas instructi-
vos para satisfacer las necesidades especificas de cada futuro profesor.
Dado que el proceso formativo se percibe como bien determinado, la ma-
yor parte de los médulos estan previamente establecidos y planificados
por especialistas en disefio curricular e instructivo. Sin embargo, cada
aspirante a profesor, en cooperaciéon con un miembro del equipo forma-
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dor, selecciona los médulos mas adecuados para él. El profesor se con-
sidera preparado cuando demuestra que ha alcanzado las competencias
preespecificadas. Como es obvio, este tipo de profesor esta especialmen-
te preparado para ejercer la docencia en la que hemos denominado es-
cuela tecnolégica (sistematica), que exige, entre otras competencias, la
capacidad de usar procedimientos de diagnéstico sistemético y de-pres-
cripcién didactica.

Formacién docente interdisciplinar. Al contrario que el anterior, este
modelo se caracteriza por una concepcién de la formaciéon como un pro-
ceso no determinado y por la percepcion del profesorado como uniforme.
En consecuencia, formar profesores se considera mas un arte que una
ciencia o una técnica. Ninguna disciplina puede tomarse como guia eficaz
del proceso que se compone de muy diversas acciones instructivas cuya
determinacion previa es practicamente imposible. Por tanto, la formacién
docente interdisciplinar tiende fundamentalemnte a proporcionar a los
aspirates al profesorado una amplia gama de experiencias académicas en
diversas disciplinas. El curriculum refleja una combinacion de recomen-
daciones y principios formulados por la institucion formadora en su con-
junto (la Universidad) y del conocimiento especializado de los distintos
formadores. Como resultado, los futuros profesores pueden cursar mate-
rias con los mismos titulos, pero reciben contenidos que varian de un
formador a otro. La clave para el funcionamiento eficaz de los programas
interdisciplinares radica en una cuidadosa y delicada coordinacién de los
especialistas en las distintas disciplinas. Los profesores se consideran
preparados cuando han cumplido los requisitos académicos comunes a
todos. Sin embargo, los formadores gozan de un alto grado de autonomia
para interpretar estos requerimientos y traducirlos en acciones instruc-
tivas concretas para los aspirantes inscritos en su asignatura. Este mo-
delo proporciona una preparacion especialmente adaptada a las exigen-
cias de la escuela caracterizada como académica.

Formacién para disefios escolares alternativos. Este modelo se apoya
en la percepcion de la formacion como un proceso no determinado y en
el supuesto de que existen muy pocas, o no existen, técnicas de entre-
namiento que puedan utilizarse con garantia de éxito. Los profesores se
consideran muy variables (no uniformidad en el profesorado), caracteriza-
dos individualmente por un conjunto especifico de talentos, destrezas e
intereses. Como reflejo de estos presupuestos, el programa formativo
resultante es diferente en cada situacion y permanentemente reconsi-
derado y remodelado para satisfacer las necesidades de los participan-
tes en el mismo. El curriculum esta constituido por una plétora de ma-
teriales y técnicas de instruccion del que surgen combinaciones muy di-
versas que son utilizadas diferencialmente para cada aspirante a profesor.
El futuro profesor puede estudiar una amplia gama de disefios escolares
alternativos, dado que la naturaleza del proceso formativo se presenta con
un alto grado de indeterminacién. No existen especificaciones previas
respecto a contenidos, realizaciones y rendimiento de los profesores en
formacién. Estas especificaciones van elaborandose cooperativamente por
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los aspirantes y los formadores en el curso de la propia actividad forma-
tiva. Los requisitos para considerar formado a un profesor son minimos
y tienden a individualizarse sobre la base del juicio subjetivo de los for-
madores. Los profesores asi formados tienen mayor probabilidad de éxito
profesional en las llamadas «escuelas abiertas».

En sintesis, los programas formativos son estructuras muy complejas
y muy diferentes entre si: pretenden objetivos no coincidentes, se guian
por principios diversos y utilizan técnicas y contenidos distintos. Esta
realidad constituye un obstaculo serio para todo intento de clasificacion.
No obstante, parece razonable suponer que existen variables relevantes
en la formacion de profesores que, utilizadas como criterio, permiten di-
ferenciar a unos programas de otros. No otra cosa se ha intentado aqui
al emplear la percepcion sobre la naturaleza del proceso formativo y so-
bre la variabilidad del profesorado como criterios. Soy consciente de que
estas variables no son las Gnicas con tales caracteristicas de relevancia
y discriminacién. Es muy probable que otros criterios hubieran producido
sistemas de categorias diferentes a las sefaladas y con idéntico o mayor
poder de especificacion y definicion de los programas. Lo importante es
que el esquema elegido ha resultado atil para nuestro objetivo, permitien-
do la diferenciacion de los mas importantes programas formativos como
perteneciente basicamente a uno de estos cuatro grupos, y no a los res-
tantes. Las superposiciones son minimas, y si algin programa puede ser
clasificado en mas de un grupo, no significa que el esquema quede in-
validado, sino méas bien que el programa no ha optado implicita ni expli-
citamente por uno de los dos polos de alguna de las dimensiones pro-
puestas, es decir, que no considera relevantes una o las dos variables
adoptadas en este estudio como tales. Aceptamos el hecho de que la
realidad desborda los intentos clasificatorios del aparato cognitivo del
hombre, como estimulo para seguir la blisqueda de nuevos marcos de
referencia cada vez mas ajustados a los hechos.

CONTENIDOS Y TECNICAS EN LA FORMACION
DEL PROFESORADO

El contenido y las técnicas son medios utilizados por los programas
formativos para alcanzar sus objetivos. En consecuencia, su especificacion
dependerda en gran medida del modelo de formacién elegido. Sin embar-
go, una parte importante de los contenidos y muchas de las técnicas dis-
ponibles son compatibles con varias o todas las categorias de modelos
identificados.

Dado que la formacion del profesorado utiliza practicamente todos los
contenidos y técnicas de instruccion conocidos, resultaria dificil y, cier-
tamente, injustificada aqui una relacién de los mismos, de sus caracte-
risticas y posibles combinaciones. En su lugar, trataré de identificar las
fuentes y estrategias para la seleccion y adopcion de los contenidos vy
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técnicas adecuadas en la formaciéon docente. Tres son, a mi juicio, estas
fuentes:

1.2

La investigacién empirica, en una doble direccion: los resultados
de investigaciones previamente realizadas y los de aquellas que
pudieran desarrollarse en conexién con la planificacion, puesta en
practica o modificacion de un programa formativo. En otras pala-
bras, el uso de la investigacion incluye no sélo la aplicacion de
contenidos y procesos instructivos previamente contrastados, si-
no también la incorporacion de mecanismos eficaces de investiga-
cion activa en el proceso formativo apoyado en un contexto que
estimule una actitud de evaluacién objetiva y anélisis critico en
todos los participantes en el programa de preparacion de profe-
sores. En efecto, el presupuesto que subyace la aplicacion de la
investigacion a la formacién docente es que el perfeccionamiento
progresivo de las técnicas depende fundamentalemnte de la pre-
sencia de una actitud experimental de los implicados en el pro-
ceso que propicie el desarrollo de un modo critico de examinar
las diferentes facetas del programa. Esta estrategia podria deno-
minarse «adaptacion sistematica de los resultados de la investi-
gacion».

El conocimiento de los expertos que, como consultores, pueden
ayudar a seleccionar o modificar técnicas y contenidos de los
programas. Su capacidad para conceptualizar los procesos y/o
para especificar y concretar las condiciones dptimas de aplica-
cion de las técnicas supone una garantia para la eficacia del pro-
grama. Naturalmente, esta estrategia se apoya en el presupuesto
de la existencia de ciertos profesionales de la pedagogia en po-
sesion de competencias no comunes en los equipos de formacién
de profesores.

La experiencia y sabiduria de los profesionales implicados en la
formacién y, en el caso del perfeccionamiento en servicio, de los
propios participantes en el programa. La idea subyacente aqui es
que los conocimientos, experiencia e intuiciones de los profesio-
nales en ejercicio constituye un factor de suma importancia en la
planificacién y desarrollo de los programas de formacion para la
profesién. La utilizacion eficaz de esta fuente de técnicas exige,
sin embargo, el soporte de un sistema de comunicacion de los
profesionales. Los centros de profesores vinculados a las Univer-
sidades constituyen un buen ejemplo de lo que puede ser el sis-
tema de comunicacién aludido.

Las tres fuentes pueden ser utilizadas para planificar, poner en mar-
cha o modificar técnicamente un programa formativo. Ninguna de las tres
estrategias es, por si misma, mas importante o eficiente que las otras.
En cada caso concreto, y tras considerar las posibilidades de la tres, se
eligira la mas adecuada o la combinacion de ellas que se estime mas per-
tinente, de acuerdo con el modelo y el contexto formativo de que se trate.
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Finalmente, partiendo de las exigencias del modelo formativo, y tras
recurrir a una o a varias de las fuentes sefaladas, se procedera a valo-
rar las posibles técnicas y contenidos utilizables en el programa.

Asi, por ejemplo, en cuanto al contenido cultural y cientifico en la for-
macién de profesores, se debe determinar cudl es la aportacion de cada
ciencia o arte al logro de los objetivos de la formacion en el contexto del
modelo adoptado; o la forma de su integracién en el conjunto del pro-
grama; o el modo de presentar al candidato sus principios, conceptos y
teorias en congruencia con su futura actividad profesional implicita en
el modelo (Conant, 1963).

De manera similar, la valoracién del contenido pedagdgico en la for-
macion se centrara en la discusién de las ventajas e inconvenientes en
orden a la eficacia de los futuros docentes de ofrecer estas materias
en unos cuantos cursos o materias basicas, o en organizar el contenido
en torno a los objetivos especificos sefialados en el programa, abando-
nando su estructuracién tradicional en las disciplinas pedagdgicas clasi-
cas. En la incorporacion de nuevas ramas del saber pedagdgico, como los
estudios sobre procesos grupales o tecnologia educativa, como materias
independientes o incorporadas a la metddica general de la formacion.

En cuanto a las practicas, se determinaran el grado y modo de integra-
cion con los llamados contenidos tedricos (pedagdgicos o cientificos y
culturales en general); su orientacién basica, es decir, si deben dirigirse
a la adquisicién de técnicas o destrezas especificas o a la comprensién
global de los principios pedagdgicos que subyacen el comportamiento do-
cente, o a las dos metas simultanea o sucesivamente; su caracter, dis-
tribucién y duracion; la relacién y cooperacién entre el supervisor univer-
sitario y el profesor-tutor, si es que ambas figuras deben subsistir o de-
ben sustituirse por otras estructuras; la diferenciacion entre practicas
parciales y practicas como interno en una institucién, por analogia con
el periodo clinico de los médicos, etc.

La breve alusion precedente a los contenidos y componentes de la
formacion de profesores ha puesto de manifiesto su intima vinculacién
con las técnicas formativas. Las decisiones, pues, respecto de los con-
tenidos condicionan en gran medida las referidas a las técnicas, y vice-
versa. Esta aclaracion es necesaria para destacar que el hecho de pre-
sentar aqui algunas consideraciones sobre contenidos y técnicas separa-
damente responde mas a exigencias expositivas que a la realidad del
proceso de toma de decisiones en la planificacion de los programas for-
mativos.

Asi, pues, sin perder de vista sus implicaciones con el contenido, se
decidira, en cada caso, el valor, dentro del modelo concreto, de las di-
ferentes técnicas y de las diversas combinaciones entre ellas.

He aqui una relacion parcial de técnicas formativas hoy vigentes:

— Técnicas expositivo-explicativas.
— Técnicas de discusién en grupo.
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— Técnicas de trabajo cooperativo.
— Técnicas basadas en la interaccion grupal (dindmica de grupos).

— Técnicas basadas en el anélisis de interaccion verbal y no verbal
en la clase.

— Técnicas audiovisuales en general.

— Técnicas basadas en la autoobservacién y la autoevaluacién a tra-
vés del C.C.T.V.

— Microensefianza.

— Técnicas de individualizacion de la accion formativa.

— Minicursos.

— Técnicas de modularizacion en funcién de objetivos.

— Técnicas de simulacidn.

— Técnicas de autodescubrimiento de la realidad educativa.
— La investigacion activa como via a la formacién.

¢Cudl de estas técnicas es méas eficaz? ;Es mejor la microensefianza
que la dindmica de grupos? ;Se obtienen mejores resultados utilizando
mddulos formativos que asignaturas convencionales? ;Es mas adecuada
la combinacién de anélisis de interaccién verbal y simulacion que mini-
cursos y discusion en grupos? Estas cuestiones y otras de tipo similar
carecen de sentido. No se puede afirmar en términos absolutos que una
técnica o una combinacion determinada de técnicas formativas sea supe-
rior a otras. La pregunta pertinente seria: Dentro del modelo formativo
adoptado, con unos objetivos que dibujan tal o cual perfil profesional del
profesor, y que responde a los principios A, By C, etc., aplicados en un
contexto pedagdgico-cultural determinado, ;qué técnicas o qué combina-
cién de técnicas potenciarian al maximo la eficacia formativa? La selec-
cién de unas u otras dependeria, como es obvio, de la adecuacion de sus
caracteristicas a todos los factores condicionantes sefalados. Natural-
mente, el éxito en esta seleccién exige el conocimiento profundo de las
caracteristicas y posibilidades didacticas de todas las técnicas disponi-
bles, incluidos sus previsibles efectos diferenciales, es decir, las diver-
sas maneras de interaccionar con distintas estructuras formativas. Esta
exigencia supone no soélo una intensificacion de la investigacion pedagé-
gica, sino también, y quizd fundamentalmente, un cambio en la orienta-
ciéon y en el diseiio de la actividad investigadora.

LA FORMACION CONTINUA DEL PROFESORADO

Hasta aqui me he referido a la formacién de profesores sin hacer ex-
plicitamente una distinciéon entre formacidn inicial basica y formacién en
servicio. De hecho, una gran parte del contenido de este estudio es apli-
cable a programas formativos con independencia de que se destinen a
profesores en ejercicio o sin experiencia docente previa. Ciertamente, las
situaciones son diferentes: los contenidos no pueden ser los mismos, las



Técnicas de formacion y actualizacion del profesorado 79

técnicas pueden variar; otro tanto ocurre con los apoyos para la motiva-
cion, etc. Sin embargo, aunque en circunstancias diversas, en ambos ca-
sos se trata de formar profesores; sus objetivos son formalmente idén-
tico, es decir, ambos tienden a elevar al maximo la probabilidad de éxito
en su tarea profesional; los principios no difieren sustancialmente, y los
modelos formativos son los mismos. En resumen, desde mi punto de vis-
ta, la formacion inicial y la formaciéon en servicio constituyen dos fases
de un proceso unico: /a formacién continua o permanente del profeso-
rado, correlato en nuestro campo de la perspectiva hoy cominmente adop-
tado frente a la educaciéon en general.

En ambas fases de la formacién, el objetivo comtn es la preparacion
mediata e inmediata del educador para hacer frente con éxito a las exi-
gencias, cada vez mayores, de la educacién. Una buena formacion béasica
es requisito necesario, pero no suficiente, para asegurar el éxito en la
tarea docente. La limitacion radical de la formacion basica del profesor
estriba en el hecho de su obligada generalidad. La concrecién de la tarea
educativa y la peculiaridad de cada situacién escolar hacen imposible para
los centros de formacion la prevision de los problemas concretos con que
se ha de enfrentar el profesor en ejercicio. Por otra parte, la exigencia
de la formacion en servicio viene determinada por el ritmo del progreso
cientifico y técnico y los cambios sociales en general, que se traduce en
nuevos objetivos educacionales; por el desarrollo de la propia ciencia
pedagégica reflejado en la aparicion de nuevas técnicas de accién educa-
tiva, y por el permanente peligro de mecanizacién y rutina que con fre-
cuencia acompaiia al ejercicio constante de cualquier actividad. La nece-
sidad de actualizar la formacién del docente es, por tanto, una manifesta-
cion mas de la general exigencia de adaptacion a las condiciones de vida
en permanente y rapido cambio con que se enfrenta el hombre de nues-
tro tiempo. Por consiguiente, la formacién en servicio del personal de
ensefanza no puede limitarse a la puesta al dia de sus técnicas estricta-
mente profesionales (didactica y organizacion del trabajo escolar), sino
que debe apuntar a remozar y completar la educacién del educador en
cuanto hombre y en cuanto profesional.

En consecuencia, los programas de actualizacion del profesorado en
ejercicio deberan responder a un esquema amplio y comprensivo, de mo-
do que esta actividad implique todos los aspectos relevantes de la for-
macién. La actualizacion profesional en sentido estricto, es decir, de la
teoria, la técnica y la practica de la educacién, ha de inscribirse en un
contexto mas amplio de desarrollo cultural y experiencia del educador.
La cultura aqui debe entenderse en el doble sentido de adquisicion de
contenidos, por un lado, y «cultivo» de la persona, por otro. El enriqueci-
miento de la experiencia apunta a una ampliacién del horizonte vital y
profesional del educador a través de vivencias generadoras de actitudes
positivas frente al hombre y al mundo.

Es evidente que en muchos casos no sera preciso incluir en un pro-
grama concreto de perfeccionamiento todos los aspectos aludidos, ya
que la modalidad de cada programa estarda en funcion de sus objetivos
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propios, normalmente limitados a facetas parciales. Sin embargo, el es-
quema citado resulta valido como orientaciéon general integradora del re-
entrenamiento en servicio que todo educador debe recibir a lo largo de
su vida profesional. Si alguna de las facetas citadas no es atendida, el
perfeccionamiento resultard parcial y la personalidad, capacidades y ap-
titudes docentes del profesor afectadas negativamente en su conjunto.

En cuanto a los medios, hemos de resaltar una vez mas la gran varie-
dad de procedimientos y técnicas disponibles para llevar a efecto la ac-
tualizacion del profesorado en servicio. En realidad, igual que en la for-
macién inicial, todos los procedimientos pueden ser utiles cuando res-
ponden a un plan bien estructurado y escrupulosamente ejecutado. La
eleccion de uno u otro tipo de actividad dependerd fundamentalmente de
la modalidad y objetivos del programa planificado. Normalmente habran
de seleccionarse una combinacién de varios procedimientos para satis-
facer las miltiples exigencias del perfeccionamiento docente en cual-
quiera de sus modalidades.

Por su relativa novedad, y por ser en la practica la manifestacion mas
préxima a la teoria de la formacién docente como proceso continuo, no
puede finalizar este estudio sin una alusién, aunque breve y somera, a
los denominados «Centros de profesores», instituciones singulares que
también reciben otro nombres, anadiendo a su funcién genérica una orien-
tacién especifica. Entre las denominaciones mas frecuentes destacan las
de «centros de renovaciéon educativa», «complejos de entrenamiento»,
«centros de desarrollo de liderazgo», «cooperativa educacional» y muchos
mas. En cierta medida, los Institutos de Ciencias de la Educacién de las
Universidades espariolas podian haber sido una variedad interesante de
Centro de profesores. Estos centros son instituciones donde confluyen
los centros de formacion inicial de profesores (Universidades), las es-
cuelas y la comunidad a que sirven. La principal razén de su éxito deriva,
en opinion de Schmieder y Yarger (1974), del hecho de que estos cen-
tros intentan dar una respuesta a algunas de las mas importantes cues-
tiones que confronta la formaciéon de profesores:

— ¢Coémo puede vincularse la formacién preservicio y en servicio de
los profesionales de la educacion?

— ¢Como puede integrarse eficazmente el desarrollo de programas y
la formaciéon y actualizaciéon del profesorado?

— ;Coémo pueden coparticipar en experiencias y recursos instancias
educativas generalmente incomunicadas (a veces enfrentadas), co-
mo estudiantes, profesores, administradores, supervisores, univer-
sitarios formadores de profesores y comunidades?

— ;Coémo puede renovar continuamente su capacidad y motivacion
el personal docente?

La respuesta de los centros de profesores (Teacher Centers) institui-
dos cooperativamente por las Universidades, las escuelas que reciben al
profesorado que se forma en aquéllas y la comunidad a que sirven ha
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sido el desarrollo de programas para el entrenamiento y perfecciona-
miento de todo el personal educador implicado (profesores en ejercicio,
profesores en formacién, formadores de profesores, colaboradores de la
comunidad no pofesionales de la ensefanza, directivos y administradores
de la educacion, etc.). En estos programas todos los participantes tienen
la oportunidad de compartir éxitos y fracasos, de utilizar una amplia ga-
ma de recursos didacticos y de recibir un tipo de formacién y actualiza-
cién especificamente relacionado con sus necesidades, tal y como cada
uno las siente.
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