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1. Introduccién

Durante la década de los ochenta y principios de los noventa se celebraron multiples
congresos, seminarios y encuentros, se realizaron varias investigaciones, analisis y
declaraciones de diversos colectivos en torno a la figura del docente y su formacion. Desde
diferentes ambitos y perspectivas se denunciaron las deficiencias detectadas y se reclamdé la
urgente necesidad de una reforma en profundidad de los planes de estudio de los futuros
maestros que garantizara una preparacion de calidad para estos profesionales, de forma que
pudieran adecuarse al complejo rol que la sociedad les demandaba y mejorara su
reconocimiento social.

Después de diversas tentativas y de un proceso que para los diversos implicados resulté
dilatado en el tiempo, y para algunos poco fructifero, las esperadas reformas llegaron, o casi
podriamos decir que se "amontonaron" porque casi al mismo tiempo (aunque ello no
signifique que de forma coordinada) se desarrolla la reforma del sistema educativo no
universitario (tanto en sus aspectos estructurales como curriculares) y la reforma de los
planes de estudio en la universidad (y por tanto de los planes de formacion del profesorado).

Tras la efervescencia critica y contestataria de los ultimos afios, actualmente se percibe
una cierta calma, quizas necesaria para digerir las demoradas reformas: algunos manifiestan
una actitud de alerta y desconfianza ante lo que realmente pueden dar de si los cambios
realizados, mientras que otros recomiendan mantener la ilusién porque, a pesar de que las
modificaciones no han sido plenamente satisfactorias, aunaron muchos esfuerzos que
presumiblemente dejaran huellas de interés.

Quizas es todavia pronto para aventurar un analisis en profundidad sobre lo que se ha
hecho y como se ha hecho, si podria hacerse de otra manera y cuales son y seran los efectos
que estd generando o puede generar la reforma de la formacidon del profesorado, en
particular, y del sistema educativo, en general. Ni nos sentimos capaces en este momento de
acometer tal tarea, ni este breve articulo seria apropiado para tal empresa. Nuestra
pretension sera ofrecer algunos comentarios sobre la formacién del profesorado teniendo
como marco las reformas que estan desarrollandose en Espafia y como teldn de fondo las
reflexiones y analisis que sobre esta tematica se estan realizando desde el contexto nacional
e internacional y que serviran de lentes para leer y comprender la realidad a la que
gueremos mirar y sobre la que estamos involucrados como formadores.

Posiblemente encontraréis en las siguientes paginas mas dilemas que aseveraciones, mas
interrogantes que respuestas contundentes y ello no porque eludamos pronunciarnos, sino
porque en estos momentos nuestra posicion es sobre todo expectante y la complejidad de
los asuntos que estamos tratando nos aconseja prudencia para no precipitarnos en los juicios
Yy quizds un mayor margen temporal para revisar las variables que pueden condicionar el
desarrollo de las reformas emprendidas. Por otra parte, nuestra intencién estd mas en la
linea de promover (y mantener vivo) el debate y la discusién en torno a la formacion del
profesorado ya que, aunque algunas de las decisiones limiten y acoten las vias de actuacién,
en absoluto pueden ahogar todas las iniciativas y quizas mas que nunca se necesiten ideas y
sugerencias para aprovechar al maximo las posibilidades que ofrecen los margenes
establecidos por leyes, decretos y disposiciones que regulan la formacién del profesorado de
Primaria e Infantil en Espafia.

2. La universitarizacion de la formacién como referente
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Una mirada al pasado reciente nos permitiria observar la evolucién que ha experimentado
la formacién del profesorado en cuanto a sus modos de realizacidén y, sobre todo, en las
exigencias y requisitos cada vez mas amplios que se precisan para conseguir la certificacion
gue faculta para el desempefio docente (en los estudios de De Gabriel (1993, 1994),
Gonzalez Pérez (1994), Guzman (1986), Melcon (1992), y Ruiz Berrio (1984), se realizan
analisis detallados del reclutamiento y capacitaciéon del profesorado de ensefianza primaria
en Espaia).

La creacién de las Escuelas Normales en Espafia (el 8 de marzo de 1839 se crea la
primera Escuela Normal del Estado espafiol, la Escuela Normal Central, dirigida por Pablo
Montesino) se relaciona con diversos factores seguin sefiala De Gabriel (1993): ademas de la
necesidad de dar respuesta a las demandas de formacion del profesorado derivadas del
desarrollo del sistema nacional de educacién, en un determinado contexto econémico, social,
ideoldgico y cultural como el que se vivia en Espafia en esa época, la Escuela Normal
contribuiria a la uniformizacién de los contenidos, los métodos y la lengua en la escuela;
favoreciendo la difusiéon de determinados modelos pedagodgicos como los representados por
Pestalozzi, Lancaster o Mariano Vallejo; y, en general, de ciertos conocimientos educativos
ya sistematizados.

Desde su inicio, las Escuelas Normales sufrieron diversas reformas en gran medida
motivadas por las modificaciones de los planes de estudio que en ellas se desarrollaban y las
alteraciones en cuanto a demandas y requerimientos para la expedicion de los
correspondientes titulos docentes.

En agosto de 1970 se publica la Ley General de Educacién y una de las consecuencias
importantes de la nueva ley sera la conversion de las Escuelas Normales en Escuelas
Universitarias de Formacién del Profesorado de Educacion General Basica, lo que supuso, al
menos tedricamente, la identificacion de estos estudios con el estatus universitario (Decreto
1381/1972 de 25 de Mayo). Se especifica que el alumnado deberd superar el Curso de
Orientacién Universitaria para iniciar los estudios de Magisterio que, con una duracién de tres
afios (nivel de primer ciclo universitario) proporcionaran la titulaciéon de Diplomado, requisito
para el ejercicio de la profesiéon. Son nuevamente razones de tipo ideoldgico, cultural y social
las que justifican esta reforma y los cambios que propicia. Beltran (1991) se refiere a la
obsesidon por racionalizar la ensefianza y a la tecnificacion del curriculum como medios para
alcanzar los objetivos de manera eficaz y la asuncion de la ciencia y la técnica como
fundamentos de legitimacién ideoldgica de las reformas propiciadas desde la Ley General de
Educacion de 1970.

Asi pues, la universitarizacion de los estudios de formacién del profesorado de primaria se
sitia en Espana en 1970. Sin embargo, esto ha acontecido de manera mas formal que real,
ya que aunque juridicamente las Escuelas Universitarias de Formacién del Profesorado de
EGB formaban parte de la Universidad, no puede decirse que su integracion fuera totalmente
efectiva. Como manifestd Bernat (1982): ni fueron plenamente aceptadas por la universidad
ni muchos de sus profesores deseaban su total integracion. Esta desconexién ha llevado a
sefialar que "las Escuelas Universitarias del Profesorado de EGB estan en la Universidad pero
no son universidad” (Bernat, 1982, p.18). Con el paso de los afios es perceptible una cierta
evolucidn en estos aspectos y uno de los factores que ha contribuido a superar esta distancia
es la constitucion de Departamentos universitarios intercentros al amparo de la Ley de
Reforma Universitaria publicada en 1983. Efectivamente, la estructura departamental abrid
vias de relacion y colaboracion del profesorado universitario de diversos centros en torno a
las areas de conocimiento que se fueron configurando (fundamentalmente las referidas al
ambito cultural, ya que las didacticas especificas optaron por crear sus propios
departamentos -a veces reuniendo diversas areas para cumplir los requisitos numéricos
exigidos para la constitucion de la nueva estructura organizativa-) y en las que
oportunamente se ha ido integrando el profesorado de las Escuelas Universitarias de
Formacidén del Profesorado de EGB.

La reconversion puede calificarse de ficticia no sélo por las resistencias de caracter
institucional que acabamos de comentar, sino porque incluso a nivel curricular los cambios
de titulo no fueron acompafiados de una reforma en profundidad de los contenidos de
estudio de la carrera: "la estructura de su curriculum permanecié idéntica, con estudios
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secundarios de estructura mixta orientados a formar a unos estudiantes que se suponia
traian deficiencias de formacién cultural y cientifica del Bachillerato superior y a quienes
ademds habia que dar una formacién de caracter profesional" (Gimeno y otros, 1988, p.64).

Nuevamente el inicio de una reforma educativa y la publicacién de la ley que la regula, en
este caso la LOGSE, propicia una reconversion de los centros de formacion del profesorado
de Primaria e Infantil. La adicional 12.3 de la LOGSE establece que las Administraciones
Educativas impulsaran la creacién de centros superiores de formacion del profesorado en los
que se impartan los estudios conducentes a la obtencidn de los distintos titulos profesionales
establecidos en relacién con las actividades educativas, asi como las actuaciones de
formacion permanente del profesorado que se determinen. En virtud de esta disposicién las
Escuelas Universitarias de Formacién del Profesorado de EGB del estado espafiol estan
abocadas a una nueva transformacion cuyos resultados y consecuencias resulta prematuro
valorar porque tales procesos estan todavia en fase de desarrollo en muchas de
universidades y en otras incluso iniciandose. Apuntaremos, no obstante, algunas reflexiones
en funcién de la orientacion que ha definido esta reciente reconversion y las vias que se han
seguido para su operativizacion.

Uno de los aspectos que vamos a destacar es la existencia de acuerdo entre los diversos
implicados en la necesidad y oportunidad de esta reforma institucional de los centros de
formacion del profesorado. Posiblemente, la situacion incdmoda en la que estaban las
Escuelas Universitarias de Formacion del Profesorado motivada por su ambigua ubicacion en
la estructura universitaria, la desvalorizacion de los estudios que impartian, la complejidad
de los conocimientos que debian ofrecer o la indefinicién que acechaba a sus titulaciones
ante la anunciada reforma del sistema educativo, supuso un caldo de cultivo propicio para
valorar estas propuestas como una via aceptable de progreso. En diversos articulos y en las
mismas Editoriales de la Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado
(especialmente en los nimeros 12 y 16), se puede palpar no ya la adhesién, sino incluso el
entusiasmo por la conveniencia de esta transformacion que se percibe a todas luces
ventajosa.

Las razones esgrimidas se relacionan con el ambito docente e investigador, y
fundamentalmente se espera romper con la discriminaciéon y los complejos que tanto el
profesorado como el alumnado de estos centros ha sufrido a lo largo de su historia. La
imperiosa necesidad de que la formacion del profesorado de Primaria e Infantil se realice en
los centros de mayor rango académico constituye un argumento recurrente, pero también se
formulan expectativas mas ambiciosas: asumir la formacién psicopedagdgica del profesorado
de secundaria, participar en la formaciéon del profesorado universitario, colaborar en la
formacion permanente, asi como potenciar la investigacién y favorecer la proyeccion social
de los estudios realizados. Para la asuncién de estas funciones, el nuevo centro "reuniria" los
estudios impartidos en las Escuelas Universitarias, Secciones de Pedagogia, e ICE de la
universidad correspondiente.

Mayoritariamente los denominados centros superiores de formacion se han traducido en
Facultades de Educacién (en algunos casos como en la Universidad de A Corufia y Santiago
de Compostela, se optd por la denominaciéon "Facultad de Ciencias de la Educacion"). La
estructura de Facultad permite desarrollar los tres ciclos universitarios: diplomatura,
licenciatura y doctorado, y facilita la identificacion en cuanto estatus universitario con los
demads centros docentes.

Nada se decia en la LOGSE, ni se ha dicho posteriormente, sobre como se constituirian
dichos centros superiores de formaciéon, o en otras palabras, qué transformaciones,
reconversiones o integraciones habria que acometer y como afectaria todo ello a los centros
de formacién del profesorado existentes, es decir, a las Escuelas Universitarias de Formacion
del Profesorado. Teniendo en cuenta la autonomia de la que gozan las universidades y la
diversidad de situaciones posibles (no sélo en lo que respecta a la existencia de una o varias
escuelas universitarias pertenecientes a la misma universidad, sino también por la existencia
o no de secciones o Facultades de Pedagogia, Psicologia o Ciencias de la Educacién, y el
ICE), las negociaciones emprendidas, el proceso seguido y los resultados previsibles han sido
y estan siendo diferentes y particulares para cada caso. Como ejemplo de esta disparidad
comentaremos la casuistica gallega. En Galicia contamos desde el curso 1995-96 con la
Facultad de Ciencias de la Educacion en la Universidad de A Corufia por transformacién de la
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Escuela Universitaria de Formacion del Profesorado de EGB y en la que se imparten las
titulaciones de Magisterio, Educacion Social, Logopedia y Psicopedagogia. En la Universidad
de Santiago de Compostela (una de las primeras a nivel de todo el Estado en las que se
iniciaron los tramites) se cred la Facultad de Ciencias de la Educaciéon en el curso 1996-97
reuniendo a la Escuela de Santiago y a la Seccién de Pedagogia de la antigua Facultad de
Filosofia y Ciencias de la Educacion; sin embargo la Escuela Universitaria de Formacién del
Profesorado de EGB de Lugo ha preferido mantenerse al margen de esta decisiéon. Respecto a
la Universidad de Vigo, no se ha iniciado ningin cambio en esta linea por lo que se
mantienen las Escuelas de Pontevedra y Orense, asi como la secciéon de Ciencias de la
Educacion que actualmente forma parte de la denominada Facultad de Humanidades.

Consideramos de interés analizar cdmo se ha producido en los diversos centros la
transformacion, reconversion o integracién, conducente a la nueva Facultad de Educacion,
qué repercusiones ha tenido en los diversos sectores: profesorado, alumnado y PAS, vy las
valoraciones que realizan en funcién de sus propias perspectivas. Cuestiones como: équién
ha absorbido a quién?, éha ocasionado cambios en cuanto al reparto de poder, e incluso,
donde se ubica éste fisicamente?, équé ventajas e inconvenientes ha generado desde el
punto de vista docente, investigador o institucional?... nos permitiran vislumbrar Ia
dimensidn real del cambio y los "peajes" que lleva asociados.

Nuestra percepcién, en funciéon del contexto que conocemos, se resumiria en una frase
suficientemente expresiva: "ha habido mucho ruido y pocas nueces". La Facultad de
Educaciéon existe porque asi aparece en los listados de centros universitarios y el membrete
de los documentos que utilizamos, aunque su ubicacién se sitla en dos edificios entre los
que se han repartido las titulaciones: los estudios de maestro para la antigua Escuela y los
demads en la antigua seccion de Ciencias de la Educacion. Pero lo peor es que hay que
repartir el presupuesto que la Universidad envia a la supuesta Facultad y con el que hay que
cubrir el doble gasto que ocasionan los dos edificios. En cierta manera cada edificio sigue
funcionando "a su aire" y los cambios en cuanto a orientacion académica, funciones,
organizacion, etc. son aun escasos. Si bien es cierto que la dedicacién docente en uno u otro
edificio estd mas difuminada y el profesorado imparte la docencia en las diversas titulaciones
de 19 o 20 ciclo independientemente de su categoria administrativa, y que las decisiones se
toman en la Junta de Facultad, son necesarios otros elementos quizds mas sutiles y por
tanto dificiles de concretar para que se produzca la verdadera integracion que posibilite la
configuracion de una cultura comin que nos permita abandonar nuestros grupos de
referencia e identificarnos con la recién creada Facultad de Ciencias de la Educacion.

Asi pues, las formas de institucionalizacion de la formacién del profesorado de Primaria e
Infantil han variado a lo largo de su historia, motivadas por los diversos contextos politicos,
culturales, sociales y econdémicos que se fueron dando, pero también por la propia
concepcion de la formacidon de los docentes y sobre como deberia desarrollarse. Bourdoncle
(1994) a partir de los analisis histéricos y sociolégicos de la formacion del profesorado en
Francia e Inglaterra propone la consideracion de tres fases que denomina: normalizacién,
academizacion y universitarizacion. En cada una de ellas, la formacion se desarrolla segln
diferentes criterios en base a determinadas estructuras que posibilitan un tipo de
funcionamiento y el fomento de diversos saberes desarrollados por formadores con un
estatus particular.

La normalizacion es la primera forma fuerte de institucionalizacién de la formacién del
profesorado de Primaria, cuyo cometido era establecer la "norma" a seguir, garantizando asi
un determinado orden pedagdgico y moral en todas las escuelas.

En la academizacion se inicia la aproximacion a la ensenanza superior, se eleva el nivel de
reclutamiento de los candidatos, los curriculums formativos estan mas centrados en las
disciplinas y se expide un diploma de ensefianza superior.

La universitarizacion acontece cuando la formacién se localiza en una institucion
universitaria. Se trata de un centro polivalente que asume la formacién de las diversas
profesiones educativas en la que intervienen especialistas de distintos departamentos
universitarios. Los conocimientos que se ofrecen estan estrechamente ligados a la
investigacion. Dado el caracter problematico de estos saberes es preciso abordar sus
fundamentos epistemoldgicos y los instrumentos para su reconstruccion critica.
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La evolucidén y las fases senaladas por Bourdoncle (1994) son también perceptibles en el
analisis de la institucionalizacion de la formacion del profesorado de Primaria en Espafia. Sin
embargo, el propio autor recomienda prudencia en estos analisis y como ejemplo discordante
cita el caso de Inglaterra que sitla actualmente en la fase que denomina profesionalizacién.
La nota caracteristica de este periodo es el interés profesionalizador de la formacion que se
ha traducido por un aumento de la importancia del componente de Practicas Escolares, y que
ha supuesto una clara orientacion de la preparacion hacia las situaciones profesionales e
incluso el desplazamiento de una parte considerable de la formacién a los centros escolares.

En la reforma iniciada en Espafa identificamos la tendencia hacia la universitarizacion y
profesionalizacién, aunque con los matices que las peculiaridades de nuestro contexto
generan: la universitarizacidon ya iniciada formalmente en los afios 70, puede reforzarse con
la creacién de las Facultades o Centros Superiores de Formacion; y la profesionalizaciéon, ya
reflejada en el Plan de Estudios de 1931 y retomada en los planes actuales con un aumento
considerable del Practicum, el reforzamiento de las Didacticas y la organizacién de las
asignaturas en créditos teoricos y practicos.

3. La profesionalizacién como meta

El reconocimiento de la importancia de los docentes en el desarrollo de los procesos de
ensefianza-aprendizaje ha sido una de las constantes en la literatura pedagdgica reciente.
Ademads, se ha repetido hasta la saciedad que el éxito de la reforma dependeria de la
aceptacién y el entusiasmo de los profesores, porque serian ellos los encargados de
implementarla en su centros y en sus aulas, de empaparse de su filosofia y adecuar sus
practicas a las novedades que se propugnan desde los diversos documentos y normativas.
Los discursos resultan inequivocos: se revaloriza la figura de los docentes para, quizas
perversamente, hacer recaer sobre ellos nuevas obligaciones y, llegado el momento, exigir
responsabilidades.

La reforma incide en la concepcién del profesor como profesional, y en gran medida en
sus condiciones y cargas de trabajo. Efectivamente se reclama un nuevo perfil profesional
docente generado por las exigencias concretas plasmadas en la LOGSE y que implican
fundamentalmente al ambito del curriculum al plantear el rol del profesor como disefiador del
curriculum y la necesaria colaboracién entre profesores del centro para la toma de decisiones
curriculares. Se produce una ampliacion y diversificacion de las tareas docentes que, ademas
de generar ciertas necesidades formativas, va a repercutir en las condiciones laborales del
profesorado, especialmente en su organizacién del tiempo (Hargreaves, 1992). Ademas, el
profesorado va a gozar de mayor autonomia en la toma de decisiones y, por tanto, aumenta
su responsabilidad, lo que puede hacerle vulnerable a ciertas valoraciones y evaluaciones
basadas fundamentalmente en rendimientos y cuotas de calidad.

Asi pues, la reforma lleva asociados procesos de intensificacion del trabajo docente que
casi nunca se ve reconocido y mucho menos compensado, y que pueden precipitar
situaciones de desgaste o insatisfaccion de aquellos profesores que se esfuerzan en cumplir
con unas obligaciones que resultan excesivas.

A pesar de que el profesorado dispone de cierta autonomia para adaptar un curriculum
parcialmente abierto, sigue existiendo o casi podriamos decir que se consolida Ia
jerarquizacion docente: se promueve la division entre los practicos y los teodricos
(pedagogos, psicologos, psicopedagogos...) y se fomenta el surgimiento de un "ejército" de
expertos y profesionales varios que van a orientar, guiar (éadoctrinar?) en el lenguaje, la
filosofia y los diversos requerimientos de la Reforma.

En varios analisis socioldgicos sobre la profesion docente (Gonzalez Blasco y Gonzalez
Anleo, 1993; Gonzdlez Sanmamed, 1995a; Ortega y Velasco, 1991; Zubieta y Susinos,
1992), se analizan las motivaciones para la eleccion de esta carrera y los atractivos que
despierta entre quienes la ejercen. En las diversas investigaciones se sefalan motivaciones
de caracter intrinseco y los aspectos atractivos y que provocan satisfaccién derivan del trato
con los nifios y adolescentes, el entusiasmo por ensefiar y la contribucién al desarrollo
integral del alumno. Nos preguntamos si las reformas emprendidas en la ensefianza y los
cambios que ello ha provocado en el desempefio profesional del profesorado estan incidiendo
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y de qué manera en la concepcion y, especialmente, en la imagen social de la profesion
docente. ¢Ha mejorado el estatus y el reconocimiento social del profesorado?, éresulta mas
atractiva ahora la profesion de la ensefianza?.

Desde la implantacién de los nuevos planes de estudio se han establecido "numerus
clausus" en las diversas especialidades de Magisterio en numerosos centros del pais. ¢Es ello
consecuencia de una mayor valoracidén de esta carrera?, inos permitird esta seleccion de
entrada contar con un alumnado de mayor nivel cultural e intelectual y con la motivacién
necesaria para asumir los retos de esta profesion?. Es evidente la necesidad de realizar
investigaciones en las que podamos encontrar respuestas a éstas y otras cuestiones relativas
al perfil profesional docente de manera que podamos contrastar los datos demograficos y
sociolégicos de afios anteriores a la Reforma.

En cualquier caso, algunas de las decisiones ya tomadas han de valorarse como
extremadamente perjudiciales para la mejora del estatus del profesorado de Primaria e
Infantil. Nos referimos a la exigencia del titulo de diplomado como nivel de estudios
requerido, lo que impedira la constitucidn del tan reclamado cuerpo Unico de ensefiantes, con
las implicaciones que ello provoca. Pero ademas hay que advertir que a raiz de la reforma
del sistema educativo y, concretamente, el establecimiento de la Educaciéon Secundaria
Obligatoria en la que impartird docencia el profesorado de Secundaria, se ha reducido el
tramo de ensefianza reservado al profesorado de Primaria, lo que sin duda tendra efectos en
la configuracion de la identidad profesional del profesorado de la etapa de ensefianza
Primaria.

4. El aprendizaje de la ensefanza como eje curricular

El modelo de profesor que propugna la reforma es el de un profesional reflexivo, activo y
critico, capacitado para disefar, desarrollar y evaluar un curriculum comprensivo y
diversificado acorde con el contexto en el que desarrolla su practica y motivado para
establecer relaciones de colaboracion con sus colegas y otros profesionales mas fructiferas y
satisfactorias (MEC, 1987, 1989). Aspectos que de alguna manera tendran que plasmarse en
las propuestas de formacion inicial que se ofrezcan a los futuros docentes. Segun se sefiala
en el articulo 56 del titulo cuarto de la LOGSE: "la formacién inicial del profesorado se
ajustara a las necesidades de titulacion y de cualificacién requerida por la ordenacién general
del sistema educativo".

Parece entonces que los nuevos planes de estudio de Primaria e Infantil tendrian que ser
pensados y disefiados para dar respuesta a estas exigencias y que los futuros profesores
habrian de responder a las caracteristicas definidas desde los documentos de la reforma.
Consideramos que uno de los elementos de analisis seria precisamente indagar en qué
medida y manera las nuevas propuestas curriculares en formacion inicial del profesorado de
Primaria satisfacen las demandas formativas emanadas de la LOGSE: ése forma a los futuros
profesores para la reflexion, la colaboracién y la investigaciéon y a través de la reflexion, la
colaboracién y la investigacion?. En aquellos centros en los que han finalizado ya una o mas
promociones de los nuevos planes, nos parece imprescindible abordar este tipo de cuestiones
como una perspectiva necesaria en la valoracion de la formacidn que se esta ofreciendo. La
investigacion realizada por De Vicente, Moral y Pérez (1993) pone de manifiesto la necesidad
de potenciar los procesos reflexivos en la formacion del profesorado de Magisterio.

Quizas la reflexion tendria que iniciarse respondiendo a la pregunta: écomo se ha
elaborado el plan de estudios?. Para ello seria conveniente concretar cudles han sido los
referentes que se han utilizado o las bases de las que se ha partido, quiénes han tomado las
decisiones y qué proceso de construccion se ha seguido.

La elaboracion de los ultimos planes de estudio se ha desarrollado mediante una
distribucion de competencias que siguiendo el simil del curriculum de la reforma podriamos
analizar a través de cuatro niveles de concrecidon. Asi, en un primer nivel citariamos la
LOGSE como marco legal de referencia y en el que se establece la duracion y categoria de
los estudios, y sobre todo, las caracteristicas de la etapa educativa en la que impartirdn
docencia los futuros docentes. En el segundo nivel de concrecién situariamos las Directrices
sobre los Planes de Estudios elaboradas por el Consejo de Universidades, en las que, por
ejemplo, se establecen las materias troncales que deben aparecer en todos los planes de
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estudio de todas las universidades. El tercer nivel de concrecién viene representado por los
centros en los que, siguiendo las directrices del Consejo de Universidades y las de la propia
Universidad, se concretaron los planes de estudio, estableciendo las materias obligatorias y
optativas de cada titulacién. En el cuarto nivel de concreciéon estarian los profesores y
profesoras que desarrollan en el aula las diversas materias del plan de estudios.

La troncalidad relne aquellas materias bdasicas minimas que van a permitir la
homologacién de los titulos a nivel de todo el Estado. Se supone que la seleccidén de tales
materias se realiza tras el analisis de las competencias y conocimientos profesionales que
debe poseer la persona que se esta formando, en este caso, en funcion de las caracteristicas
de la profesion docente y las exigencias de su desempefio en la realidad actual. Este Ultimo
deberia ser también el criterio a utilizar en la selecciéon de las materias obligatorias que
incluye cada universidad. Sin embargo, la elaboracién de un plan de estudios no siempre
discurre por la senda de la légica y la razén, porque los diversos implicados tienen sus
razones y hacen todo lo posible por mostrarlas de forma logica y convincente. La correlacion
de fuerzas sociolégicas, académicas e ideoldgicas incide poderosamente no sélo en la
inclusion de unas u otras materias, sino en la adscripcidon a una o varias areas, en la carga
adjudicada y en los descriptores que concretan su contenido. Ademas de estas influencias, a
veces determinantes, habria que tener en cuenta, o al menos someter a consideracién de los
implicados en la elaboracién del plan de estudios de Magisterio, otros criterios como los
derivados del analisis de las demandas socioculturales de la profesion docente, del analisis
de las tareas docentes o del analisis de los problemas que encuentra el profesorado
principiante cuando inicia la profesién. No se trata, en absoluto, de criterios excluyentes, sino
que mediante su utilizacién combinada podrian emerger algunas de las necesidades sobre
cuya satisfaccidon se podria asentar el curriculum de formacién del profesorado.

Que el plan de estudios sea fruto de los intereses corporativos de los grupos, areas y
departamentos del centro, o surja de un debate argumentado sobre el modelo de escuela
gue deseamos, las necesidades profesionales de los docentes o las exigencias de una
sociedad cambiante, resultard decisivo para que, una vez finalizado el trabajo de las
comisiones y tras las correspondientes aprobaciones en las diversas instituciones, su
implementaciéon suceda sin sobresaltos al amparo de unos acuerdos fundamentados que
garanticen su coherencia y su idoneidad. éSe ha realizado un debate en torno a los saberes
profesionales necesarios para el ejercicio de la docencia o se han tomado las decisiones en
funcion de las presiones ejercidas por los distintos grupos que defendian la pertinencia de
sus materias o apelaban a su continuidad en el desempefio docente en los nuevos titulos de
maestro?.

Una de las lineas de indagacién mas prometedoras en el ambito de la formacion del
profesorado es la referida al aprendizaje profesional de la ensefianza y la construccién del
conocimiento profesional. Efectivamente, entre las cuestiones que preocupan y ocupan a los
investigadores en formacidon del profesorado, estan las relativas a los conocimientos que
debe poseer un profesor y a como facilitarles esos conocimientos (Carter, 1990; De Vicente,
1992; Gonzalez Sanmamed, 1995b; Marcelo, 1993; Montero, 1992). Aunque en la actualidad
todavia no disponemos de respuestas concluyentes, diversos autores (Calderhead, 1988;
Connelly y Clandinin, 1990; Fuentes y Gonzalez Sanmamed, 1996; Shulman, 1986, 1987,
1993; Wilson, Shulman, y Richert, 1987) nos ofrecen reflexiones interesantes, y esquemas y
modelos sugerentes sobre qué y como aprenden los ensefiantes.

Si bien es cierto que la investigacion sobre esta problematica es todavia reciente,
insuficiente y escasamente sistematizada, no por ello se justifica su olvido como referente en
las decisiones y argumentaciones realizadas en la elaboracién de los planes de estudio. Sin
embargo, las materias propuestas representan una continuidad de la situacidon precedente vy,
siguiendo la tradicién, podrian agruparse en los tres pilares clasicos de la formacién del
profesorado: materias disciplinares, psicopedagdgicas y practicum. Ha variado el peso
asignado a cada grupo, y en el caso de las caracterizadas como psicopedagdgicas, habria
que destacar la mayor importancia concedida a las Didacticas Especificas. Sobre el papel de
las Didacticas Especificas en la formacion del profesorado resultan interesantes las
reflexiones e investigaciones recogidas en Montero y Vez (1993).

Una propuesta de analisis a realizar seria la de responder a la cuestion que hemos
formulado sobre équé conocimientos tiene que poseer un profesor desde la consideracion de
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las materias (conocimientos) incluidas en los planes de estudio?. Incluso seria interesante
comparar los planes de estudio de diversos centros y poner asi de manifiesto el modelo de
profesor que se desvela o que implicitamente quieren formar. Este estudio comparativo
podria hacerse también entre los planes de estudio anteriores y posteriores a la LOGSE:
équé ha cambiado y qué se mantiene en el curriculum de formacién de profesores?, éa qué
responden estos cambios y estas permanencias?, y écomo puede ello repercutir en la
configuracién profesional de los nuevos docentes?.

El modelo de formaciéon sigue siendo sumativo y, concretamente, se continlda
desarrollando un "curriculum puzzle" (Gonzalez Sanmamed, 1994) en el que cada formador
de profesores va ofreciendo conocimientos (piezas) y sera el alumno, futuro profesor, el que
tendra que realizar la integracién de los diversos saberes de manera que pueda construir un
discurso propio sobre la ensefianza que le permita comprender las realidades educativas en
las que va a trabajar. Y ello a pesar de que sabemos que los profesores y profesoras tienen
dificultades para transferir a sus practicas de ensefianza los conocimientos y técnicas
adquiridas durante la formacién académica, tal y como se desprende de las investigaciones
realizadas durante la experiencia de las Practicas Escolares (Fuentes, 1996; Gonzalez
Sanmamed, 1994; Gonzalez Sanmamed y Fuentes Abeledo, 1994; Marcelo, 1995).

Otra de las cuestiones susceptibles de andlisis a la hora de valorar la reforma de los
planes de estudio que estamos comentando es la relativa a lo que podriamos denominar
"dilemas recurrentes" de la formacion del profesorado. Nos referimos al debate entre
formacion especializada vs. generalista, formacién culturalista vs. profesionalizadora y a la
relacién teoria-practica. En realidad podria argumentarse la falsedad de tales dilemas puesto
que cualquier plan de estudios ha de combinar ambos componentes, aunque seguramente en
proporciones diversas con lo que uno saldrd mas beneficiado que el otro, lo que refleja una
determinada perspectiva epistemoldgica, ideoldgica y sociocultural y, concretamente, en el
campo de la formacién del profesorado, una visién de la escuela, la ensefanza y el rol del
profesorado. Y es evidente que las decisiones que se tomen en estos tres ambitos afectaran
de forma importante a las demas concreciones que se vayan realizando.

Los planes de estudio de formaciéon del profesorado actuales apuestan por la
especializaciéon desde el primer curso de la carrera y por el desarrollo de un conjunto de
materias especificas para cada especialidad. Junto a esta formacion especifica coexiste un
tronco comun obligatorio (Didactica General, Psicologia de la Educacién y del desarrollo en
edad escolar, Bases Psicopedagdgicas de la Educacion Especial, cada una de ellas con ocho
créditos; y Organizaciéon del Centro Escolar, Sociologia de la Educacion, Teorias e
Instituciones contempordneas de Educacién y Nuevas tecnologias aplicadas a la Educacién,
con cuatro créditos) para todas las especialidades en el que se supone que se recogen
aquellos saberes que reflejan los conocimientos, habilidades y actitudes necesarios y
exigibles a los profesionales de la ensefianza independientemente de la materia que
ensefien. Con esta reforma y las nuevas especialidades propuestas se han superado las
incoherencias del plan de 1971 en el que no se contemplaba la especializacion para los
denominados ciclo inicial y medio, ni las referidas a formaciones que aunque no gozaban de
gran preponderancia estaban ya siendo demandadas socialmente como es el caso de la
musica, la educacion fisica o la audicion y el lenguaje.

Algunos consideran negativa esta especializacion prematura y sefialan que: "si somos
partidarios de ofrecer a los alumnos de la escuela obligatoria conocimientos integrados,
visiones sintéticas y globales de la realidad, propuestas interdisciplinares con la colaboracién
de todo el profesorado, éno deberiamos planificar también el plan de estudios en funcion de
estos objetivos?, ¢no se facilitaria el trabajo en equipo si todos los maestros especialistas
adquirieran una sélida cultura escolar y pedagdgica?, y finalmente, éno le sucedera al sector
educativo lo mismo que le sucede al conjunto del mercado laboral: que una buena base
cultural y de habilidades intelectuales polivalentes es la mejor garantia para una buena
especializacion?" (Carbonell, 1992, p.69).

La disputa entre una formaciéon cultural o profesionalizada se ha resuelto tratando de
integrar ambas opciones, lo que ha generado unos planes de estudio bastante recargados,
con multiplicidad de materias, con las que quizas se pretende garantizar la supresion de las
posibles deficiencias de base que se arrastran de la formacidn anterior, y proporcionar los
conocimientos profesionales especificos para la profesion. Habria que repensar la formacion
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cultural que se ofrece en esta preparacion profesional de manera que fuese singular y por lo
tanto diferenciada de la cursada en el COU o en las otras facultades universitarias (por
ejemplo: ¢la Historia que debe aprender un historiador es la misma que debe aprender un
profesor que ensefia conocimientos histéricos?). Se trataria entonces de perfilar el
conocimiento de la materia de ensefanza que debe poseer un profesor y cédmo propiciar
dicho conocimiento desde los planes de formacion (Ball y McDiarmid, 1990; Grossman,
Wilson y Shulman, 1989; McEwan y Bull, 1991; Shulman, 1993; Wineburg y Wilson, 1988).
En todo caso no se deben olvidar ciertos contenidos culturales relevantes en la profesion de
la ensefianza como el desarrollo de competencias comunicativas, habilidades de
razonamiento y de aprender a aprender (Carbonell, 1992).

El tercer aspecto que hemos sefialado es el referido a la relacién teoria-practica. El
analisis de los planes de estudio y de las mismas directrices para su elaboracién, desvela la
importancia considerable que se otorga a la practica. A pesar de la ambigliedad del término y
por tanto de las dificultades para definirlo y concretarlo, resulta indiscutible que tanto la
consideracion de créditos tedricos como practicos en cada materia como el nimero de horas
asignado al practicum, son claros ejemplos de la nueva orientacion elegida: aprender de la
teoria y de la practica, y en la practica.

Qué y como se aprendera de la teoria y de la practica en cada materia es algo que
compete a cada profesor y a cada area responsable de esos saberes, pero el aprendizaje en
la practica implica a diversos profesores (tutores y supervisores) e instituciones (la
universidad y la escuela) y precisa, por lo tanto, de una infraestructura de apoyo que lo
organice, de unos recursos que lo posibiliten y un marco de referencia en el que basar las
decisiones que se van tomando. Comentaremos seguidamente algunos de estos aspectos.

5. Aprender de la experiencia como objetivo nuclear

Uno de los aspectos que se han primado en esta reforma de los planes de estudio es el
relativo al aprendizaje desde la experiencia, de ahi el aumento considerable (32 créditos) del
Practicum. Todos sabemos que la ampliacién temporal no es suficiente y que son
imprescindibles otras medidas relativas a cdmo organizar y orientar ese tiempo de manera
que se propicien aprendizajes de interés y calidad. Ademds, lo que se aprenda en las
Practicas va a depender y mucho de lo que se ha hecho anteriormente, es decir, de la
preparacion previa realizada no sélo especificamente para las Practicas, sino en general, de
la formacion que se ha ofrecido a los futuros docentes. Asi pues, la consideracién conjunta e
integrada de los aprendizajes tedricos y practicos, de los aprendizajes desde la teoria y
desde la practica, resulta insoslayable.

Dado que uno de los tdpicos que ha despertado mayor interés en el ambito de la
investigacion en formacion del profesorado ha sido la experiencia de las Practicas Escolares,
seria conveniente prestar atencidn a los resultados que se han ido obteniendo y las pistas
que nos sugieren para tomar decisiones fundamentadas. Cuestiones como las referidas a qué
se espera aprender y lo que realmente se aprende en esta experiencia, a los mecanismos
gue favorecen o entorpecen tales aprendizajes, a las dificultades y resistencias que hay que
superar, han sido objeto de diversas investigaciones que merece la pena observar en la
configuracién del Plan de Practicas Escolares, y concretamente en el reparto de
responsabilidades propuesto, en el disefio de las actividades a realizar y en la evaluacion que
se prevé efectuar. La misma recomendacién de elaborar un plan de Practicas en el que se
deje constancia por escrito de estos aspectos con los que se operativiza una determinada
concepcion de los procesos de formacion y de la funcién del profesor, es un reflejo del
interés y la preocupacion que suscita esta tematica. En dicho documento se plasmarian las
condiciones explicitas en las que se desarrollard la experiencia de las Practicas, de ahi su
utilidad como guia y referente, pero obviamente, debe hacerse también una lectura de los
elementos implicitos, asi como de los silenciados u olvidados, para comprender mejor cémo
se desarrolla el Practicum. En especial, nos interesa ahondar en el tipo de aprendizajes
generados, tanto los que se propician y esperan (y si ho se producen indagar las causas),
como los que surgen fuera de lo previsto.

La pregunta clave seria qué y como se aprende en las Practicas, y las respuestas siguen
siendo ambiguas y genéricas. En primer lugar, hay que decir que en ocasiones no se trata de
aprendizajes puntuales sino mas bien de reconstrucciones de lo ya aprendido y/o vivido a
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raiz de las nuevas experiencias, de desafios sobre lo que se habia configurado o de
matizaciones y ejemplificaciones de saberes asentados. Asi se ha dicho que "el Practicum
constituye esa fuente de referentes reales que enriquece los procesos de decodificacion de
las informaciones de un curso de formacion y que permite darles un sentido mas operativo y
funcional” (Zabalza, 1996, p.261). Y ello fundamentalmente porque no se aprende de la
experiencia sino de la reflexion sobre la experiencia. Lo que remite a la necesidad de
aprovechar y trabajar sobre este periodo para que sea verdaderamente formativo. De ahi
que no sea suficiente -aunque si necesario- que se aumente el tiempo dedicado y que se
establezca -via Plan o cualquier otra férmula que se negocie- una estructura organizativa y
un reparto de responsabilidades y tareas, sino que ademas es necesaria una implicacion
profesional de las personas participantes (alumnado, tutores y supervisores), cada uno
desde la posicidon que ocupa para que sus actuaciones favorezcan no sélo el aprendizaje de
los conocimientos, habilidades y actitudes indispensables en la funcidon docente, sino que
posibiliten el desarrollo de lo que Zabalza (1996) denomina meta-competencia: "la capacidad
de analizar y valorar el propio trabajo y de introducir en la accion posterior aquellos
reajustes que sean precisos"” (Zabalza, 1996, p.269). En la medida en que esto se fomente
estaremos amplificando el sentido formativo del Practicum vy limitando el peligro de
socializacion acritica (Zeichner y Gore, 1990) que puede ocasionar el contacto con ciertas
practicas rutinarias o la misma necesidad de supervivencia que acecha al alumnado en
Practicas ante la premura de responder al desafio de los sucesos educativos que se
desarrollan vertiginosamente en las aulas y los centros.
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