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1. A MODO DE INTRODUCCION : CONTEXTOS PRESENTES Y FUTUROS DE LA
FORMACION DE FORMADORES

Las transformaciones impregnan nuestra vida en un mundo caracterizado por la aceleracion de
los cambios, por una intensa compresion del tiempo y del espacio, por la diversidad cultural, la
complejidad tecnoldgica, la inseguridad laboral y la incertidumbre cientifica. EIl mundo ha
cambiado muy profundamente, y esto provoca requerimientos y necesidades a la educacion,
distintas a las del pasado. Este es el primer punto del cual deberiamos partir para analizar
cualquier tema en educacion: la estructura del sistema, la problematica docente, la formacion de
formadores, el problema del financiamiento, los contenidos curriculares, las reformas educativas,
se inscriben en el marco de un cambio social, econémico y cultural muy profundo. No estamos

ante una crisis coyuntural: estamos asistiendo al paso de un tipo de sociedad a otro.

Lo original, lo especifico de esta nueva sociedad, es el papel fundamental, central, que estan
jugando, cada vez mas, la informacion y el conocimiento. “Sociedad de la informacion”,
“sociedad del conocimiento”, “sociedad del aprendizaje”, son todas denominaciones que circulan
entre autores que reflexionan acerca del futuro. El vinculo sociedad-conocimiento nos lleva,
necesariamente, a considerar el aprendizaje como el factor fundamental. Los procesos de
produccidn y distribucion de conocimiento pasaran a ocupar un lugar clave. Los educadores nos

ubicamos en el centro del problema.

La educacién ha comenzado a ser considerada como la variable fundamental para definir el
futuro de una sociedad sustentada en el conocimiento. Este serd uno de los ejes del debate
educativo en la era que ya se aproxima: una sociedad basada en el conocimiento serd mas o
menos democrética, segun coémo defina la distribucion de la educaciéon. Si pretendemos
garantizar una sociedad con equidad social, con niveles de cohesién, es fundamental que todos
reciban una educacion de buena calidad, porque esa es la Unica garantia para evitar la

marginacion en una economia intensiva en conocimiento.



Si en la sociedad actual, juega con ventaja el que posee informacion, o bien conoce cdmo acceder
a ella'y cémo interpretarla, parece evidente que nos situamos de nuevo al filo de la navaja entre
dos tipos de personas: los que tienen acceso a los cédigos e instrumentos del conocimiento y los
que no. Otra vez una historia que nos resulta conocida, pero que se nos presenta con formato
diferente: la formacion, la alfabetizacion tecnoldgica, son los mecanismos mas adecuados para
que la integracion social y la participacion de los individuos estén aseguradas mediante canales

democréticos.

Aunque el fendmeno de la exclusion no dependa s6lo de la educacion, quien carezca de ella, va a
quedar excluido de una sociedad basada en el conocimiento. La pregunta obvia es: ;cOmo evitar
la exclusion en una sociedad basada en el conocimiento? Las respuestas son multiples, pero
convergentes todas hacia el “aprender a aprender”. Esto significa que la exigencia primera para
los sistemas educativos es la reconversion permanente, la educacion a lo largo de toda la vida.
Lo que parece tan facil, es, sin embargo, en términos de trabajo pedagogico, sumamente dificil
para maestros y profesores. El “aprender a aprender” conlleva la idea de que lo importante no es
solo el aprendizaje de contenidos, sino el aprendizaje de las operaciones cognitivas que nos
conducen a aprender esos contenidos. Conocemos hechos, acontecimientos, procesos,
fendmenos, pero también debemos saber cémo se conocen estos hechos, acontecimientos,
procesos fendmenos y en qué contextos concretos somos capaces de conocer . Este es el gran
desafio para una sociedad basada en el conocimiento: lograr que los alumnos dominen los
conocimientos, y también las operaciones cognitivas vinculadas a los aprendizajes para que estos

se vuelvan permanentes y propicien nuevos aprendizajes en situaciones diversas.

El gran desafio para quienes estamos trabajando en propuestas educativas orientadas hacia los
préximos afos, es saber como administrar la complejidad del mundo actual . Y una forma de dar
aportar cierta luz al caos radica en la capacidad de gestionarlo, gestion que emprendemos
posicionados en el rol docente, asumidos como profesionales que también aprenden, que se
disponen a un permanente aprender a aprender y aprender a ensefiar. Debemos evitar que a los
nifos y jovenes que ingresan diariamente a las aulas de los establecimientos de nuestros sistemas

educativos, no les suceda lo que a Bernard Shaw quien, mirando hacia atras, con esa particular



ironia que caracteriza su obra, afirmaba, : “en mi infancia mis padres decidieron interrumpir mi

educacion para mandarme a la escuela ...”.

Para gestionar de forma adecuada los cambios que las nuevas realidades sociales generan, los
Estados estan introduciendo multitud de innovaciones que, de forma parcial, o integradas en
Reformas, pretenden abordar adecuadamente esta nueva situacion. Cambios en el curriculum
(nuevos contenidos, nuevas formas de ensefianza, nuevos enfoques de la evaluacion), cambios en
la estructura del sistema educativo, cambios en la forma de trabajar de los profesores (elaboracién
de proyectos educativos, proyectos curriculares, adaptaciones curriculares), asi como otros
cambios en el tratamiento de la diversidad en la ensefianza. Y a pesar del esfuerzo personal y
material realizado para implantar innovaciones en los centros educativos, se tiene la sensacion del
escaso impacto que las propuestas externas a la escuela han tenido para cambiar, no ya los
elementos visibles y estructurales u organizativos, sino los que pueden quizas interesar mas:
aquellos que atienden a la organizacion del aprendizaje en el aula. Pareciera que los mecanismos
innovadores que se articulan desde afuera de la escuela con el fin de promover el cambio en ella,
generan un impacto débil o nulo en la cotidianeidad de los procesos de ensefiar y de aprender en

el aula.

Existe una tendencia que entiende que las escuelas actuales no estan adaptandose lo
suficientemente rapido como para enfrentarse a los cambios que la sociedad del conocimiento y
de la globalizacion vienen demandando. Posiblemente, lo que esté pasando es que estamos
empefiados en aplicar soluciones simples a problemas complejos. Y es que la educacién en estos
momentos demanda propuestas creativas y diferentes, no solo relativas al trabajo diario en el
aula, sino también en relacién con las funciones de la escuela en una sociedad que apuesta cada
vez mas a la descentralizacion. El paradigma tradicional de escuela, reflejado en un curriculum
comun, dividido en materias, ensefiado en unidades de tiempo preestablecido, ordenado
secuencialmente por grados y controlado por pruebas estandarizadas, estd dejando de ser (til.
Como plantean Fink y Stoll, “este paradigma puede que haya funcionado en 1966 pero no esta
funcionando en 1996 y no funcionara en el 2006. EI mundo postmoderno requiere un modelo

diferente de escuela, més en consonancia con la naturaleza cambiante de la economia y de la



estructura social. Nos estamos alejando de la era moderna, con su dependencia de factorias,
centralizacién, burocracias y estructuras, hacia una era post-moderna en la que la vida
econdmica, politica y organizativa, e incluso la vida personal, se van a organizar en torno a

principios muy diferentes de los que rigieron la era moderna” (1997:186).

Las demandas que desde la sociedad se realizan a la escuela son mdltiples y a menudo
contradictorias. Hargreaves (1997) denomina paradojas al hecho de que los padres demanden a
las escuelas un tipo de educacion que ellos mismos no propician en sus hogares; que las empresas
demanden al sistema educativo habilidades y valores de trabajo en grupo, responsabilidad,
iniciativa, etc., que después no utilizan; que las escuelas sean cada vez mas diversas, de manera
que los profesores deban reconocer y promover la existencia de distintos estilos de aprendizaje, la
agrupacion heterogénea de alumnos, la integracion de alumnos con necesidades especiales en las
clases ordinarias, el desarrollo de destrezas curriculares transversales, como la resolucion de
problemas y el pensamiento critico, asi como la creacién de relaciones interdisciplinarias entre
materias diferentes, y, al mismo tiempo, se produce una mayor preocupaciéon por homogeneizar y

comparar rendimientos.

En estos momentos, se estd produciendo un modo de comprensién diferente para con la escuela;
se intenta desde diversas miradas, una nueva manera de entender qué es la escuela, como
funciona y como perciben sus propios actores los procesos intersubjetivos que en ella se
desarrollan. Baste para ello leer el informe publicado por la OCDE, sobre Calidad en la
Ensefianza, en donde se confirma esta imperiosa necesidad de adaptarse a nuevas situaciones:
"los nuevos desafios y demandas hacia las escuelas y los profesores surgen a partir de unas
expectativas nuevas y ampliadas sobre las escuelas. La investigacion sobre la ensefianza y el
aprendizaje muestra la necesidad de gestionar clases cada vez mas diversas en términos étnicos,
linglisticos y culturales. Estos nuevos desafios y demandas requieren nuevas capacidades y
conocimientos por parte de los profesores. La situacion actual es dindmica y variada. Las
escuelas se organizan ahora de diferente forma, en términos tanto de las tareas como de las
responsabilidades asignadas a los profesores y a la diferenciacion de roles entre profesores [...]

Los profesores deben ser capaces de acomodarse a continuos cambios -draméticos en algunos



paises- tanto en el contenido de su ensefianza como en la forma de ensefiar mejor" (OCDE,
1994:9).

Y para responder a estas demandas seguimos confiando en un cuerpo docente que cree en su
trabajo y que lo desarrolla, en nuestros paises, acuciado por esa suerte de amalgama de alegria 'y
malestar, confianza y ansiedad, expectativas y frustracion. Profesores y profesoras que revisan
dia a dia su motivacion fundante : la vocacion : " Personalmente, mi preocupacion era ver si yo
realmente servia para ejercer esta profesion o habia sido un arrebato, me habia dado por estudiar
Magisterio y ya esta. Pero he comprendido que si, que me gusta bastante; que es muy dificil.
Porque, fijate, estar todos los dias con los nifios te cansa mucho, son muy inquietos."

Apelamos diariamente a un colectivo docente al que se le exige, sin rubor, habilidades,
competencias y compromisos cada vez mas complejos, sin las consiguientes contraprestaciones
de formacion, motivacion o salario. He aqui una nueva paradoja. Se insiste, a través de diferentes
medios y en el discurso de diversos autores, en la importancia de que los profesores sean
profesionales del aprendizaje, que trabajen en escuelas que desarrollen sus propios procesos de
aprendizaje. Darling-Hammond (1998) nos habla de la necesidad de priorizar el aprendizaje
continuo de los profesores. Fullan (1998) en muchos de sus trabajos, nos alerta sobre la
necesidad de cambiar la cultura de las escuelas, porque actualmente no son organizaciones de
aprendizaje. Fink y Stoll (1997) insisten en que para que una organizacion sobreviva y para que
los profesores se desarrollen profesionalmente, la cantidad de aprendizaje dentro de la

organizacion debe ser igual o mayor que la cantidad de cambios en el ambiente externo.

Estos cambios inciden en la demanda de una redefinicion del trabajo del profesor y seguramente
de la profesion docente, de su formacién y de su desarrollo profesional. Los roles que
tradicionalmente han asumido los docentes, ensefiando de manera conservadora un curriculum
caracterizado por contenidos académicos, hoy en dia resultan, a todas luces, inadecuados. A los
alumnos les llega la informacion por mdltiples vias: la television, la radio, los ordenadores,
Internet, los diversos recursos culturales de las ciudades, etc. Los profesores no pueden
permanecer al margen de estos nuevos modos de construccion de la realidad cotidiana. La

metafora que nos ofrece Salomon ilustra lo que aqui afirmamos: se estd "modificando el rol del



profesor desde transmisor de informacion, el solista de una flauta al frente de una audiencia poco
respetuosa, al de un disefiador, un guia turistico, un director de orquesta” (1992:42). Blumenfeld
(1998) sefiala que el papel del profesor deberia cambiar desde una autoridad que distribuye
conocimientos hacia un sujeto que crea y orquesta ambientes de aprendizaje complejos,
implicando a los alumnos en actividades apropiadas, de manera que ellos puedan construir su
propia comprension del material a estudiar, trabajando con los alumnos como comparieros en el
proceso de aprendizaje. Esto requiere, a nuestro entender, entusiasmo y compromiso en el
ejercicio diario de la profesion. Una joven profesora sevillana manifiesta: "No sé, por lo menos a
mi me gusta mucho la escuela, entonces yo vengo aqui a trabajar y vengo con gusto, que yo creo
que eso ya es lo primero, porque hay gente que viene... juf! y s6lo vacaciones. Bueno, esto yo
creo gque me gusta, tengo entusiasmo y procuro trabajar; jvamos! que no soy de las que me quedo

atras, sino que me gusta trabajar y que los alumnos también trabajen."”

La formacion del profesorado debe promover en los docentes una identidad propia como
personas con capacidad de aprender, de ser responsables y de emprender. Una capacidad para
aprender que se concreta en lo que se ha denominado aprendizaje autorregulado, mediante el
cual se genera en los docentes un estilo propio de implicarse en la resolucién de tareas,
estableciendo sus propias metas, planteando sus propias estrategias para evaluar el grado de
cumplimiento de las metas, procesando informacion y encontrando recursos para aprender. El
aprendizaje, la responsabilidad y el emprendimiento construidos por el docente, se percibe desde
el inicio de la formacion, como se percibe en las palabras de una novel profesora : "Cuando tu
Ilevas tiempo en un sitio y tienes una programacion de estas, asi, standars, todas iguales, lo que
td vas a hacer en realidad es trabajar, no se lo prepara para la galeria, para ensefiarsela al
inspector cuando venga. Tu organizas la clase, entonces si, ahi si te puedes ver como profesora,
ves que los nifios hacen avances contigo porque yo, muchas veces, veo nifios que avanzan y nifios

que retroceden, pero, jvamos!... en lineas generales, es que ahi si te ves tu como profesora."”

Y esto, que es necesario para los alumnos en una sociedad cambiante, como lo afirmaramos mas

arriba, lo es también para los profesores.
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Junto a la capacidad de aprender, la capacidad de liderazgo de los profesores es otro elemento
gue se viene considerando como de crucial importancia para dar respuesta a los desafios actuales
de las escuelas. El liderazgo no es un papel o posicion separada y asumida bajo circunstancias
especificas. Hemos de pensar que el liderazgo es inherente al papel del profesor como
profesional, que los profesores tienen una responsabilidad que cumplir. Y es, ademas, inherente
al liderazgo, la capacidad de innovacion. Nos parece que una de las solicitaciones que la sociedad
realiza a los profesores, es la capacidad de seguir aprendiendo e innovando. Nada mejora para
ello, que la actitud positiva y el compromiso de los profesores con la mejora que supone la
innovacion. Ferrandez lo expresa claramente cuando afirma que "la actitud innovadora no es algo
que nace de la moda o del 'porque si', sino de una necesidad insalvable, propia de la realidad
social en la que estamos inmersos. El formador, desde esta perspectiva, serd un profesional que
ha firmado un compromiso ineludible con el cambio, es decir, es 'un actor' en el escenario de las
innovaciones. Siendo éste el compromiso, la sociedad tiene que disponer de 'actores' reflexivos
en la escenificacion del papel que como formadores les corresponden. So6lo desde aqui, desde la
deliberacion, la reflexion y la investigacion, las acciones formativas dispondran de profesionales

capaces de impulsar sin tregua la innovacion" (1996:50).

En este punto radica, precisamente, la pretension que tenemos los autores de este libro: contribuir
a generar conocimiento y debate sobre la necesidad de replantearnos el papel del formador
como mediador en los procesos de formacion. Hemos destacado, mas arriba, las enormes
responsabilidades y demandas que actualmente recaen sobre los docentes. Exigencias que, 0 bien
van acompafadas de propuestas formativas, o caerdn de nuevo sobre las espaldas de una
profesion ya de por si suficientemente intensificada, que lleva a cuestas la mochila de un ‘valor

agregado' que no puede gestionar si no se le acompafia en su proceso de formacion permanente.

Y en el proceso de construccion de las acciones de formacion, se destaca cada vez mas una
figura poco atendida, aunque crucial en su papel. En este libro, hemos fijado nuestro objetivo
sobre aquellos profesionales de la docencia que denominamos formadores, y especialmente sobre

su formacion.
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La Formacion de Formadores es un territorio poco explicado y menos aun explorado, cuyos
espacios de reflexion son casi inexistentes en la bibliografia pedagdgica y en los diversos
escenarios educativos publicos y privados. Sucede con este tema lo mismo que ocurre con la
ensefianza: la creencia en que para ensefiar lo Unico que se requiere es conocer lo que se ensefia:
el contenido o materia a ensefiar. Esta ha sido una creencia muy divulgada que ha llevado
aparejado un déficit de consideracion social respecto al valor y complejidad que la tarea de
ensefar representa. Pues bien, parece que para ejercer como formador de formadores cualquiera
puede valer, con tal que sea especialista en alguna disciplina. Nada mas alejado de la realidad,
como intentaremos demostrar a lo largo de este libro. EI campo de la formacion, entendido como
objeto de estudio, ha generado teorias, paradigmas y modelos, asi como estrategias de
planificacion, desarrollo y evaluacién, que deben ser conocidas por aquellas personas que se
dedican profesionalmente a la formacién de docentes en cualquiera de los diferentes niveles del

sistema educativo formal y no formal.
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2. FORMACION DE FORMADORES: HACIA UNA DELIMITACION CONCEPTUAL

Aunque parezca una afirmacion simplificadora, es necesario enunciarla : los programas de
formacion para docentes no dan los resultados esperados debido, entre otras causas, a que los
formadores responsables de los programas carecen de una formacion adecuada. Con mucha
frecuencia, es a los formadores a quien corresponde definir los objetivos y el contenido del
proyecto de formacion, conseguir financiamiento, llegado el caso, formar un equipo con quienes
intervenir, garantizar que la formacion sea permanente, hacer las evaluaciones necesarias. Para
desempeniar estas funciones, los formadores requieren de una formacién inicial y continua, que se
renueve en sus objetivos, sus contenidos y sus métodos. La competencia de los formadores es
fundamental para la puesta en préctica de los programas de formacion para docentes, y esta

competencia, a su vez, depende de una formacion adecuada (Vaillant, 1998).

¢Cbémo hacer para que los programas de formacion de los formadores de docentes promuevan los
resultados esperados? En primer lugar, debemos considerar que la tematica relacionada con la
formacion de formadores es una zona del campo mas amplio que comprende la educacion de
adultos. Los escritos examinados muestran que de la complejidad del campo de la formacién
surgen una gran variedad de propuestas tedricas referentes a la educacion de adultos. Sin
embargo, el interés tedrico por la formacion continua de los docentes estd muy poco acentuado, y

menos aun, por la formacion de los formadores.

En segundo lugar, reconoceremos - como ya lo venimos advirtiendo - que la temética que nos
interesa ha sido poco estudiada. Valga como una posible hipétesis explicativa la siguiente
afirmacion de Foudriat: “Del analisis comparativo de los estudios publicados sobre la formacién
de formadores surgen dos comprobaciones: han sido escasos los intentos de pasar revista a las
formaciones de formadores y escasas han sido las investigaciones que exploraron el asunto de la
implementacion y el desarrollo de las formaciones de formadores en los centros educativos”
(1996: 17).

13



Si se consulta la revisién de la investigacion educativa de Abraham y Rojas (1997), realizada
entre 1985 y 1995 en Iberoamérica, constatamos que la tematica de formacion de formadores no
figura de modo explicito. Esta constatacion de "inexistencia™ del tema en Iberoamérica, contrasta
con el contexto investigador de educacion de Estados Unidos. La revision de Casanova y
Berliner (1997), realizada entre 1972 y 1995, da cuenta del interés que despierta el tema de la

formacién docente .

Los diferentes contextos socioculturales producen una diversidad de explicaciones tedricas
relativas a la educacion de los adultos y a la formacion de los formadores, tal como lo hacia ya
notar Bhola en 1989'. No existen leyes universales que rijan las ciencias y los actos humanos. La
realidad es construida socialmente y se arraiga de modos diversos en los diferentes contextos.
Asi, en Canadd y Estados Unidos, el interés se ha centrado histéricamente en la "microteoria” de
la educacion de los adultos, tanto como en las caracteristicas individuales y situaciones de la vida
que contribuyen al aprendizaje de los adultos. Inversamente, los aportes tedricos de Ameérica
Latina, se orientan desde la década de los '60, hacia la educacion popular y hacia el estudio de los

contextos socio-econdmicos y politicos que determinan la educacion de adultos.

En las paginas siguientes, expondremos las principales teorias de la educacion de adultos y del
campo de la formacion. Estas construcciones tedricas nos interesan porque estan en la base de las
diferentes maneras de abordar la formacién de los formadores, y porque nos aportan, al mismo

tiempo, un marco referencial para avanzar en nuestro trabajo.

L El autor, en su estudio, muestra la relacion entre la teoria y el contexto sociocultural a través de las
experiencias en muchos paises.
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2.1 Las teorias de la educacion de adultos: una tensién entre el positivismo y el humanismo

Quien ingrese a la amplia biblioteca que trata este tema, descubrird que es muy frecuente que la
teoria distinga entre educacion y formacion de adultos (Bhola, 1989). Podra observarse, por
ejemplo, que se considera que la educacién es lo que lleva a desarrollar en el educando las
capacidades generales de pensar, definir, nombrar, clasificar, elegir, crear y aprender a aprender
solo. En cambio, la formacidn, es entendida como un proceso que tiende a desarrollar en el adulto
ciertas capacidades méas especificas con vistas a desempefiar un papel particular que implica un

conjunto definido de técnicas y tareas.

La teoria y la investigacion sobre la formacion de adultos tuvieron un desarrollo repentino y muy
vasto en el transcurso de los cincuenta Gltimos afios, y quedaron marcadas desde el comienzo por
un duelo tedrico. La misma tensién entre positivismo y humanismo que se encuentra en la
investigacion en ciencias humanas, aparece, a su vez, en el sector de la formacion. Las
construcciones tedricas tienden a experimentar tensiones similares en el transcurso de la historia

de las ideas.

Veamos en nuestro tema de estudio qué sucede al respecto. Segin Legendre (1983), los enfoques
de la formacion por objetivos provienen de las teorias del positivismo. Estas orientaciones se
inspiran, en gran medida, en los trabajos de John B. Watson, quien, en 1913, funda la psicologia
del comportamiento, conocida como behaviorismo. Inspirandose en los temas de Watson, el
psicolingtiista estadounidense Burrhus F. Skinner, ejerce una influencia considerable en la

educacion, al aplicar el behaviorismo a los aprendizajes.’

La formacion por objetivos se basa en el analisis del educando y su comportamiento en el punto
de partida, asi como en el andlisis del medio y de las tareas que deben llevarse a cabo para lograr

los objetivos de la formacion. La formacién por objetivos se propone formar técnicos

2 Existe una amplisima bibliografia con respecto al behaviorismo que el lector podré consultar si desea ampliar sobre
este topico.
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competentes, capaces de desempefiar una tarea con eficacia. EI formador, dentro de este enfoque,

es considerado un instructor con conocimientos especiales®

En cuanto al humanismo, Legendre (1983) afirma que ejercié una gran influencia en las
orientaciones de la formacién por la participacion. Estas orientaciones, en el transcurso de la
década de 1930, encuentran sus raices en los trabajos del psicologo y sociologo estadounidense
Kurt Lewin, quien centrd su interés en la dindmica de grupo y situé el fendmeno del aprendizaje

en la interdependencia dinamica entre el educando y el medio.

La formacion por la participacion no toma como punto de partida los objetivos. De hecho, este
enfoque crea los objetivos con la participacion de los educandos. La formacién por la
participacion hace hincapié en el compromiso del educando, asi como en el proceso de

aprendizaje y de decision. El formador de adultos asume el papel de animador®.

Las principales contribuciones tedricas de América Latina se sitGan en la tradicion humanista
radical de la formacion en la participacion. Esta corriente asigna al individuo toda la
responsabilidad de su educacién, y el formador de adultos no es sino uno de los recursos
disponibles al servicio del educando. Asi, para Freire (1974), la formacion de los adultos es un

ejercicio de la libertad, es el instrumento politico por excelencia de la revolucion social.

Ahora bien, si examinamos la educacion de los adultos desde la categorizacion de Simpson
(1986), podemos distinguir tres tipos de teorias: las que se basan en las caracteristicas del adulto,
las que se basan en las situaciones de la vida adulta y las que se basan en el cambio de conciencia
en el adulto.

3 Entre los ejemplos que ilustran esta corriente, podemos mencionar el trabajo de J. J. Guilbert (1977).

* Bhola (1989), a titulo de ejemplo, se refiere a las dificultades para encontrar formadores para los
programas de alfabetizacion que provengan de los medios desheredados.
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Entre las principales teorias que se refieren a las caracteristicas del educando adulto, Simpson
cita, entre otros, los trabajos de Knowles (1970) y los de Cross (1981). Knowles es el fundador de
la Andragogia, que es la ciencia de la ayuda educativa para los adultos que tuvieron una
formacion general de corta duracién. Supone una teoria sustentada en las particularidades de los
adultos, y radica en la experiencia del adulto asi como en sus intenciones de aprender. De esta
forma, la Andragogia permite que los adultos se comprometan activamente y hagan una eleccion

individual del ritmo de las sesiones de aprendizaje.

La teoria CAL® de Cross se inspira también en las caracteristicas del educando adulto. Diferencia
los nifios de los adultos en funcion de las variables personales y de situacion. Segun Cross, la
educacion de los nifios es obligatoria, formal y normalizada, mientras que la educacion de los

adultos es facultativa, episodica e intencional.

Entre las teorias que se basan en situaciones de la vida adulta, Simpson menciona la teoria de Mc
Clusky (1974) y la "teoria de la competencia” de Knox (1977). En el transcurso de la década de
1970, Mc Clusky conceptualiza la educacién de adultos en funcion de las situaciones de la vida
adulta. Segun este autor, los adultos poseen una cuantia particular de energia. Esta energia se
reparte entre la necesidad de adquirir conocimientos y la necesidad de participar en las
situaciones de la vida. Asi, el individuo adulto puede buscar la educacion en una situacion y no

en otra.

En la "teoria de la competencia” de Knox, la educacion de los adultos es el resultado de la
divergencia entre la competencia real y la competencia deseada en el plano de los diversos roles
sociales. El individuo busca una competencia mejor que va a desarrollarse en las situaciones de la

vida y en las comunicaciones de una persona con los grupos sociales.

La ultima categoria que estudia Simpson esta constituida por las teorias de la conciencia. La obra

mas conocida de esta corriente tedrica es la Pedagogia de los oprimidos de Freire (1974). Este

> CAL: Characteristics of Adult Learners (caracteristicas de los educandos adultos).
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estudio se apoya en el encuentro pedagdgico entre un alumno adulto y un auxiliar. La finalidad
del aprendizaje del adulto es la "concientizacion", es decir la creacion de una conciencia critica
en el adulto para que pueda transformar lo real. Segun esta teoria, la educacién de los adultos

debe tender a formar un hombre nuevo.

2.2.El contexto tedrico de la formacién: navegando entre algunas tipologias vigentes

Con el afan de una mayor profundizacion en el discurso tedrico, vamos a centrarnos en la
formacion como espacio de analisis. Al respecto, Menze habla de tres tendencias contrapuestas
en relacion con el concepto formacion. La primera sostiene que es imposible utilizar el concepto
‘formacion' como concepto de lenguaje técnico en educacion, debido, fundamentalmente, a la
tradicion filosofica que lo sustenta. Una segunda tendencia, recurre al concepto ‘formacion' para
identificar multiples, y a veces contradictorios, fenémenos. Asi, la formacion no se limita, como
concepto, a un campo especificamente profesional, sino que se refiere a diversas dimensiones:
formacion del consumidor, formacién de los padres, formacion sexual, etc. La tercera tendencia
afirma que en la actualidad no tiene sentido eliminar el concepto '‘formacion', puesto que
"formacidn no es ni un concepto general que abarque la educacion y la ensefianza, ni tampoco
estd subordinado a estos” (Menze, 1980:269). Ameén del posicionamiento que podamos hacer
frente al concepto de 'formacion', es importante recordar que para la teoria de la formacion, otro
concepto clave es el de accion formativa, actividad formativa o acciones de formacion, de

acuerdo a los diferentes autores que han desplegado este aspecto en sus trabajos.

Para Berbaum (1982), una accion de formacion corresponde a un conjunto de conductas, de
interacciones entre formadores y formandos, que puede perseguir multiples finalidades
explicitadas 0 no, y a traves de las cuales se llega a ciertos cambios. Una peculiaridad de las
acciones de formacion es que se desarrollan en un contexto especifico, con una organizacion
material determinada y con ciertas reglas de funcionamiento. Dentro de esta estructura, el
formador solo - o junto a los formandos -, elige los medios, los métodos, los objetivos especificos

y los modos de evaluacion (Berbaum, 1982). Para que se produzca una accion de formacion es
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preciso que se produzcan cambios, a través de una intervencion por la cual hay participacion
consciente del formando, asi como una voluntad clara de ambos actores del proceso para
conseguir los objetivos explicitados. Quizas la siguiente cita de Honoré, nos permita comprender
mas cabalmente lo que estamos desarrollando aqui: "es la interexperiencia del entorno humano
lo que constituye el suelo, el centro de gravedad de la formacion, cualquiera que sea su forma"™
(Honoré, 1980:26). En otras palabras, es la interrelacién entre personas la que promueve
contextos de aprendizaje que van facilitando el desarrollo complejo de los individuos que forman

y que se forman.

La formacion, como hemos venido planteando, se nos presenta como un fenémeno complejo y
diverso en torno al cual existen escasas conceptualizaciones y menos acuerdos, respecto a las

dimensiones y teorias mas relevantes para su analisis.

Después de este recorrido sobre el concepto 'formacion’, y sin animo de simplificar el fenébmeno

en cuestion, podemos arribar a algunas conclusiones que nos ordenaran la tarea :

° La formacion, como realidad conceptual, no se identifica ni diluye dentro de otros conceptos,
también al uso, como educacion, ensefianza, entrenamiento, etc.

° El concepto 'formacion’ incorpora una dimension personal, de desarrollo humano global, que es
preciso atender frente a otras concepciones eminentemente técnicas.

° El concepto ‘formacion’ se vincula con la capacidad de formacién, asi como con la voluntad de
formacion. Entiéndase, es el individuo, la persona, el responsable Gltimo de la activacion y
desarrollo de los procesos formativos. Ello no quiere decir que la formacion sea necesariamente
autébnoma. Es a través de la interformacion como los sujetos -en este caso formadores- pueden
encontrar contextos de aprendizaje que favorezcan la bisqueda de metas de perfeccionamiento

personal y profesional.

Para nuestro interés, y una vez introducido el concepto ‘formacion’, habria que dilucidar qué tipo

de formacion es la que propician los procesos de innovacion. Para ello es saludable navegar,
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previamente , en algunas tipologias del concepto ‘formacion’, como, por ejemplo, la de Debesse

(1982), quien diferencia entre autoformacién, heteroformacion e interformacion.

La autoformacion es una formacion en la que el individuo participa independientemente, vy
tenie bajo su propio control los objetivos, los procesos, los instrumentos y los resultados de la
propia formacion. La heteroformacion es una formacion que se organiza y desarrolla "desde
fuera”, por especialistas, sin que se vea comprometida la personalidad del sujeto que participa.
Por ultimo, la interformacion se refiere a la formacion que se produce en contextos de trabajo en

equipo.

En otra tipologia como la de Pineau se nos propone una diferenciacion entre auto, hetero y eco
formacion (Pineau, 1985). La heteroformacion es la formacidn recibida de otros; la ecoformacion
consiste en la accion sobre las cosas y el ambiente, mientras que la autoformacion se refiere al

proceso de apropiacion del contenido de la formacion que el individuo realiza.

Para encontrar referencias conceptuales vinculadas con la autoformacion, tenemos que buscar en
la literatura francofona. En este sentido, Le Meur (1995) hace un relevamiento de las posturas de
Dumazedier y Pineau, los dos principales investigadores franceses que asumen diferentes
nociones de autoformacién. Para el primero, se trata de “una educacion sistematica que el
individuo se da a si mismo”, mientras que para Pineau se trata de “la apropiacion de su formacion
por el sujeto social”, tal como habia quedado explicitado unas lineas més arriba. El propio Le
Meur define la autoformacion como “un proceso educativo no impuesto, libremente decidido por
el individuo que permite la apropiacion de conocimientos en funcion de un proyecto personal”
(Le Meur, 1995:117).

Por otra parte, Paiva (1995) muestra cdmo a la idea de autoformacion subyace una concepcion
existencial que conduce a verla como la apropiacion completa, por parte del adulto, de su poder
de formacion: “Autoformarse significa que, de una parte, la persona deviene cada vez méas en
sujeto de su propia formacion, y de otra, que ella misma se convierte en objeto de la formacion.

El objetivo de la formacion es la construccion de la persona en su globalidad, dotarse a si mismo
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de una forma Unica, singular, construirse su propia identidad en la multiplicidad de escenarios
sociales” (Paiva, 1995 :54).

Al fin, y para no extendernos en la recopilacion de definiciones -necesarias a todas luces debido a
la carencia que tenemos en nuestro contexto-, Alava (1995) plantea que la autoformacion es el
acto mediante el cual el sujeto se apropia de su propio poder de informarse: “El acto de
informarse no es pasivo y entendido como uso o resistencia, sino que el sujeto se convierte en
actor del proceso de busqueda y de utilizacion de la informacion. Esta auto-informacién es una
parte esencial de la autoformacion y de la construccion misma del contenido informativo”
(Alava, 1995:81)

La autoformacion aparece como un proceso por el cual las personas, individualmente o en grupo,
asumen su propio desarrollo, se dotan, como sujetos adultos que son, de sus propios mecanismos
y procedimientos de un aprendizaje que es, principalmente, experiencial (Galvani, 1995). Es un
tipo de formacion informal, sin programa cerrado, por contacto directo, en donde la experiencia
sirve como argumento para el aprendizaje, no obstante, la reflexion juega un importante papel.
Un aprendizaje que, poco a poco, va ganando respeto y consideracion porque, cComo veremos mas

adelante, aparece como el mecanismo a través del cual los adultos aprenden.

2.2.1 Laformacion como aprendizaje y desarrollo individual: el rol de la experiencia

Aunque parezca de Perogrullo, es bueno tener presente que las acciones de formacion las piensan
personas Yy las implantan personas. Personas que poseen su formacion, su conocimiento practico,
su biografia, su estilo de aprendizaje. Como afirmaba Hargreaves, “los profesores dan sentido al
cambio fundamentandolo en su propio conocimiento practico, personal, y en su propia
experiencia” (1996:15).

Parece que hay coincidencia entre los diferentes autores respecto a que los procesos de cambio

han de atender necesariamente a lo que se ha venido denominando la 'dimension personal del
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cambio’, es decir, la atencion al impacto que la propuesta de innovacién tiene o puede tener en la

persona del profesor: sus creencias, sus valores, sus sentimientos.

Aprendizaje, formacion y experiencia aparecen como conceptos interrelacionados, pero que no
estan reciprocamente determinados. Asi, queda claro que, aunque puede haber experiencia sin
aprendizaje, la formacion y el aprendizaje de los adultos requiere tomar en consideracion a la
experiencia directa de trabajo, como punto de partida, como componente a incorporar , en suma,
como elemento de la formacion. Pero no cualquier tipo de experiencia produce aprendizaje y
desarrollo: la experiencia puede ayudar al aprendizaje, pero también puede devenir en obstéaculo.
Dewey, en 1938, sefialaba el efecto negativo que algunas experiencias podrian tener para futuros
aprendizajes. Decia el autor de Democracia y Educacion que lo importante es la calidad de la
experiencia que se tenga. Para que las experiencias practicas posean calidad, deberian asumir al
menos tres principios: continuidad, interaccion y reflexion. La continuidad se refiere a la idea de
un continuum experiencial, es decir, una ordenacion creciente en cuanto a complejidad y riesgo,
asi como una acomodacién a las caracteristicas de aprendizaje del sujeto que se implica en ella.
Ello supone que las experiencias han de representar no sélo un desarrollo cognitivo, sino también
personal y moral. El principio de interaccion plantea la necesidad de entender las situaciones
practicas como ejemplos de la realidad, en la que interaccionan los diferentes componentes
conceptuales o metodolégicos que analiticamente pueden presentarse por separado a los
estudiantes en formatos de asignaturas diferenciadas. Por ultimo, si se aprende de la experiencia,
es porque reflexionamos, analizamos lo que hacemos y por qué lo hacemos, lo que nos conduce a

tomar consciencia de las complejidades del trabajo profesional.

El aprendizaje por la experiencia es reclamado por Moisan (1992) como un nuevo paradigma
dentro del campo de la formacion. Conceptos como aprendizaje autonomo, auto-dirigido,
autorregulado, estan ganando, cada vez, mas terreno, en el discurso de este nuevo paradigma.
Pero ha sido Kolb (1984) quien ha estructurado con méas detalle el concepto y proceso de
aprendizaje por la experiencia. Este autor define el aprendizaje como “el proceso mediante el cual
se crea conocimiento a través de la transformacion de la experiencia” (Kolb, 1984: 38). Incluso,

considera que el aprendizaje es un proceso continuo fundamentado en la experiencia, que
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requiere la resolucion de conflictos, que implica transaccion entre las personas y el ambiente, y
que esta transaccién se simboliza a través del término 'experiencia’. El aporte mas caracteristico
de Kolb puede enunciarse asi : el proceso de aprendizaje experiencial se interpreta como un
ciclo de cuatro etapas, que implican cuatro modos de aprendizaje adaptativo: experiencia
concreta, observacion reflexiva, conceptualizacion abstracta, y experimentacion activa. En este
modelo, las diadas 'experiencia concreta/conceptualizacion abstracta’ y  ‘'experimentacion
activa/observacion reflexiva', son dos dimensiones distintas, cada una de las cuales, representa

dos orientaciones adaptativas opuestas.

Estamos en condiciones de poder hacer acuerdo en que es la reflexién sobre la experiencia lo que
permite que podamos aprender nuevos conocimientos y practicas, lo que diferencia una
formacion experiencial de una formacion basada en la impregnacion o el mimetismo. Aqui se
entiende la reflexion como *“un proceso cognitivo deliberado y activo que implica secuencias de
ideas interconectadas que toman en consideracion creencias y conocimientos” (Hatton y Smith,
1995:34).  El andlisis de la practica observada o experienciada, a la luz de las creencias y
conocimientos propios, permite poner en cuestion las propias ideas y avanzar hacia una mayor
autoconsciencia del conocimiento profesional: *“el proceso de interpretar o reinterpretar el

significado de una experiencia” (Mezirow, 1990).

El aprendizaje por la experiencia constituye una de las caracteristicas del aprendizaje adulto.
También hemos revisado las diferentes teorias de aprendizaje adulto y de desarrollo cognitivo de

los profesores (Marcelo, 1995).

Podemos, a esta altura de nuestro trabajo, identificar algunos factores que caracterizan el

aprendizaje adulto:

A. Los adultos se comprometen a aprender cuando las metas y objetivos se consideran realistas
e importantes, y se perciben con utilidad inmediata.

B. EIl aprendizaje de los adultos tiene siempre una implicacion personal que deriva en

desarrollo, autoconcepto, preocupacion, juicios, auto-eficacia.
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C. Los adultos desean tener autonomia y ser el origen de su propio aprendizaje, es decir,
quieren implicarse en la seleccion de objetivos, contenidos, actividades y evaluacion.

D. Los adultos se resisten a aprender en situaciones que creen que ponen en cuestion su
competencia o que perciben como impuestas.

E. La motivacion de los adultos para aprender es interna; lo que se puede hacer es animar y
crear las condiciones que promuevan lo que ya existe en los adultos.

F. El aprendizaje adulto se fomenta mediante conductas y actividades de formacion en las que se

demuestre respeto, confianza y preocupacion por el que aprende.

Podemos observar que la autoformacion y el aprendizaje autbnomo aparecen revalorizados, ya
que recogen, de forma mas razonable, los modos en que las personas adultas aprenden. Junto al
aprendizaje experiencial, se ha venido utilizando el concepto de aprendizaje autorregulado (self-
regulated learning). Se ha definido esta modalidad de aprendizaje como “una forma de estudio en
la que los que aprenden tiene la principal responsabilidad al planificar, llevar a cabo y evaluar sus
propias experiencias de aprendizaje” (Caffarella, 1993:30). Asi como antes habldbamos de
autoformacion, esta denominacion incide en la autonomia, participacion y liderazgo por parte del

adulto que toma la iniciativa de aprender solo o en equipo.

2.2.2. Laformacion en un contexto social: los grupos de formacion

Después de nuestro trayecto conceptual por entre los caminos de la educacion de los adultos y de
los modos de aprender de los mismos, estableceremos que la formacion y el aprendizaje del
formador pueden producirse, como hasta ahora hemos comentado, de forma relativamente
autonoma y personal. Pero también entendemos la formacion como un proceso que no ocurre de
forma aislada, sino dentro de un espacio intersubjetivo y social. El aprendizaje adulto no deberia
entenderse como un mero fenémeno aislado, sino basicamente, como una experiencia que ocurre
en interaccion con un contexto o ambiente con el que el individuo se vincula activamente. La
tesis del enfoque sociocultural del aprendizaje establece que la actividad cognitiva del individuo
no puede estudiarse sin tener en cuenta los contextos relacionales, sociales y culturales en que se
lleva a cabo (Wertsch, 1993).

24



Esta idea ha sido asumida por Yinger (1991), quien propone utilizar el concepto "working
knowledge" para sefialar que el conocimiento se produce en diferentes situaciones, y en funcion
de las siguientes caracteristicas: el conocimiento no es solamente una cuestion del pensamiento y
la persona, sino de las relaciones que esas personas mantienen; aprender (llegar a conocer)
implica mantener relaciones funcionales con el propio ambiente; la buena ensefianza crea

oportunidades para aprender a pensar y actuar en relacion al ambiente.

Estas caracteristicas muestran una nueva forma de pensar sobre la ensefianza y la formacion,
puesto que, en palabras de Yinger: "Estamos comenzando a ver que los enfoques y las
concepciones cambian desde lo individual a lo cooperativo y comunitario, de centrarse en la
informacion a hacerlo en la accién, desde supuestos mecanicistas a supuestos organismicos,
desde la medicion a la narrativa, desde la abstraccion a la concrecion, desde las operaciones a las

conversaciones” (Yinger, 1991:5).

Este enfoque resulta de gran interés y proyeccion, puesto que pone de manifiesto que la unidad de
analisis del aprendizaje adulto radica en los procesos de interaccién social. Sitda el énfasis en el
andlisis conversacional: “la conversacion se considera el contexto natural en el que las
habilidades cognitivas de los sujetos se transforman en acciones y se construyen en torno a la
interaccion interindividual” (Schubauer-Leoni y Grossen, 1993:452). El anélisis de esta
interaccion, y de los procesos de internalizacion que provoca, deberia ser objeto de estudio en
futuras investigaciones. Smagorinsky (1995) plantea la necesidad de que los investigadores se
centren en analizar y comprender las relaciones que se dan entre las herramientas mediacionales
(fundamentalmente, el discurso), sus usos culturales dentro del grupo de aprendizaje, y su
significado de uso en ambientes de aprendizaje, asi como la comprension intersubjetiva de las

tareas a realizar.
El aprendizaje en grupo como ambiente de formacion ha sido analizado por Sundstrom, Meuse y

Futrell (1990), quienes proponen un modelo, al que denominan ‘ecoldgico ', para analizar el

trabajo en grupos desde procesos internos y externos. Diferentes dimensiones cobran
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trascendencia a la hora de analizar el funcionamiento y los resultados del trabajo en grupos: el

contexto organizativo, los limites y el desarrollo.

El contexto organizativo implica aspectos relevantes de la organizacion, relativamente externos al
equipo de trabajo, tales como sistema de recompensas, recursos de formacion, cultura,
autonomia, tarea a realizar, etc. En segundo lugar, los limites remiten a las caracteristicas de
diferenciacion de otras unidades de trabajo, las barreras reales o simbélicas para acceder a la
informacion. Los limites definen las relaciones de un grupo con su contexto: sin son muy abiertos
e indiferenciados, el grupo pierde identidad, si los limites son muy exclusivos, el grupo puede
llegar a aislarse. Este es un fendmeno que se produce en muchos grupos de formacién y que hay
que considerar a la hora de implementar nuestra praxis formativa.. En tercer lugar, el desarrollo
del equipo se refiere al analisis de la evolucion del grupo a lo largo del tiempo, generando normas
y roles que pueden ser estructurales. El desarrollo del grupo incluye estructura y procesos
interpersonales del grupo. La eficacia del grupo aparece como un factor determinado por la
actuacion y la viabilidad. Esta se refiere a la satisfaccion de los miembros, la participacion,
disponibilidad a continuar, la cohesidn, la coordinacién, la comunicacién madura, la resolucion
de problemas. Por ultimo, la actuacion se relaciona con la valoracion que las personas externas al

grupo hacen de la calidad de los trabajos o materiales producidos por el grupo.

2.2.3 Laformacion en la organizacion: El aprendizaje Organizativo

Quien ha leido las paginas precedentes, constatara que hasta ahora hemos analizado la formacion
como desarrollo individual y grupal. Sin embargo, ofreceriamos una vision incompleta si no
revisdramos otra linea de pensamiento e investigacion que ha venido haciendo hincapié en el
aprendizaje organizativo, en la organizacion como organismo que se desarrolla y aprende.
Argyris y Schon afirmaban que “de la misma manera que los individuos son agentes de acciones
organizativas, también son agentes del aprendizaje organizativo. El aprendizaje organizativo
ocurre cuando los individuos, actuando con sus imégenes, detectan una contradiccion entre los

resultados y expectativas que confirma o rechaza una teoria organizativa en uso” (1978). Asi, el
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aprendizaje no es un proceso aislado y solitario, sino que “implica la creacidn de interpretaciones
socialmente construidas de los hechos y conocimientos que llegan a la organizacion a traves del
ambiente, o que son generados por élI” (Louis, 1994:9). El aprendizaje de la organizacion es algo
mas que la suma del aprendizaje de algunos de sus miembros. El aprendizaje en la organizacion
supone procesamiento social de la informacion, socializacion en la cultura y desarrollo de nuevas
metas, estructuras, estrategias o ambientes. Como Senge plantea en su sugerente libro titulado La
Quinta Disciplina: “Ya no basta con tener una persona que aprenda para la organizacion [...] Ya
no es posible ‘otear el panorama’ y ordenar a los demas que sigan las 6rdenes del ‘gran
estratega’. Las organizaciones que cobraran relevancia en el futuro seran las que descubran cémo
aprovechar el entusiasmo y la capacidad de aprendizaje de la gente en todos los niveles de la

organizacion” (Senge, 1992:11-12).

El aprendizaje en el puesto de trabajo parece configurarse como un nuevo paradigma en la
formacion (Sparks,1994). Al principio de este libro, llam&bamos la atencion acerca de la
importancia de invertir en formacién. Se destaca, cada vez mas, la necesidad de integrar el lugar
para aprender con el lugar para hacer, de forma que el medio de trabajo profesional se transforme
en medio educativo. Jean-Marie Barbier coincide con esta idea al afirmar que se ha producido un
cambio en la consideracion de la formacion, observandose, en forma progresiva, un acercamiento
entre trabajo y formacion, entre investigacion y formacion; el desarrollo de funciones de
ingenieria de la formacion, paralelamente a las funciones de produccion de la formacién, un
desarrollo de la dimension local de la formacion y el desarrollo de un enfoque més global del
desarrollo de itinerarios individuales (Barbier, 1992). Ello esta llevando a la creacion de nuevas
formas de formacidn por y en las situaciones de trabajo: nuevos desarrollos de la funcién tutorial
en la empresa, de organizaciones cualificantes, de formacién-accion, de la formacién integrada en
el trabajo y en la produccidn. En su andlisis concluye que “ los nuevos modos de organizacién del
trabajo, comportan cada vez con mas frecuencia, una actividad formalizada de reflexion
anticipatoria y retrospectiva de los trabajadores sobre los procesos que llevan a cabo en la
produccién; nuevas formas de formacion, cada vez mas ligada a las situaciones de trabajo, y

nuevas formas de investigacion” (Barbier, 1992:139)
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Ligar la formacion y el desarrollo de la organizacion, se ha convertido en un discurso asumido
de forma generalizada en el &mbito educativo, al menos en el orden de los propdsitos y de las
finalidades. Se habla de la escuela como unidad de cambio, de formacion centrada en la escuela,
de desarrollo profesional basado en la escuela, de desarrollo del curriculum basado en la escuela.
Y éste es un discurso asumido por investigadores, formadores, profesores e incluso por la
Administracion. No se sostiene que la escuela o el centro de formacion sean lugares solo para
ensefiar y no para aprender. Sin embargo, la realidad no se aleja mucho actualmente de las ideas
de Sarason, quien afirmaba en 1972 que “las escuelas no estan creadas para promover el
desarrollo intelectual y profesional de los profesores. El supuesto de que los profesores pueden
crear y mantener estas condiciones dentro de la escuela [...] estimular a los nifios sin que se den
las mismas condiciones para los profesores, no tiene fundamento en la historia del hombre”
(Sarason, 1972:123).

El desafio en nuestros dias consiste en crear las condiciones para que puedan darse, en las
escuelas y en los centros de formacion, procesos de aprendizaje, de innovacion y formacién
disefiados por los propios formadores, de ambientes de aprendizaje que permitan a los profesores
aprender y a las escuelas mejorar. Es la imagen de la escuela como una comunidad de aprendizaje
donde los formadores investigan, estudian, ensefian, observan, hablan de su ensefianza, se ayudan

unos a otros.

El aprendizaje en la escuela es denominado 'Mejora escolar’, entendida como “un esfuerzo
sistematico y sostenido de cambio en las condiciones de aprendizaje y de otras condiciones
internas relacionadas, en una 0 mas escuelas, con el fin Gltimo de conseguir las metas educativas
de una forma eficaz" (Van Velzen, apud Hopkins, 1990:181). La 'mejora escolar' entiende el
cambio, la innovacién, como un proceso de aprendizaje organizativo que asume la escuela como
unidad de cambio, respetando las especificidades de cada escuela; que asume un enfoque
sistémico del cambio; que se preocupa por las condiciones tanto internas como externas que lo
favorecen; que planifica de forma abierta metas y estrategias de desarrollo para institucionalizar

el aprendizaje continuo como forma de trabajo de los profesores.

28



En la literatura mas reciente, se insiste en la necesaria consideracion de las condiciones para que
se produzca el aprendizaje organizativo. Senge llega a identificar cinco disciplinas que
caracterizan a una organizacion inteligente: pensamiento sistémico, dominio personal, modelos
mentales, vision compartida y aprendizaje en equipo: “ La construccion de una visién compartida
alienta un compromiso a largo plazo. Los modelos mentales enfatizan la apertura necesaria para
desnudar las limitaciones de nuestra manera actual de ver el mundo. El aprendizaje en equipo
desarrolla las aptitudes de grupos de personas para buscar una figura mas amplia que trascienda
las perspectivas individuales. Y el dominio personal alienta la motivacion personal para aprender

continuamente como nuestros actos afectan al mundo” (1992:22).

Ainscow Yy otros autores (1994) también han identificado algunas condiciones que consideran
prioritarias para que pueda producirse aprendizaje en la organizacion: indagacion y reflexion;
planificacion; implicacion; desarrollo profesional y coordinacion. La indagacion representa una
actitud de permanente busqueda y cuestionamiento de lo que se hace; la planificacion se vincula a
la existencia de una vision, de unas metas en la escuela; la implicacion tiene que ver con la
identificacion y apropiacién que los profesores hacen del proyecto de escuela; el desarrollo
profesional supone la existencia de oportunidades pensadas para aprender desde diferentes vias:
por los propios profesores y por otros; la coordinacion refiere la necesidad de interrelacion entre

los diferentes niveles de la organizacion.

La imagen de la escuela como entorno de formacion, desarrollo y aprendizaje, ha calado y atraido
a muchos formadores, investigadores e incluso politicos. En el capitulo 5 profundizaremos sobre
el papel del formador en esta modalidad formativa. Podriamos seguir haciendo referencia a
autores como Fullan y Hargreaves (1992), quienes demandan mas colaboracién en las escuelas;
Wallace y McMahon (1994), que marcan la incidencia de la planificacion escolar como
herramienta propia de las escuelas para ordenar y dar sentido a los cambios externos; Fullan y
Miles (1992), quienes nos avisan de los problemas de los cambios en educacién; Escudero y
Bolivar (1994), para quienes el problema del cambio en las escuelas, antes que técnico, es un
discurso ético; Vandenberghe (1991), quien nos advierte acerca de la importancia de que las

escuelas desarrollen una vision (grado de consenso en las metas, resultado de las interacciones
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diarias entre el profesorado) de hacia donde quieren ir, asi como de la necesidad de que se creen
ocasiones para que esta vision pueda desarrollarse. Barroso también reconoce que las escuelas
deberian tener un proyecto; al margen del juego de palabras, vale la pena reproducir aqui su
enunciado sintetizador : “Para hacer un proyecto, es preciso tener un proyecto. Y se tiene un

proyecto haciendo un proyecto” (Barroso, 1992:37).

El hecho de poseer ciertas herramientas conceptuales y algunas experiencias practicas, nos
permite pensar en una idea de escuela que supere la realidad actual, caracterizada por el
aislamiento de los profesores, por una concepcion burocratica del puesto de trabajo, por un
sistema de incentivos poco profesional, por una idea de educacion mas transmisiva que
renovadora. Como consignamos al comienzo de este libro, los cambios sociales, cientificos y
tecnoldgicos, estdn demandando un mayor énfasis en innovaciones educativas que desarrollen

nuevas formas de accion cognitiva y social.

2.3. Los formadores: ;sa qué profesionales nos referimos?

Asi como analizabamos la polisemia del concepto 'formacién’, habremos de considerar que al
hablar del ‘formador’, nos encontramos ante un profesional de la formacion que se desempefia
en ocupaciones y niveles educativos diferenciados. Por ello, vamos a intentar concretar qué

entendemos por 'Formador' y las diferentes funciones que los formadores pueden desempefiar.

Puede resultarnos facil definir al formador como toda persona que se dedique
profesionalmente a la formacion en sus diferentes niveles y modalidades, tal como lo
plantedbamos anteriormente. El formador es un profesional de la formacién, y como todo
profesional, esta capacitado y acreditado para ejercer esta actividad; posee conocimiento
tedrico y practico, compromiso con su profesion, capacidad e iniciativa para aprender e
innovar en su ambito. Tambien, en tanto que profesional, pertenece a colectivos profesionales

que asumen principios y valores en relacion con los clientes de la formacion.
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Entendido de esta forma, vemos al formador como un profesional del aprendizaje, un
mediador entre los conocimientos y las personas que deben adquirirlos. Y, precisamente, esta
funcion de mediacion es la que provoca, en los propios formadores, dificultades relacionadas
con la definicion de su puesto de trabajo. EI mediador del aprendizaje debe mostrar coherencia
entre discurso y practica, debe asumir personalmente los valores que pretende transmitir; debe
vivir el compromiso con la profesion de la misma forma que espera que los formandos lo
asuman cuando se conviertan, a su vez, en formadores. Por otra parte, el trabajo del formador,
ya lo veremos mas adelante, debe ser fugaz: los sujetos a los que forma, ya sean estos
individuos, grupos o instituciones, devendran en seres autbnomos, y por tanto, prescindiran del

formador como elemento dinamizador.

Como hemos comentado, hablar de formador supone asumir un concepto de alta dispersion
semantica, al que hay que acotar. En primer lugar, se puede entender que Formador es
sindnimo de docente, y en este caso la Formacion de Formadores abarcaria todo el campo de
conocimiento que entendemos por Formacion del Profesorado en sus diferentes niveles:
Educacién Infantil, Primaria, Secundaria, Formacion Profesional, Educacion de Adultos o

Universitaria.

En segundo lugar, podriamos entender que la Formacion de Formadores se refiere a la
capacitacion de los profesionales que forman a los profesores. En este caso, nos estamos
refiriendo a la formacion de los profesores que en la actualidad forman a los docentes de
Educacion Infantil, Primaria o Secundaria, en las Facultades de Ciencias de la Educacion, o en
los Institutos de Ciencias de la Educacion, en el caso de Espafia, o bien en instituciones como el
Instituto de Profesores "Artigas" y los Centros Regionales de Profesores, en Uruguay.

Un caso especial de la denominacion anterior, lo constituirian aquellos profesionales de la
ensefianza que participan en la formacion inicial de profesores como tutores de practicas. Aqui
nos referimos a Formacion de Formadores para incluir todos aquellos procesos mas o menos
sistematizados que permiten a las instituciones de formacion del profesorado confiar en que la

formacion de los futuros profesores se verda completada a lo largo del practicum, porque los
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profesores que los reciben, los asesoran y supervisan, han recibido la formacion adecuada para

ello.

Pero si avanzamos un poco mas, y nos alejamos de la formacion inicial, encontramos una cuarta
acepcion del sintagma Formacion de Formadores: la formacion de los profesores mentores que
asesoran y supervisan a los profesores principiantes. Como ya hemos venido poniendo de
manifiesto en diferentes publicaciones (Marcelo, 1996; 1999), la iniciacion a la ensefianza o
insercion profesional, requiere de apoyos para que los primeros afios de ensefianza sean afios de
aprendizaje y no solo de supervivencia. En este sentido, los profesores mentores aparecen como

uno de los componentes mas destacados de los programas de insercion profesional.

El término Formacion de Formadores ha tenido un quinta acepcién. Dentro del ambito escolar, la
puesta en marcha de las Reformas Educativas llevo consigo la diseminacion de una nueva figura
que recibe diferentes denominaciones en funcion de los paises en cuestion. Basicamente se habla
de Agente de Cambio, Facilitador de Cambio, y en su version espafiola Asesores de Formacion.
Nos referimos, en este caso, a aquellos profesionales de la ensefianza que desempefian
actividades encaminadas a la planificacion, desarrollo y evaluacion de la formacion permanente

del profesorado.

Una sexta acepcion de la figura del Formador de Formadores, la encontramos en el &mbito de la
educacion no formal, especificamente en lo que se denomina Formacion Ocupacional y
Formacion Continua. Resulta llamativo observar que en este ambito, a diferencia del contexto
escolar en el que se prefiere la palabra ‘profesor' a la de ‘formador’, hablamos de formadores. Con
ello nos referimos a aquellos profesionales, con mas 0 menos amplia experiencia profesional, que
se dedican a organizar la formacion en los dos niveles citados anteriormente: Ocupacional y
Continua. Entendemos, en este caso, que la Formaciéon de Formadores incluye todas aquellas
actividades y procesos de formacion encaminados a capacitar a los formadores en el

conocimiento y competencia pedagdgica y especializada.
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2.4. La formacion de los formadores

En los apartados anteriores hemos pretendido situar la amplitud del concepto formacion. Ahora
vamos a ingresar brevemente en el tema que nos ocupa en este libro: la formacion de los
formadores. Al respecto, constatamos que el analisis de los estudios que tratan de la formacion de
formadores, resulta dificil, debido a las imprecisiones de los conceptos "formador" y
"formacion”. Para algunos autores, la formacion de los educadores y la formacién de los
formadores son casi sindnimas, debido a que el interés por los conocimientos y por la trasmision

de estos se asemejan, asi como la evolucion de sus funciones (Vaillant, 1998).

Hay otros autores que no establecen diferencias entre educacion y formacién de adultos. No nos
detendremos aqui en un debate sobre este tépico. Ya hemos definido® la expresion "educacion de
adultos™ como el desarrollo en el educando de capacidades generales para pensar y aprender;
mientras que el concepto "formacion™ se refiere al desarrollo de aptitudes mas especificas con

vistas a desempefiar un papel particular.

Pese a las limitaciones indicadas, hemos tratado de determinar cudl fue el origen y la evolucién
de la formacion de formadores, es decir, de la formacidén concebida especificamente para los
formadores. En una investigacion publicada en 1985, Dominicé sitia el desarrollo del
perfeccionamiento profesional’ y la educacién popular® en los origenes de la formacién de los
adultos y del surgimiento de la profesion de formador. Este autor advierte que con el desarrollo
del perfeccionamiento profesional, los habitos de formacion que tenian las empresas y las
administraciones, exigieron rapidamente la colaboracion de formadores profesionales. Estos son

contratados para una intervencion o empleados en una empresa.

La formacion de los formadores se origina en otro elemento importante: la educacion popular. El

deseo de democratizar la cultura conduce a los responsables de la educacion popular a organizar

® En el apartado 2.2: "El contexto teérico de la formacion".
" En el plano internacional.

33



actividades y programas. Los docentes de los diversos grados escolares, que a menudo pertenecen
a la ensefianza secundaria o universitaria, son muy solicitados por su experiencia pedagdgica.
Nadie tiene la condicion de formador ni actla en calidad de profesional. El educador popular es

contratado por su conviccion, con el sentimiento de pertenecer a un movimiento.

Las medidas que se toman, tanto en el plano del perfeccionamiento profesional como en el de la
educacion popular, asi como las dificultades que presentan las poblaciones adultas, traen consigo,
entre otras cosas, la voluntad de formar pedagdgicamente a los formadores. Abordaremos ahora

ese ambito de la formacion.

2.5. Laformacion pedagdgica de los formadores

El postulado que propone el respeto de una especificidad pedagdgica en la praxis con la clientela
adulta, promovié el surgimiento de los primeros programas de formacion pedagégica de
formadores. Muchas propuestas actuales de formacion de formadores tienen todavia esa funcion :

hacer percibir el caracter especifico de los modos de aprendizaje de los adultos.

Dominicé (1990) afirma que aunque se hayan organizado, a veces, cursos, jornadas de estudio y
cursillos, durante mucho tiempo no se considerd necesaria la formacion pedagogica de los
formadores de adultos. El caracter especifico de las clientelas adultas no requeria ninguna
competencia pedagdgica particular. La buena voluntad de los docentes y de los especialistas

dispuestos a dedicarles tiempo parecia bastar.

Fue necesario, entre otras cosas, que la Psicosociologia destacara los fenémenos propios de la
dindmica de grupo y de la relacion pedagdgica, para que se fuera imponiendo un saber de la
animacion. En lo sucesivo, la educacién de los adultos no se limitara a ser una simple transmision
didactica. Los problemas de comunicacion o de resistencia al aprendizaje, y la heterogeneidad de

las exigencias que surgen del contacto con los adultos, introducen nuevos conocimientos.

8 En el plano latinoamericano

34



La calidad de la formacion que ofrecen los formadores constituye una de las condiciones del
aprendizaje de los adultos. Incluso, si el formador no es un profesional, deberia recibir una
formacion pedagodgica para desempefiar su tarea. Pero esta formacidn tiene sus inconvenientes.
De Peretti (1979) considera, asistido por la razon, que la formacion pedagogica de los formadores
no es asunto facil, sobre todo si se piensa que se trabaja en tercer grado: formar adultos que

formaran adultos que formaran jovenes o adultos.

Algunos paises ya han adquirido cierta experiencia en el &mbito que nos ocupa. Por ejemplo, en
los paises anglosajones y escandinavos existen muchas instituciones universitarias que fomentan
la formacion pedagdgica de los formadores a traves de los servicios de perfeccionamiento
pedagdgico de los docentes. En Ameérica Latina, la situacion suele ser diferente, pues las
instituciones de ensefianza, por lo general, dan poca importancia a la formacion pedagogica de

los formadores de su personal.
La formacion pedagdgica de los formadores deriva, en realidad, de los programas que se

implantan. Intentemos ahora distinguir los tipos de programas mediante los cuales se forman los

formadores.

2.6. Los programas de formacion de formadores: modelos para armar

Encontramos pocos trabajos en los que se indican las caracteristicas de los programas de
formacion para formadores. La investigacion de Boshier (1985) es uno de los raros intentos en
esta materia. Este autor ofrece un modelo de estructura tridimensional que caracteriza los
programas de formacion de formadores, en el cual define dieciséis secuencias del tipo : rol -

funcion - resultado.
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En la categoria de los "roles" que desempefian los formadores, Boshier sefiala dos subcategorias.
La primera estd constituida por los planificadores, que son quienes administran, establecen

programas y deciden; y la segunda por los docentes: animadores, profesores y consejeros.

En la categoria de la "funcion profesional”, el autor distingue entre la funcion primaria y la
funcién secundaria de la formacion. La primera atafie a los que trabajan directamente con los
adultos; mientras que la segunda, esta reservada a los que trabajan con los formadores de

adultos.

En la categoria de los "resultados" de la educacion de los adultos, Boshier menciona roles
vinculados a una capacidad técnica, asi como a un cambio, una responsabilidad y una integracién

sociales.

El modelo de Boshier permite clasificar los roles y las funciones en los que se forman
actualmente los formadores en el mundo. En América Latina, los programas de formacién de
formadores se orientan con frecuencia hacia un cambio social y, en general, se dirigen a la

categoria de los docentes.
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3. EL PAPEL DEL FORMADOR EN LA FORMACION INICIAL DE LOS
PROFESORES

3.1. El formador en la formacion inicial del profesorado

La formacion inicial de los profesores a lo largo de la historia, se ha venido desempefiando por
instituciones especificas, por un personal especializado, y mediante un curriculum que establece
la secuencia y contenido instruccional del programa formativo. La formacién inicial del
profesorado como institucion cumple béasicamente tres funciones: en primer lugar, la de
formacion y entrenamiento de los futuros profesores, de forma que asegure una preparacion
acorde con las funciones profesionales que el profesor debera desempefiar. En segundo lugar, la
institucion formativa tiene la funcion del control de la certificacién o permiso para poder ejercer
la profesion docente. En tercer lugar, la institucion de formacion del profesorado ejerce una doble
funcion : es agente de cambio del sistema educativo, pero, simultdneamente, contribuye a la

socializacién y reproduccion de la cultura dominante.

En el nivel de formacion inicial del profesorado, los formadores de formadores, son los
profesionales encargados de disefiar y/o desarrollar el curriculum que incluya los componentes
necesarios para propiciar un legitimo aprender a ensefiar en los futuros docentes. Atendiendo a
los contenidos de ese curriculum, existe una multiplicidad de perspectivas. Por ejemplo,
Landsheere planteaba que "cualquier curriculum de formacion del profesorado deberia tener en
cuenta cuatro cuestiones basicas, asi como proporcionar oportunidades para plantearlas en una
amplia variedad de situaciones educativas: ¢cuales son los objetivos de educacién?, ;como varian
los objetivos en funcion de los alumnos?, ;como se pueden conseguir los objetivos?, y ;coOmo se
conoce que se han conseguido los objetivos?" (Landsheere, 1987:79). La primera pregunta da
cuenta de la necesidad de establecer las metas que persigue todo programa formativo, de modo
que se conozca qué tipo de profesor se estd formando y para qué contexto. Para McNamara y

Desforges (1979), el objetivo de todo programa de formacion de profesorado ha de ser ensefar la
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"competencia de clase o conocimiento del oficio”, de forma tal, que los profesores sean sujetos

diestros en la tarea de ensefiar.

Desde un punto de vista mas general, Edmunson (1990) argumenta que la formacion del
profesorado debe contribuir a que los profesores se formen como personas, comprendan su
responsabilidad en el desarrollo de la escuela, y adquieran una actitud reflexiva acerca de su
ensefianza. En definitiva, "el curriculum de la formacion del profesorado deberia ayudar a los
profesores en formacion a desarrollar un compromiso con la idea de que la escuela, en una
democracia, es responsable de promover valores democraticos y de preparar a los alumnos para

que sean buenos ciudadanos"” (Edmunson, 1990:718).

Las autoras argentinas Diker y Terigi (1997) constatan que a nivel internacional la formacion
inicial del profesorado ha sido objeto de numerosas reformas desde principios de la década del
ochenta. Estas reformas tuvieron origen en los paises industrializados, donde se han propuesto
cambios en tres grandes aspectos :

1) el saber de los profesores, buscando incrementar su idoneidad para enfrentar las nuevas
demandas de la sociedad del conocimiento de fines del siglo XX;

2) la cultura institucional de los centros de formacion docente, de manera de desarrollar
organizaciones menos burocraticas y mas flexibles;

3) ladistribucion de responsabilidades y los mecanismos de control de desempefio.

En el caso de América Latina, Messina (1997) muestra que en las Gltimas dos décadas ha habido
en la region una tendencia a transferir los programas de formacion inicial de los docentes, desde
la Educacion Media hacia la Educacion Superior, aumentando levemente los afios de escolaridad
requerida para obtener el titulo docente. De hecho, entre 1975 y 1995, la escolaridad total
aumentd en 16 de los 19 paises considerados por Messina en su estudio. Los paises, en general,
incrementaron el nimero de afios de los planes de formacion docente, y, en muchos casos, se

aumento la escolaridad requerida para el ingreso a los estudios docentes.

38



El analisis que realiza Messina muestra, ademas, la heterogeneidad existente en América Latina,
ya que la formacion inicial de docentes se imparte en universidades, en escuelas normales con
categoria de educacion superior, en escuelas normales de nivel medio, en institutos profesionales.

Este fendmeno ha generado circuitos de formacion diferenciados en términos de calidad.

Hasta ahora hemos planteado, de forma muy general, los diferentes componentes de la formacion
inicial del profesor. Continuaremos, en adelante, focalizando cuéles son las areas especificas de
formacion que son factor de reclamo: conocimientos, destrezas y actitudes.

Utilizamos el término 'conocimiento’ para referirnos no sélo a los &mbitos de saber pedagdgico
(conocimientos tedricos y conceptuales), sino también de saber hacer (esquemas practicos de

ensefianza), asi como de saber porqué (justificacion de la practica).

Braslavsky (1999) afirma que la clave para promover la reinvencion de la profesion de ensefar
estd en desarrollar competencias para un mejor desempefio en la coyuntura y para una mejor
participacion en la reinvencién de la escuela y de los sistemas educativos. Estas competencias se
asocian a diferentes tipos de conocimientos que integran el curriculum de la formacion inicial de

los profesores y que son abordados por intermedio de los formadores.

Conocimiento Psicopedagdgico

Estamos en el ambito del conocimiento relacionado con la ensefianza, con sus principios
generales, con el aprendizaje y los alumnos; asi como con el tiempo de aprendizaje académico,
el tiempo de espera, la ensefianza en pequefios grupos, la gestion de clase, etc. Asimismo, incluye
el conocimiento sobre técnicas didacticas, estructura de las clases, planificacion de la ensefianza,
teorias del desarrollo humano, procesos de planificacion curricular, evaluacion, cultura social e
influencias del contexto en la ensefianza, historia y filosofia de la educacién, aspectos legales de

la educacién, etc.
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Segun Braslavsky (1999), existe consenso respecto a que los profesores tienen que ser
facilitadores de procesos de aprendizaje cada vez mas autbnomos, y no meros expositores que

desplieguen informacion para que los alumnos aprendan mas y mejor.

El Conocimiento del Contenido

Junto al conocimiento pedagdgico, los formadores han de poseer conocimiento de la materia que
ensefian. Saber sobre la asignatura que ensefiamos, tener un manejo fluido de la disciplina que
impartimos es una zona ineludible del oficio docente. Al respecto, Buchmann nos sefiala que
"conocer algo nos permite ensefiarlo; y conocer un contenido con profundidad significa estar
mentalmente organizado y bien preparado para ensefiarlo de una forma general” (1984:37).
Cuando el formador no posee conocimientos adecuados de la estructura de la disciplina que esta
ensefiando, puede representar errobneamente el contenido a los alumnos. El conocimiento que los

formadores poseen del contenido a ensefiar también influye en el qué y el como ensefian.

El Conocimiento del Contenido incluye diferentes componentes, de los cuales dos son los mas
representativos: conocimiento sintactico y sustantivo. EI Conocimiento Sustantivo se constituye
con la informacidn, las ideas y los tdpicos a conocer, es decir, el cuerpo de conocimientos
generales de una materia, los conceptos especificos, definiciones, convenciones, Yy
procedimientos. Este conocimiento es importante en la medida en que determina lo que los
profesores van a ensefiar y desde qué perspectiva lo haran. Por ejemplo, en Historia, el marco de
andlisis cultural, politico o ideoldgico que se escoja, puede determinar el qué se ensefia, y como

se ensefia.

El Conocimiento Sintactico del contenido completa al anterior, y se encarna en el dominio que
tiene el formador de los paradigmas de investigacion en cada disciplina, del conocimiento en
relacion con cuestiones como la validez, tendencias, perspectivas e investigacion en el campo de
su especialidad. En Matematica, seria la distincion entre convencion y construccion légica; en

Historia incluiria las diferentes perspectivas de interpretacion de un mismo fendmeno; en
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Ciencias Naturales, el conocimiento sobre el empirismo y el método de investigacion cientifica,

etc.

Existe un acuerdo generalizado respecto a la necesidad de que los formadores posean un
conocimiento adecuado del contenido que han de ensefiar. Estamos, ademaés, en presencia de un
debate abierto sobre qué tipo de conocimiento disciplinar deben poseer los profesores. Al
respecto se ha argumentado, en primer lugar, que los profesores necesitan conocer menos acerca
del contenido que otros especialistas en la misma materia: necesitan conocer lo que el curriculum
y los libros de texto requieren. En segundo lugar, se ha apuntado lo contrario: que los profesores
necesitan conocer mas que otros sobre su materia, particularmente, cuestiones referidas a normas
sociales (qué utilidad social tiene el conocimiento, qué valores se desarrollan), asi como a la
utilidad y relevancia para la vida cotidiana. Por Gltimo, se argumenta que el conocimiento de los
profesores ha de ser diferente, puesto que debe ser explicito. Los que comparten este
planteamiento afirman que el conocimiento disciplinar de los profesores es diferente en la medida
en que es un conocimiento para ser ensefiado, de ahi que deba organizarse no sélo en funcion de
la propia estructura disciplinar, sino pensando en los alumnos a los que va dirigido. En definitiva,
y esto nos sirve para introducir el siguiente apartado, se trata de formar a los formadores para

gue posean un conocimiento didactico del contenido a ensefiar.

Conocimiento Didactico del Contenido

El Conocimiento Didactico del Contenido aparece como un elemento central de los saberes del
formador. Representa la combinacién adecuada entre el conocimiento de la materia a ensefiar y el
conocimiento pedagdgico y didactico referido a como ensefiarla. En los Gltimos afios, se ha
venido trabajando en diferentes contextos educativos para clarificar cuales son los componentes
de este tipo de conocimiento profesional de la ensefianza. EI Conocimiento Didactico del
Contenido, como linea de investigacion, representa la confluencia de esfuerzos de investigadores
didacticos con investigadores de materias especificas preocupados por la formacion del
profesorado. EI Conocimiento Didactico del Contenido nos dirige a un debate en relacién con la

forma de organizacion y de representacion del conocimiento, a través de analogias y metaforas.
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Plantea la necesidad de que los profesores en formacion adquieran un conocimiento experto del
contenido a ensefiar, para que puedan desarrollar una ensefianza que propicie la comprension de

los alumnos.

Shulman (1992) manifestaba la necesidad de que los profesores construyeran puentes entre el
significado del contenido curricular y la construccion realizada por los alumnos de ese
significado. Este prestigioso investigador, afirma que "los profesores llevan a cabo esta hazafia de
honestidad intelectual mediante una comprensién profunda, flexible y abierta del contenido;
comprendiendo las dificultades mas probables que tendran los alumnos con estas ideas [...] ;
comprendiendo las variaciones de los métodos y modelos de ensefianza para ayudar a los
alumnos en su construccion del conocimiento; y estando abierto a revisar sus objetivos, planes y
procedimientos en la medida en que se desarrolla la interaccion con los estudiantes. Este tipo de
comprension no es exclusivamente técnica, ni solamente reflexiva. No es so6lo el conocimiento
del contenido, ni el dominio genérico de métodos de ensefianza. Es una mezcla de todo lo

anterior, y es principalmente pedagogico™ (Shulman, 1992:12).

El Conocimiento del Contexto: desarrollo de la sensibilidad intercultural.

Un cuarto componente del conocimiento que han de adquirir los formadores y los profesores,
radica en el donde y a quién se ensefia. Los profesores han de adaptar su conocimiento general de
la materia a los alumnos y a las condiciones particulares de la escuela. Yinger ha planteado la
dimension ecologica del conocimiento, entendiendo que el conocimiento no existe en los
individuos, sino en las relaciones que se producen entre estos y el ambiente en que se desarrollan.
La vida del aula, en este sentido "esta constituida por los sistemas culturales, fisicos, sociales,
historicos, y personales, que existen tanto dentro como fuera de la clase [...] La responsabilidad
del profesor en la clase consiste en comprender las conversaciones que estan ocurriendo dentro y
entre todos los sistemas y reconocer cuales son apropiados para la actividad de la clase. El
profesor actia como guia y sujeto que traslada la estructura, la accion, y la informacion incluida

en cada sistema” (Yinger, 1991:31).
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Serd necesario que los profesores estén sensibilizados para conocer las caracteristicas
socioeconomicas y culturales del barrio, las oportunidades que ofrece para ser integrado en el
curriculum, las expectativas de los alumnos, etc. Este tipo de conocimiento también incluye el
conocimiento de la escuela, de su cultura, del profesorado y de las normas de funcionamiento.
Por ultimo, los profesores han de poseer conocimiento de los alumnos, de su procedencia, de los
niveles de rendimiento en cursos previos, de su implicacion en la escuela. Este tipo de
conocimiento no se adquiere sino en contacto con los alumnos y las escuelas reales, y por lo
tanto, seran las practicas de ensefianza, la oportunidad mas adecuada para promoverlo. Sin
embargo, es imprescindible desarrollar en los profesores en formacion la sensibilidad necesaria
para atender estos aspectos en el diagndstico informal, ya sea en situaciones reales o bien en

situaciones simuladas. Vamos a ampliar este tipo de conocimiento en el siguiente apartado.

El curriculum de la formacion inicial del profesorado se caracterizO por centrarse, casi
exclusivamente, en la adquisicion de conocimientos profesionales (pedagogicos, psicoldgicos,
cientificos). Sin embargo, existe lo que Eisner denominaba curriculum nulo, es decir, aquello que
no se ensefia. En este sentido, Vreede afirmaba que "la formacién del profesorado no esta
dispuesta para una educacion pluralista. Ello es en parte debido a que los formadores de

profesores en general son "producto” de una educacién monocultural” (1990:138).

Con mayor frecuencia, se esta planteando la necesidad de incorporar en los programas de
formacion de profesores, conocimientos, destrezas y actitudes que les permitan comprender las
complejas situaciones de ensefianza. Se insiste, particularmente, en fomentar en los profesores
actitudes de apertura, reflexividad, tolerancia, aceptacién y atencion de las diferencias
individuales y grupales: de género, raza, clase social, ideologia, etc. Significa, en palabras de
Adler: "implicar a los estudiantes en un proceso de reflexion critica consistente en estimularles a
que se cuestionen lo que se asume como natural, desvelar las suposiciones ocultas, a ver desde
nuevas perspectivas. Significa cuestionar a los estudiantes no sélo a través de preguntas de
‘cOmo’, sino "qué’ y “para qué . Significa ayudarles a desarrollar la habilidad de tomar decisiones
acerca de la ensefianza y el aprendizaje que permitan tomar consciencia de las consecuencias
éticas y politicas y de las posibilidades alternativas™ (Adler, 1991:78).
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Los profesores necesitan poseer conocimientos amplios sobre la realidad en la que viven (tanto
en el ambito de la comunidad préxima, como a escala nacional e internacional), a través de
diferentes dimensiones: cultural, social, econémica, o ambiental. Pero, al mismo tiempo, los
profesores necesitan ser formados en el dominio de destrezas didacticas que les capaciten para el
desarrollo de unidades didacticas y proyectos curriculares en los que se integre la dimension
intercultural. Ademas, existe la necesidad de formar a los profesores para que asuman y se
comprometan con actitudes de respeto y desarrollo de la diversidad étnica, sexual, religiosa,

socioecondmica, intelectual, etc.

Aqui radica una de los papeles claves de los formadores de profesores : propiciar el desarrollo de
conocimientos, destrezas y actitudes en sus estudiantes. Dificilmente podriamos buscar un
cambio en los objetivos y concepciones del profesor, sin tener en cuenta que los formadores son
los verdaderos "mediadores™ de cualquier propuesta de renovacion curricular.

En relacién con la propuesta intercultural, los formadores de profesores adquieren la
responsabilidad no sélo de incorporar contenidos referidos a temas culturales en los que se
destaquen la diversidad, las diferencias religiosas, linglisticas, de sexo, etc., sino en el desarrollo
de metodologias de ensefianza que propicien la reflexion y el analisis intercultural; ya sea durante

los cursos presenciales o bien durante las practicas de ensefianza.

El curriculum oculto de la formacion inicial del profesor

Aungue la preocupacién por el estudio del curriculum oculto en la ensefianza ha evolucionado
considerablemente en los Ultimos afos, existen escasos trabajos referidos a este topico en el
ambito de la formacién inicial del profesorado. Ginsburg y CIift han sintetizado estas
investigaciones en el capitulo del Handbook of Research on Teacher Education. En ese
capitulo, utilizan la definicion de Giroux y Penna: " Conceptualizamos el curriculum oculto como
el contenido de los mensajes que se transmiten a los estudiantes a través de las estructuras que
subyacen al significado tanto en su contenido formal como a través de las relaciones sociales”

(apud Ginsburg y Clift, 1990:451). Una conclusion general a la que llegan ambos autores en su
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revision, es que la formacion inicial de los profesores, en general, presenta a los estudiantes unas
concepciones de la escuela, de los alumnos, de la ensefianza, como poco problematicas,
destacadndose que "las instituciones y las relaciones sociales son naturales, neutrales, legitimas o
simplemente ya dadas" (1990:457).

Se sefiala también la existencia de algunos mitos culturales, no declarados explicitamente, a los
que los profesores en formacion reconocen y asumen, en gran medida, porque son coherentes con
el conocimiento de la ensefianza que ya poseen como consecuencia de su periodo de
escolarizacion previa. Un mito que se destaca es aquel que lleva a creer a los profesores en
formacion, que las experiencias de campo son las instancias que realmente forman al profesor.
Ello se deriva de la separacion que se produce entre la formacion teorica y préctica al interior del
curriculum de la formacion inicial. EI mensaje que los alumnos reciben podria enunciarse asi:
"los componentes tedricos son importantes para aprobar, pero la préctica es lo que los
transformara realmente en profesores”. La realidad dista mucho de este simplificacion
discursiva :

"Porque a mi me gustaba mucho esto, mi padre también es maestro, estaba muy
relacionada entonces. Cuando yo terminé, o antes incluso de terminar, hice también muchas
sustituciones, de modo particular... Pero jvamos!, que quieras que no siempre el primer encuentro
es distinto de lo que td haces en Magisterio. Entonces te das cuanta de que td no sabes nada, es
que ta no sabes ni como llevas una clase, y poco a poco te tienes que ir haciendo la fuerte, que

los nifios no te vean "sefiorita que esto no es asi que es asi!" muchas veces titubeas..."

Desde los trabajos de Berlak y Berlak (1981), los investigadores en este campo han planteado la
importancia de analizar los dilemas referidos al conocimiento, su organizacion y transmision,
como criterios claves para estudiar el curriculum oculto en la formacion del profesorado. En este
sentido, Britzman (1991) destaca la fragmentacion como un importante indicador para analizar la
organizacion del curriculum en la formacién del profesorado. Segun esta autora, la formacion del
profesorado, fragmenta los conocimientos, en la medida en que los profesores en formacion han
de adquirir este conocimiento a traves del estudio de un numero, mas o menos amplio, de

asignaturas que, generalmente, no tienen conexiones entre si. Esta fragmentacién se muestra
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también en la clara separacion que se produce entre conocimientos psicopedagdgicos y
disciplinares. En algunos casos, esta separacion tiende a inducir a los profesores en formacion -y
en el caso de los profesores de Educacion Secundaria, esto es claro- a creer que los
conocimientos disciplinares son los realmente importantes, y que es la experiencia, y no los

conocimientos psicopedagogicos, los que realmente los forman.

La tendencia general en la formacion inicial del profesorado consiste en presentar el
conocimiento como algo ya dado, objetivo, absoluto, indiscutible, frente a una concepcién del
conocimiento como problematico: construido, provisional, tentativo, sujeto a influencias

politicas, sociales y culturales.

3.2. Las préicticas de ensefianza y los profesores como formadores

Podemos hablar de experiencias précticas para referirnos a lo que Zeichner define como "todas las
variedades de observacion y de experiencia docente en un programa de formacién inicial del
profesorado: experiencias de campo que preceden el trabajo en cursos académicos, las experiencias
tempranas incluidas en los cursos académicos, y las practicas de ensefianza y los programas de
iniciacion™ (1992:297). Las experiencias précticas de ensefianza representan una ocasion
privilegiada para investigar el proceso de aprender a ensefiar. Los formadores de profesores deben
preocuparse por este componente formativo por varias razones: en primer lugar, los profesores
reconocen que las practicas de ensefianza han sido el componente més importante de su formacion,
por lo que resulta de especial importancia analizar este componente formativo. En segundo lugar,
aunque abunden las investigaciones, no podemos afirmar que existe un conocimiento sélido acerca
de las préacticas de ensefianza, de como se desarrollan y qué resultados consiguen. En tercer lugar,
porque las practicas de ensefianza se constituyen en el componente del programa de formacion del
profesorado mas destacado para establecer relaciones entre las escuelas y la Institucion de
Formacion. Una cuarta razon viene determinada por la necesidad de conocer las caracteristicas del

profesor tutor eficaz, asi como de las relaciones con los alumnos en situacién de préctica.
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Las practicas de ensefianza siguen siendo el elemento mas valorado, tanto por los profesores en
formacion como en ejercicio, con relacion a los diferentes componentes del curriculum formativo.
Aun siendo asi, existen multiples factores que se desconocen sobre cdmo se desarrollan las
practicas de ensefianza. Zabalza habla de "hipertrofia funcional” para referirse al hecho de que se
espere demasiado de ellas, que los profesores en formacion tengan unas expectativas poco realistas
respecto a ellas, cuando en realidad "las practicas no son la préactica en sentido estricto, sino tan
s6lo una aproximacion a la préactica, las practicas son una simulacién de la practica, y no se puede
esperar de ellas que generen ese conocimiento practico que se deriva de la practica" (Zabalza,
1989:16).

Zabalza estableci6 claras diferencias conceptuales y empiricas entre la practica y las précticas,
poniendo de manifiesto que una cosa es la préctica, la actividad, el ejercicio profesional, y otra
son las précticas. Estas representan ocasiones de inmersion a diferentes niveles de profundidad
en situaciones o contextos caracteristicos de la profesion a desempefiar. Poseen sentido de
realidad; y en ellas, los estudiantes se aproximan -que no se integran- a un mundo diferente, que
plantea los problemas de la profesion de forma integrada, sin compartimentacion disciplinar. Las
practicas acercan al estudiante a la practica, contribuyen a su aprendizaje profesional, pero no

dejan de ser una simulacion de la préctica.

Las préacticas profesionales, al menos las que conocemos, adolecen de ciertas limitaciones -
lagunas en términos de Feiman (1988)-. Una primera limitacion o laguna, muy frecuente en la
formacion de profesores, es la denominada de familiaridad. Ocurre con la profesion docente -
quizas sea ésta la profesion donde mas acentuada esté esta laguna- que los futuros profesionales
han recibido durante su periodo de escolarizacion obligatoria una amplia e incontrolada
socializacion previa. Es decir, han sido alumnos -y por tanto observadores- de decenas de
profesores que han actuado como profesionales con ellos. En definitiva, la profesién docente en
su vertiente préctica no les es del todo desconocida. Es mas, creen que saben tanto de ella, puesto
que han visto a tantos profesores, que podrian actuar como ellos sin necesidad de ninguna
formacion académica complementaria. Esta familiaridad es menos comun en otras profesiones,

aun cuando puede ocurrir que ciertas imagenes sociales, difundidas por medios de comunicacion,
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actuen, en este caso, como fuentes socializadoras. Un buen ejemplo, al respecto, puede ser el de

las actuaciones profesionales de abogados, harto difundidas por la television.

Una segunda limitacién que puede afectar a las practicas es la denominada laguna de los dos
mundos, segun la cual, suele ocurrir que los estudiantes perciben que tanto los conocimientos,
como las normas de actuaciéon en la Institucion de Formacion, tienen poco que ver con los
conocimientos y practicas profesionales. En este caso los estudiantes suelen deslumbrarse por la
realidad, y cuando se reincorporan de nuevo a la actividad académica, comienzan a desechar, por
considerarla menos importante, la necesidad de ciertos conocimientos que fundamenten el trabajo

practico.

Por ultimo, se espera que las practicas contribuyan a la formacién de profesionales, que las
escuelas que acogen a alumnos en practicas sean contextos de aprendizaje guiado para los futuros
profesionales. Pero esto es mucho esperar. Principalmente porque muchas escuelas no estan en
condiciones de asumir las tareas de iniciacion y formacion de estudiantes en précticas. Los
propositos de la Institucion de Formacion y de las escuelas se enfrentan, de forma que cuando los
estudiantes van de practicas no son tratados como verdaderos profesionales, y se tiene con ellos
actitudes de paternalismo y tolerancia, cuando no de abuso, por la realizacion de tareas

burocréticas que no representen ningun grado de distorsion a la escuela.

Por otra parte, podemos ampliar otras limitaciones que las experiencias practicas de ensefianza
tienen en la actualidad, y que influyen en su desarrollo :

a. La concepcidn de las practicas como un aprendizaje no estructurado ni organizado, de
tal forma que se asume que, con el solo hecho de colocar a los alumnos con buenos
profesores (segun el programa), algo bueno ocurrira.

b. La ausencia general de un curriculum explicito para las practicas y la frecuente falta de
conexion entre lo que se estudia en la Institucion de Formacion y lo que los alumnos se
encuentran en las préacticas.

c. Lafalta de preparacion supervisora de los profesores tutores o formadores.
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d. El bajo status de las practicas en las instituciones superiores, lo que supone falta de
recursos y carga docente para los profesores supervisores.
e. Labaja prioridad dada a las préacticas en las escuelas primarias y secundarias.

f. Ladiscrepancia entre el papel del profesor como practico reflexivo y como técnico.

Asumiendo estas limitaciones, los formadores deberian planificar adecuadamente las précticas
para que éstas se conviertan en una ocasion para aprender, en la que exista un curriculum de las
practicas, insertado en el curriculum oficial académico, que contemple la necesidad de atender a
las practicas como componente de la formacién profesional. Esta es la idea que nos aporta

Donald Schén en su libro La formacion de profesionales reflexivos. Para este autor, "un
practicum es una situacion pensada y dispuesta para la tarea de aprender una practica. En un
contexto que se aproxima al mundo de la practica, los estudiantes aprenden haciendo, aunque su
hacer a menudo se quede corto en relacion con el trabajo propio del mundo real. Aprender
haciéndose cargo de proyectos que simulan y simplifican la préactica, o llevar a cabo,
relativamente libre de las presiones, las distracciones y los riesgos que se dan en el mundo real al
que, no obstante, el practicum hace referencia. Se sitla en una posicion intermedia entre el
mundo de la préctica, el mundo de la vida ordinaria, y el mundo esotérico de la Universidad. Es
también un mundo colectivo por derecho propio, con su propia mezcla de materiales,
instrumentos, lenguajes y valoraciones. Incluye formas particulares de ver, pensar y hacer que, en
el tiempo y en la medida que le preocupe al estudiante, tienden a imponerse con creciente

autoridad” (Schon, 1992:45-46).

3.3. Modelos de colaboracién entre los formadores de instituciones de formacién vy los

formadores tutores de escuelas e institutos

La historia de las relaciones entre las Instituciones de Formacién y los Centros Educativos que
reciben a profesores en formacion, se ha venido caracterizando mas por el desencuentro y la
ignorancia reciproca, que por una colaboracién con beneficio mutuo. La Institucion de

Formacion, como institucion encargada de la formacion inicial de los profesores, ha venido
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necesitando de los profesores y de las escuelas para ofrecer a sus estudiantes -futuros profesores-
contextos de practica, de aplicacion, de vida cotidiana y, en definitiva, de socializacién, que
completen el marco general formativo disefiado y ejecutado por la Institucion de Formacién

correspondiente.

La cronica de las relaciones entre la Institucion de Formacion y los Centros Educativos se parece
mucho a aquél estribillo de una cancién que nos decia: "ni contigo ni sin ti...". Ambas
instituciones se han venido necesitando para ciertas funciones, no coincidentes necesariamente,
pero esta necesidad no ha conducido, salvo excepciones, a relaciones de entendimiento, sino de

suspicacia, inseguridad mutua, ambivalencia (respeto/desprecio), etc.

En sus origenes historicos, la formacion del profesorado se realizaba fuera de la Institucion de
Formacion, constituyendo més el aprendizaje de un oficio que una profesion. Conforme la
formacion del profesorado comienza a institucionalizarse -primero la formacion de profesores de
primaria y posteriormente de secundaria -, los Centros Educativos cambian su papel y aparecen
como "laboratorios" de préactica, lugares para aprender a ensefiar en la practica. En las paginas
siguientes intentaremos mostrar que esta evolucion no es coyuntural, sino que responde a un
cambio, claramente observable, de conceptos e ideas acerca de como se aprende a ensefiar, acerca
del tipo y funcién del conocimiento en la ensefianza, de la idea de escuela, asi como de los limites

de la profesionalizacion de los profesores.

Como afirmabamos maés arriba, las relaciones entre los Centros Educativos y las Instituciones de
Formacion -en la formacion inicial del profesorado- ha estado caracterizada por el desencuentro,
un cuasi divorcio o, simplemente, por mutua ignorancia. Ello es asi debido a que ambas
instituciones se diferencian mucho entre si. Para Goodlad, estas diferencias se centran en sus
"propdsitos, funciones, estructura, clientela, sistema de recompensas, reglas y regulaciones,
ambiente y cultura" (Goodlad, 1988:14). Tradicionalmente se espera de la Institucién de
Formacion, y de forma particular de las instituciones de formacion inicial del profesorado, que
desarrollen investigacion dentro de su campo de especialidad, que generen conocimiento que

pueda ser de utilidad para mejorar la calidad de la educacién y de los profesores. Se ha asignado a
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los Centros Educativos la educacion de las nuevas generaciones, a través de los profesionales de
la ensefianza que aplican los conocimientos adquiridos en las instituciones universitarias. Por otra
parte, es caracteristico de la ensefianza universitaria, la posibilidad de una orientacion maés
reflexiva de la ensefianza, que contrasta con la orientacién a la accion de los profesores de

escuelas.

Pero intentando centrarnos en el ambito de la formacion inicial de los profesores, quisiéramos
plantear que el tipo de relaciones individuales o institucionales que se han dado entre las
Instituciones de Formacion y los Centros Educativos ha ido evolucionando en funcién de las
ideas que sobre el aprender a ensefiar se han venido asumiendo en cada momento. Nos interesa
ahora plantear que los diferentes modelos de relaciones entre la Institucién de Formacion y los
Centros Educativos, estan necesariamente contaminados por las ideas que se posean sobre cOmo

se aprende, cOMo se ensefia y como se aprende a ensefiar.

Un Modelo de Yuxtaposicion: Cada cual en su sitio

Quizas el modelo de aprender a ensefiar mas tradicional, pero no por ello menos presente en la
actualidad, es el que entiende que se aprende a ensefiar observando como ensefian otros
profesores y posteriormente imitandolos. Por utilizar un simil, puede ser algo asi como lo que
ocurre en la pelicula "¢ Ddnde esté el piloto?", pero trasladado a la ensefianza, correspondiéndole
al profesor en formacion, establecer las conexiones posibles -si las hubiera- entre el curriculum
explicito que cursa en la institucion de formacion, y el curriculum vivido durante las précticas.

Para entendernos, las relaciones entre la teoria y la practica.

Desde esta concepcion, van a ser las practicas de ensefianza el elemento curricular mas
importante para los profesores en formacion. Ello no quiere decir que este modelo desconsidere
la formacion tedrica y la adquisicion de conocimientos psicopedagdgicos. Lo que sucede, es que

la cultura comun en la formacion del profesorado indica que las précticas de ensefianza
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representan un valor considerable, y que es en ellas donde se demuestra la competencia de un

profesor.

Stolurow denomind a este modelo "model the master teacher”, es decir, las practicas de
enseflanza se conciben como un proceso de iniciacion mediante el cual el profesor-maestro
ensefa al estudiante un conjunto de destrezas, actitudes, rasgos de personalidad y, en definitiva,
su propio estilo docente, el cual es asimilado por los estudiantes a través de la observacion, la
imitacion y la préactica dirigida. Esta tendencia puede sintetizarse en la siguiente proposicion: "si
quieres llegar a ser un buen profesor, haz lo que los buenos profesores hacen” (Stones y Morris,
1972 :8).

Esta concepcion de la formacion del profesorado se caracteriza por su tradicionalismo, en tanto
que favorece un tipo de aprendizaje pasivo por parte de los estudiantes. Al mismo tiempo se les
ofrece una perspectiva parcial de la ensefianza, no permitiéndoseles ir més alld de aquello que
observan. El hecho de no presentar una variedad de situaciones docentes determina que los
estudiantes concluyan su periodo formativo habiendo observado un reducido nimero de modelos
de ensefianza. En el enfoque Tradicional de la Formacion del Profesorado, muy comdn en
nuestras instituciones de formacion del profesorado, subyace la creencia de que cualquier docente
puede desempefiar tareas de formador sin ningun tipo de entrenamiento previo. Su "saber hacer"
es suficiente para considerar que "sabe formar". Esto ya lo describiamos mas arriba cuando

referiamos los tipos de contenidos.

El modelo de relaciones que se establecen segun este planteamiento es, en primer lugar, el de la
yuxtaposicion en los contenidos de la formacion: primero viene la teoria (formacion basicamente
académica, conceptual y proposicional), y las practicas vienen después, como ocasién para
aplicar conocimientos. En segundo lugar, destaca la hegemonia de uno de los "partners™ en la
relacion, ya que la planificacion de las préacticas corresponde a la Institucion de Formacion. En
tercer lugar, se evidencia la no intencionalidad en la eleccion de escenarios de aprendizaje para

las practicas: debido a que cuando el numero de alumnos es tan alto, resulta imposible
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seleccionar Centros Educativos con algun tipo de criterio. En cuarto lugar, presenciamos unas
practicas atomizadas, donde la unidad es el profesor en formacién practicando en una clase con
un profesor tutor que ejerce la funcion de formador. Por Gltimo, asistimos a unas practicas en las
que la supervision se burocratiza y se delega en la "buena voluntad" del profesor correspondiente.
Como afirmaba Pendry, "la teorizacion educativa se ha mostrado a menudo como irrelevante, ha
habido poca oportunidad para llevar a las escuelas nuevas ideas, se ha aprendido poco del extenso
conocimiento y destreza de los profesores con experiencia, las visitas a las escuelas de los tutores
se han visto como una ocasion para sobrevivir mas que de aprendizaje, los estudiantes aprenden a
actuar de forma diferente para diferentes audiencias, a menudo en complicidad con sus
supervisores de escuela con ocasion de la visita del tutor, el aprendizaje se ha conseguido a
través de un penoso proceso de ensayo y error de una forma no guiada ni analitica™ (Pendry,
1994:66).

Un modelo de Consonancia en torno a un perfil de buen profesor

Una segunda concepcion del proceso de aprender a ensefiar ha venido determinada por una
preocupacion en la necesidad del dominio de destrezas y competencias docentes por parte del
profesor en formacion. Se asume que la formacién del profesor debe capacitar a éste para llevar a
cabo, de forma eficaz, la tarea de ensefiar, concretada en términos de competencias derivadas de
la investigacion proceso-producto. Desde esta orientacion, aprender a ensefiar "implica la
adquisicion de principios y practicas derivadas de los estudios cientificos sobre la ensefianza. La

competencia se define en términos de actuacion™ (Feiman, 1990:223).

La idea de aprender a ensefiar que esta implicita en este modelo, es que la ensefianza puede estar
guiada por un conocimiento empiricamente desarrollado, generado casi exclusivamente por la
investigacion realizada en la Universidad por investigadores y formadores de profesores. Asi, la
Institucion de Formacion puede entrenar con mayor calidad a profesores en formacion cuando las
perspectivas y lenguaje del profesor tutor de colegio o del mentor, sean los mismos que los

utilizados por la Institucién de Formacion, lo que determina que se deba formar a los mentores y
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tutores en este conocimiento derivado de la investigacion, puesto que les serd necesario para

supervisar y evaluar la préctica docente de los profesores en formacion.

La denominacion de modelo de Consonancia la hemos tomado de Cochran-Smith (1991), quien
lo utiliza para referirse a una relacion entre la escuela y la institucion de formacion inicial, donde
la principal preocupacion consiste en asegurar que la formacion en las escuelas sea consistente
con la que se proporciona en la Institucién de Formacién; para ello se recurre, en algunos casos,
a la aplicaciéon de los resultados de la investigacion sobre eficacia docente. En este caso, el
conocimiento base es el derivado de la investigacion, el cual aprenden los profesores tutores, o
mentores, con el objetivo de facilitar que los estudiantes dominen estas competencias. De esta
forma, los profesores tutores reciben formacion en el dominio de competencias, para que haya

congruencia entre lo ensefiando en la Institucion de Formacion y la escuela.

El rol del formador de escuela que coopera tiene un enorme potencial como vehiculo para el
desarrollo profesional efectivo. Los profesores creen que el propio proceso de supervision
promueve oportunidades de reflexion, estimulacion y satisfaccion. Se sienten méas conectados y
comprometidos con la ensefianza como una profesion, porque se sienten formando parte de un
continuum, pasando la antorcha a la nueva generacion de profesores; e identifican muchas
condiciones especificas del programa, escenario y personalidad que promueven -e impiden- su
desarrollo profesional durante la situacion de supervision, asi como describen cambios en sus

clases que resultan de su experiencia con los estudiantes de profesorado.

Evidentemente, la cooperacion de los profesores del aula en la que hacen sus practicas los
profesores en formacién, es mas eficaz si reciben una formacién en practicas de supervision o de
mentores. Esto lo comprobamos en un trabajo que llevamos a cabo hace algun tiempo, en el que
analizamos a través de entrevistas y cuestionarios, las expectativas y valoraciones de un grupo de
19 profesores tutores de ensefianza primaria y secundaria, con respecto a las practicas de ensefianza
(Zabalza y Marcelo, 1993). Estos aceptaban alumnos en précticas porque les gustaba ayudar a
formar a futuros profesores, aunque las limitaciones de tiempo, la posible influencia negativa en la

marcha de la clase, el tipo de alumno en précticas, asi como, especialmente, la evaluacion de estos,
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les preocupasen. Creian que las practicas ayudan a los estudiantes a perder el miedo, a enfrentarse
con una clase y familiarizarse con un grupo de alumnos y con un centro educativo: "para mi, el
valor formativo es el contacto que pueden tener con la realidad del centro, saber que los centros no
son tan bonitos ni tan malos como los pintan; en realidad en los centros hay cosas positivas y cosas
negativas, y el contacto con esas personas que van a ser sus compaferos y con los chavales para
perder el miedo...". Los aspectos que los profesores tutores de primaria valoran mas de los alumnos
en practicas son "su amor a los nifios" y su "disponibilidad"; mientras que para los de secundaria es
mas importante "su preparacién técnica". Consideran que esta actividad no les aporta nada a nivel

profesional, y que es un trabajo no reconocido por la Administracion.

Un modelo de Disonancia Critica: mirar con otros 0jos

Resulta excesivo para nuestro proposito resumir suficientemente las bases empiricas y
conceptuales de este modelo de aprender a ensefiar. Diremos para situarnos, que se basa en la
idea, ya por muchos de nosotros investigada y pregonada, de que la ensefianza es principalmente
una actividad préactica, dificil de encorsetar en modelos competenciales (Marcelo, 1995).
También, y esto nos interesa, que el proceso de aprender a ensefiar, requiere el desarrollo y
adquisicion de conocimientos que no son exclusivamente proposicionales. Que los profesores
generan y poseen conocimientos derivados de su interaccion con situaciones préacticas, lo que se
ha denominado conocimiento profesional, conocimiento préctico, conocimiento personal, etc., y
que aprender a ensefiar significa empezar a generar ese conocimiento que sélo se adquiere en el

contacto con la préctica.

Aprender a ensefiar es un proceso que no acaba con la formacion inicial y que tiene que ver mas
con el aprendizaje experiencial y activo, que con la imitacion o la aplicacion de destrezas.
Aprendemos a ser profesores cuando somos conscientes de lo que hacemos y de por qué lo
hacemos; cuando damos razones y reflexionamos sobre los origenes y consecuencias de nuestras
conductas y las de los demas. En el proceso de aprendizaje cuenta el individuo profesor que
posee sus propias teorias y creencias fuertemente asentadas por el periodo de socializacion previa

como estudiante.
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No debemos dejar de lado la importancia que en la Gltima década ha tenido el movimiento que ha
pretendido revalorizar el trabajo del profesor, asi como las investigaciones que han pretendido
"dar la voz" a los docentes: "la preocupacion por la voz esta teniendo una especial relevancia en
relacion al lugar que ocupan los profesores, en el papel que juegan en la reforma escolar, asi
como en la forma como se genera la investigacion sobre el conocimiento del profesor”
(Hargreaves, 1996:12). Para algunos, este movimiento esta ayudando a prestigiar y
profesionalizar a los docentes, en la medida en que pone de manifiesto que estos poseen

conocimiento que, aunque derivado de la experiencia, puede tener también valor epistemoldgico.

Una vez establecido lo anterior, y teniendo en cuenta que nuestra preocupacion se dirige al
anélisis de los diferentes modelos de colaboracion entre la Institucion de Formacién y los Centros
Educativos, planteamos cuéles son los aspectos concretos de esta interaccion. Cochran-Smith
(1991) denomina el modelo que estamos abordando como de Disonancia critica, ya que lo que la
Institucién de Formacion trata de promover en los profesores en formacidn, es el desarrollo de
una actitud critica cuando van a sus practicas de ensefianza, para que no caigan en lo que se
denomina "excesivo realismo™ (llegar a creer que la ensefianza es tan compleja/simple como
aquella situacion que se observa). Pendry (1994) se refiere a ello cuando afirma que "si los
alumnos en practicas solo tienen acceso al aqui y ahora, a un rango de preocupaciones
inevitablemente limitado que caracteriza el pensamiento diario de los profesores con experiencia,
conociendo solo el contexto de una o dos escuelas, puede conducir a un empobrecimiento
profesional. Los profesores en formacion deben tener acceso a estas cosas, y deben tener la
oportunidad de aprender lo mas que puedan de ellas, pero también necesitan acceso a
oportunidades que revelen préacticas alternativas, formas alternativas de pensar, criterios que

tengan que ver con metas a largo plazo, con temas de justicia social, etc.” (Pendry, 1994:79).

Desde este punto de vista, las précticas de ensefianza se convierten en una ocasion para indagar
en diferentes dimensiones: personales, didacticas, curriculares, organizativas y sociales; mediante
las cuales la Institucion de Formacion intenta controlar las practicas para que los profesores en

formacion realicen autorreflexion, a través del autoanalisis, de la supervision de comparieros, de
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la evaluacion horizontal o de la supervision clinica. Por medio de este modelo de Disonancia
Critica podemos observar situaciones de seguimiento de las actividades que llevan a cabo los
alumnos en précticas, mediante la realizacion de seminarios o trabajos de indagacion critica sobre
la realidad docente que observan y en la que estan involucrados, generalmente sin la participacion

de aquellos formadores de colegios, institutos o liceos con los que realizan précticas.

Un cambio en la formacion del profesor consiste en considerar a los futuros profesores como
investigadores que aprenden indagando, buscando respuestas a sus preguntas. Esto es
particularmente importante para aquellos profesores que van a ensefiar en contextos de ensefianza
y aprendizaje culturalmente diferentes al propio. Orientar la formacion en este sentido exige
tiempo para tareas de investigacion y situaciones de busqueda, las précticas lo son, asi como el
didlogo con los compafieros y con los instructores, es clarificador de preguntas, datos y

respuestas.

En la dltima década, la investigacion-accion ha jugado un rol significativo en la mejora de la
escuela, la institucionalizacion del cambio, la mejora del curriculum escolar y la formacion
profesional del profesor tanto fuera como dentro de nuestro pais. La investigacion en la accion ha
supuesto una forma de examinar las propias practicas educativas y mejorar lo que se veia que era
necesario para conseguir los objetivos. En la clase se propone mejorar la realizacion de las

practicas del estudiante y de los procedimientos de supervision.

Son muchos los ejemplos que podemos sefialar sobre programas de formacion del profesorado,
preocupados por propiciar en los futuros profesores una actitud reflexiva, critica e investigadora.
Y para promoverlo se han llevado a cabo diferentes estrategias, algunas de las cuales describimos

a continuacion:

e La redaccion por parte del profesor en formacion de un Diario, entendido como "relatos
de la vida de la clase en los que los profesores registran sus observaciones, analizan sus
experiencias, y reflexionan y/o interpretan sus practicas a lo largo del tiempo. Los diarios

mezclan descripciones, registros, comentarios y analisis" (Cochran-Smith y Lytle, 1993:26).
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Los diarios captan la ensefianza inmediata, en la medida que reflejan las percepciones de lo
que esta pasando. El diario de clase ha sido utilizado ampliamente como instrumento de
anélisis del pensamiento reflexivo de profesores en formacion durante su periodo de practicas
de ensefianza.

e Junto al diario, se incluye el debate reflexivo (explorar perspectivas, significados,
imagenes), las descripciones del trabajo de los alumnos (concentrdndose en los dibujos,
escritos, construcciones), y las revisiones que un grupo de profesores puede hacer de la
experiencia de practica. El debate se realiza, en el formato de Seminario, en el transcurso de
las précticas.

e LaRedaccion de Casos. El conocimiento de los profesores se organiza y transmite en base
a historias o casos que poseen realismo, viveza, significacion personal e implican no sélo
componentes cognitivos, sino también afectivos. Como sefialaba Gudmundsdottir, "las clases
son lugares donde se cuentan historias. Los libros de texto cuentan historias y los profesores
aportan historias, historias sobre el contenido que ensefian, o historias curriculares. Estas
historias son narraciones que organizan el curriculum y se comunican a la clase a lo largo del
curso escolar" (1991:207). Se trata de pedir a los profesores en practicas que redacten casos
sobre problemas o situaciones vividas durante las mismas. EI conocimiento de casos es un
conocimiento fundamentalmente ligado a la accion, en la medida en que emerge y se almacena
mediante claves relacionadas con personajes y situaciones vividas por el formador .

e Otra estrategia es la “Indagacion de Aula”. Consiste en exploraciones realizadas a través
de observaciones, diarios, entrevistas y analisis de documentos que se recopilan para analizar
evidencias, y como fuente de datos para propiciar la reflexion y la iniciacion de procesos de
cambio. Los alumnos han de presentar un informe de indagacion en el que se incluyan un
andlisis de los datos recopilados.

e Otras estrategias utilizadas para desarrollar la capacidad reflexiva de los profesores en
formacion durante las practicas de ensefianza, han sido los registros escritos, documentos
personales, o en inglés "portfolios”. Esta estrategia puede ser denominada como Carpeta
Pedagdgica, entendida como un documento estructurado en el que los alumnos en préacticas
describen e intentan analizar experiencias significativas que hayan tenido antes y durante su

formacion. Incorpora una serie de tareas reflexivas a lo largo del periodo formativo, que puede
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incluir un registro biografico de las experiencias como estudiantes, registros escritos de sus
experiencias en diferentes cursos, diario de sucesos significativos, etc. Este material se revisa
con el tutor y con los compafieros, y pretende ayudar a los profesores en précticas a describir,
analizar y reflexionar sobre su experiencia docente.

e Analisis del discurso y de las concepciones a través de las metaforas. Las metaforas
impregnan el lenguaje cotidiano y , por lo tanto, las comunicaciones empleadas dentro del
ambito educativo. El lenguaje ordinario usado para definir un concepto o describir procesos de
ensefianza y aprendizaje, esta cargado de metaforas. Son formas de verbalizar lo que pensamos.
Como dice Mingorance (1991), los procesos humanos de pensamiento son, en gran medida,
metaforicos: "construimos nuestro mundo” o lo "vemos" metaforicamente. Para Kayser
"Metéfora quiere decir traslacion: el significado de una palabra se emplea en un sentido que no
le corresponde inicialmente”. Por ello el anélisis de las metaforas que emplean los profesores,
los nifios, los padres en los centros donde los alumnos hacen précticas, nos va a servir como
instrumento de andlisis para indagar acerca de la naturaleza del pensamiento del profesor y su
relacion con el contexto en el cual adquiere significacion.

e Los mapas conceptuales se han venido utilizando también como una técnica para ayudar a
los profesores en formacion a adquirir un conocimiento méas integrado de la materia que
ensefian. Novak (1998) ha mostrado la utilidad de los mapas conceptuales como dispositivo
para organizar el conocimiento. El papel que juegan durante las practicas de ensefianza es
variado. Se puede pedir a los alumnos que construyan mapas conceptuales correspondientes a
los contenidos que el profesor tutor ensefia. Tambien pueden construirse mapas conceptuales
que representen las concepciones del profesor tutor, aunque en este caso hablariamos con méas
propiedad de mapas cognitivos.

e La Reflexion sobre la Accidn durante las practicas de ensefianza puede adoptar diferentes
modalidades. Una de ellas es la denominada Supervision Clinica, que consiste en la realizacion
de ciclos de Entrevista de Planificacion, Observacion de la ensefianza y Analisis de la
ensefianza. Este modelo puede tomar también la forma de entrevista de estimulacion del
recuerdo.

e Creacidon de comunidades virtuales durante las practicas de ensefianza. En este caso la

experiencia ha consistido en fomentar la participacién de los profesores en formacion, durante
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sus practicas de ensefianza en listas de discusion que, utilizando el correo electrénico como

canal, intercambian experiencias, preocupaciones o analizan situaciones.

Modelo de Resonancia Colaborativa: la formacion como problema y responsabilidad

compartida

El cuarto modelo que viene a representar las relaciones entre la Institucion de Formacion y los
Centros Educativos presenta una vision mas compleja, pero con mayor potencial de desarrollo. Es
el modelo denominado Resonancia Colaborativa. Segin este planteamiento, el proceso de
aprender a ensefiar se entiende mas bien como un rio al que van confluyendo experiencias,
conocimientos, situaciones, que se producen en diferentes -e igualmente validos- contextos, tanto
formales como informales, que conducen a la generacion de un profesional cuya principal
caracteristica es que aprende a lo largo de la vida. Se entiende, por tanto, que la Institucion de
Formacion y los Centros Educativos no son sino espacios donde es posible aprender. Espacios
con sus caracteristicas, cultura, protagonistas, reglas especificas, pero que son capaces de
coordinarse para aprender y permitir que los sujetos implicados -no s6lo profesores en formacion-

aprendan.

Estamos hablando, entonces, de una relacion que frente a la hegemonia, plantea la colaboracion;
frente al aprendizaje individual, el aprender juntos. Una relacion que esté orientada mas hacia el
objetivo de conseguir buenos profesionales de la ensefianza, que a perpetuar posiciones
corporativas. En palabras de Cochran-Smith, "la meta de los formadores de profesores no es sélo
ensefiar a los alumnos en précticas como ensefiar. Consiste en ensefiarles a continuar aprendiendo
en contextos escolares diversos” (Cochran-Smith, 1991:109). Para ello se plantea que debe existir
un ambiente y una cultura de colaboracién entre los miembros de ambas instituciones, a traves
de la realizacién de proyectos conjuntos, en los que los profesores en formacion puedan
ocasionalmente participar. Esta relacion no se establece exclusivamente para el desarrollo de las

practicas, sino que puede establecerse en torno a proyectos de investigacion o de innovacion.
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Una caracteristica de este modelo de Resonancia Colaborativa es que los Centros Educativos y la
Institucion de Formacion se convierten en lugares donde se indaga, de forma sistematica y
critica, acerca de la ensefianza, el aprendizaje y la escuela como organizacion. Este tipo de
indagacion aparece dentro de una cultura de colaboracién donde profesores principiantes,
veteranos y formadores de profesores, aprenden continuamente, e investigan sobre su ensefianza;
donde el poder es compartido, y el conocimiento sobre la ensefianza es fluido y se construye
socialmente. Una relacion donde el saber, el lenguaje, las criticas, y los marcos teéricos de los
profesores en las escuelas, son tan esenciales como los conocimientos que proporcionan la

Instituciéon de Formacion y los investigadores.

La necesidad de una formacion inicial del profesorado centrada en la escuela estd siendo
planteada por algunos autores que consideran que los contextos mas apropiados para aprender a
ensefiar, son las aulas de los Centros Educativos. Mcintyre, de reconocida trayectoria
investigadora, plantea que "el problema basico ha surgido porque un grupo de personas en las
Universidades ha sido responsables del programa de aprendizaje, mientras que otro grupo de
personas en las escuelas ha estado en control de ese ambiente.” (Mclntyre, 1994:82). El modelo
de yuxtaposicion descrito anteriormente, asi como el de disonancia critica, han fracasado en tanto
gue no han sido capaces de integrar el programa de aprendizaje y formacion vy el espacio de
aprendizaje. Se plantea que es necesario un cambio hacia una formacion inicial del profesorado
centrada en la escuela, que cree la oportunidad de hacer del aula un ambiente de aprendizaje mas
apropiado. Para ello, el profesor tutor de aula asume las funciones de formador de profesores,
haciendo especial hincapié en tres ambitos: modelamiento, préctica y retroaccion de los

profesores en formacion.

Pero para que esto ocurra, es necesario que exista un contexto de colaboracion interinstitucional,
marcado por la colaboracion y el acuerdo. Hord definia en 1978 la colaboracién como "un
término que implica que las partes implicadas comparten la responsabilidad y autoridad para
tomar decisiones [...] es un término que asume que dos o mas componentes, cada uno de ellos
con programas separados y autdnomos, se ponen de acuerdo para trabajar juntos y que todos los

programas tengan mas éxito" (apud Clark, 1988:38). La colaboracion puede realizarse entre
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personas individuales o entre instituciones. Puede tener un contenido amplio o restrictivo, aunque

asumido y negociado por los participantes.

Muchas ideas positivas se han vertido en los Gltimos tiempos sobre la importancia de los
acuerdos de colaboracién interinstitucional. El término "partnership” se ha popularizado y se
utiliza para referirse a cualquier proceso de intercambio, de colaboracion entre instituciones, con
el proposito de conseguir sus respectivos objetivos. El planteamiento a favor de la colaboracién
entre la Institucion de Formacion y los Centros Educativos se basa en la idea de que estos Gltimos
deben asumir una nueva responsabilidad : la planificacion de la formacion inicial. Es lo que se

denomina formacion inicial del profesorado centrada en la escuela.

Las llamadas a la colaboracion entre Centros Educativos y Centros de Formacion del
Profesorado, para que la formacion de los profesores se realice forma de co - trabajo entre ambas
instituciones, tiene algunos aspectos criticos que es preciso destacar para no perder de vista un
necesario principio de realismo. Particularmente, en aquellas experiencias que se vienen
publicando, en las que se describen programas que muestran ejemplos de Centros Educativos que
asumen responsabilidades en la formacion inicial de los profesores, se nos Ilama la atencion sobre
la dificultad que tienen las escuelas para dedicar tiempo y preocupacion en la formacion. La
principal preocupacion de los profesores y de las escuelas es la educacion de sus alumnos. Pero
cuando ademas de esta tarea, han de abordar la formacion de nuevos profesores, se pueden
producir desajustes organizativos respecto al tiempo necesario para realizar las actividades que
suponen la observacion, supervision, asesoramiento, reunion con profesores de Institucion de

Formacion, etc.

La novedad que se plantea desde esta propuesta es la necesidad de establecer relaciones de
colaboracion, no de supremacia, entre los proyectos educativos de las escuelas y los proyectos
formativos de las instituciones de formacion del profesorado. Desde este punto de vista, la
Institucion de Formacion puede funcionar como una agencia de apoyo a la innovacion y al
trabajo colaborativo en las escuelas (Marcelo y Lopez, 1997). La colaboracion se produciria bajo

los siguientes principios: a) Reciprocidad o intercambio mutuo entre escuela e Institucion de

62



Formacion; b) Experimentacién, o disponibilidad a ensayar nuevas formas de practica y de
estructura organizativa en la escuela; c) Indagacion sistematica, para que las nuevas ideas sean
objeto de estudio y validacion, y d) Diversidad de estudiantes, para que las estrategias de
ensefianza se refieran a una amplia variedad de nifios con diferente procedencia, capacidades y

estilos de aprendizaje.

3.4 Formadores para la formacién inicial de docentes de Educacién Media : un estudio de caso

en el Uruguay

Para finalizar este capitulo sobre el papel del formador en la formacion inicial de profesores,
examinaremos Yy analizaremos la puesta en marcha de los Programas de Formacion de
Formadores para los Centros Regionales de Profesores (CERP) que se llevaron a cabo en el

Uruguay entre los afios 1997 y 1999.

Desde 1995 Uruguay esta inmerso en un proceso de reforma educativa y en el desarrollo de un
nuevo proyecto de formacion de profesores - los Centros Regionales de Profesores (CERP)- ,
debido a que la formacién del profesorado, tanto la inicial como la capacitacion en servicio,
asume una importancia decisiva cuando se plantea, o mientras se desarrolla, cualquier tipo de

reforma de la estructura del sistema educativo o de su curriculum.

La creacion de los CERP constituye, sin duda alguna, un gran desafio®. La propuesta supone la
fundacién de establecimientos de educacion terciaria de muy alto nivel academico, insertos en
centros urbanos de escala demogréafica relativamente pequefia y de reducida diferenciacion
cultural, con un fin expresamente determinado: formar profesores para el ejercicio de la docencia
en establecimientos de Educacion Secundaria y de Educacién Técnica. Uno de los ejes
principales, que articula la novedad de la propuesta, radica en un criterio innovador en el disefio
del tiempo pedagdgico : la relacion existente entre las horas de cétedra dictadas y la duracion de

los cursos de la formacion. Es decir, si tomamos como referencia las instituciones tradicionales

% Para una descripcion y analisis més detallado del "modelo CERP" ver Vaillant y Wettstein, 1999.
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de formacion inicial de docentes en el pais, observamos que en los CERP, se aumenta el nimero

de horas de clase y se disminuye la cantidad de afios de formacion.

De esta nueva estructuracion del tiempo pedagogico, se desprende que los CERP conforman
unidades académicas de fuerte concentracion horaria. Al respecto, desarrollamos, en mayor

detalle, el disefio del tiempo pedagogico de la carrera :

e Las jornadas semanales son de 40 horas reloj, y el futuro profesor tiene la obligacién de
asistir a clases de lunes a viernes.

e El afo lectivo tiene un total de 1400 horas reloj de clase, si consideramos que son 35 las
semanas destinadas a los cursos.

e La duracion del plan de estudios es de 3 afios, con una totalidad de 4.200 horas reloj,

distribuidas entre las clases recibidas y la labor de préctica docente.

A lo arriba expuesto, agreguese que, el programa de los CERP determina una dedicacion
exclusiva de los estudiantes a su formacion académica. Se establece asi, un sistema de educacién
de tiempo completo en el &mbito superior, en un intento muy claro por lograr la excelencia en los

procesos de formacion de profesores.

Correlativamente al tiempo que permanecen los futuros profesores en el Centro, los formadores
dedican muchas horas semanales a su trabajo. Son docentes de tiempo completo, con una
dedicacion de 40 horas semanales, de las cuales no menos de 20 son horas de docencia directa™.
Las 20 horas restantes, estan dedicadas a otras formas de docencia y actividades, entre las cuales
deben mencionarse: horas de consulta a los estudiantes, individualmente o en pequefios grupos;
orientacion de estudios; coordinacion de una carrera, area o actividad; coordinacion con los
centros educativos para la realizacion de la Practica Docente; participacion en equipos técnicos
gue van a dar apoyo pedagogico a los centros educativos y/o actualizacion a profesores en

servicio.

10 Segun el Estatuto del Funcionario Docente (1993), en Uruguay “se ejerce docencia directa cuando el docente se
desempefia en relacién continua e inmediata con el alumno”
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Entre marzo y abril de 1997 se desarrollaron en el Centro de Capacitacién y Perfeccionamiento
Docente del CODICEN, los primeros cursos de formacion para los 125 aspirantes seleccionados
como posibles formadores de los Centros Regionales de Profesores del Litoral (con sede en la

ciudad de Salto), y del Norte (con sede en la ciudad de Rivera).

Posteriormente, en marzo de 1998, se inicio el curso de formacion de formadores para segundo
afio, y se inauguré el CE.R.P. del Este con sede en la ciudad de Maldonado; en diciembre de
1998, comenzaron los cursos de formacién de formadores para tercer afio que se prolongaron
hasta febrero de 1999, afio en que comenzaron a funcionar los Centros Regionales del Sur y del

Suroeste, con sedes en la ciudades de Atlantida y de Colonia, respectivamente.

El andlisis de los programas de formacion de formadores

Recordemos que, segun Fullan (1991), el proceso de implementacion de un programa genera una
dinamica que afecta al proceso de aprendizaje y resocializacion de los participantes durante cierto
periodo. Este proceso hace intervenir la interaccion de las personas con vistas a modificar ciertas
maneras de actuar. Tanto la naturaleza del programa como la relacion que los diversos grupos de
actores mantienen con éste, determinan el proceso de implementacion. Este proceso comprende
tres momentos decisivos que describieron, entre otros, Berman y McLaughlin (1977 y 1980): la

movilizacion, la puesta en marcha y la institucionalizacion.

Durante la movilizacién, la institucion se prepara para el cambio y decide introducir la
innovacion; mientras que, en el transcurso de la puesta en marcha, cada individuo desarrolla su
percepcion del cambio y se apropia de él segin sus necesidades y sus expectativas. Pero, para que
sea duradero, ese cambio debe integrarse en la estructura de la organizacién : es aqui cuando se

habla de institucionalizacion.
Para analizar los programas de formadores desarrollados, recientemente, en el Uruguay,

recurrimos a los aparatos teoricos de Berman y McLaughlin. El interés de utilizar la

conceptualizacion de estos autores reside en la importancia que asignan al subproceso de la
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puesta en marcha concebido como una “corriente” de acontecimientos y de momentos de toma de
decision; asi como también, se ocupan de una serie de factores vinculados al contexto, cuya
intervencion es fundamental para que se produzca un cambio. Pero ;cémo hemos procedido en el

analisis del caso?

Para examinar y analizar los fendmenos asociados a los programas de formacion de formadores
para los Centros Regionales de Profesores, reagrupamos los temas iterativos, buscamos las
contradicciones existentes entre las percepciones de los diferentes actores sobre un mismo

fendmeno, y establecimos asociaciones con elementos conceptuales y tedricos.

En una segunda instancia, clasificamos la “corriente” de los fendmenos asociados al proceso de
implementacion de los programas de formacion, siguiendo la caracterizacion de los tres
subprocesos de Berman y McLaughlin (1977 y 1980), e inspirdndonos en los trabajos de Fullan
(1991). Estas conceptualizaciones, con el andlisis de los datos que surgieron de nuestro estudio de
caso, nos permitieron establecer los rasgos caracteristicos y las actividades principales del
proceso de implementacion de programa. Trabajamos en un “ir y venir”, en una suerte de
dinamica oscilante, durante la cual, nuestras propuestas tedricas iniciales se modificaron después

de ser confrontadas con los fenémenos y las particularidades empiricas de nuestro caso™.

Si se observa el cuadro 1, se apreciara el esquema adoptado para el examen y el anélisis de los

programas de formadores .

11 Una frase de Huberman y Miles (1991.240) resume la manera en la que hemos procedido: “todos debemos aplicar marcos conceptuales al trabajo cotidiano para

hacerlo inteligible. Pero todos tenemos igualmente necesidad de una experiencia para organizar las caracteristicas de aquél de manera significativa”.
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CONTEXTO MOVILIZACION PUESTA EN MARCHA
INSTITUCIONALIZACION

INSTITUCION introduccion programa de formacion apoyo institucional
planificacién de formadores
FORMADORES apoyo experiencia de los nuevas practicas
aceptacion formadores de los formadores

Cuadro 1: Analisis de los programas de formacion de formadores - Uruguay - 97,98 y 99

Vamos a abordar, en primer lugar, el subproceso de la movilizacion. Cabe plantearnos la

siguiente interrogante : ¢ Cuales son sus rasgos distintivos, sus actividades principales?

La movilizacion : prepararse para el cambio

La movilizacion es un subproceso de intensa planificacion, durante el cual se presenta una serie
de problemas a quienes han querido introducir un cambio. Este subproceso incluye, pues, la
introduccion y la preparacion del cambio. Compromete particularmente al medio institucional,

aunque los actores individuales inciden también en él.

Para examinar y analizar los datos relativos al subproceso de movilizacidn, nos hemos basado en
el estudio y anélisis de documentos y/o publicaciones del Consejo Directivo Central (CODICEN)
de la Administracion Nacional de Educacion Publica (ANEP); de la Secretaria de Capacitacion
Docente de la ANEP-CODICEN (6rgano que tuvo a su cargo la puesta en marcha de los
programas de formadores), de los Centros Regionales de Profesores, del Programa MESyFOD,
de la Gerencia de Planeamiento de la ANEP. EIl corpus analizado incluye, ademas, la
transcripcion de entrevistas realizadas a los coordinadores de los programas de formadores, asi
como entrevistas y cuestionarios a los formadores que participaron en los programas de

formacion.
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A partir de estas fuentes, podemos reconstruir la cronologia del proceso de implementacién de los
programas de formacion de formadores desarrollados en 1997, 1998 y 1999 en el Centro de
Capacitacion y Perfeccionamiento Docente. El subproceso de movilizacion estuvo pautado por
las iniciativas tomadas por el Director Nacional de Educacion Publica y el Consejo Directivo
Central, con el fin de impulsar programas de formacion de los formadores para los Centros

Regionales de Profesores.

En el caso estudiado, el subproceso de movilizacion aparece como una corriente de interacciones
y actividades que hemos reagrupado en tres grandes categorias: la introduccion y la planificacion,
el apoyo brindado y la aceptacién. Comenzaremos el examen y el analisis de los datos de la

introduccion y de la planificacién de los programas de formacion.

La introduccion y la planificacion del programa de formacion

El estudio de los datos nos permite distinguir un primer grupo de actividades que caracterizan al
subproceso de movilizacion: la introduccion y la planificacion del programa de formacion. El
programa aparece como una idea difundida por el Director Nacional de Educacion Pablica y
luego adoptada por las autoridades del CODICEN, por los equipos del Centro de Capacitacion y
Perfeccionamiento Docente, del Programa MESyFOD, y luego, de los propios Centros

Regionales de Profesores.

Durante el segundo semestre de 1996, el Director Nacional de Educacion Publica crea un grupo
de trabajo integrado por representantes de ANEP-CODICEN, del Programa MESyFOD y por
destacados docentes especialistas de diversas areas disciplinares : Ciencias de la Educacion,
Matematica, Lengua y Literatura, Ciencias Sociales y Ciencias de la Naturaleza. Al grupo asi
constituido, se le encomienda el disefio de los programas a impartirse en los Centros Regionales
de Profesores para las carreras de profesorado de Matemaética, Lengua y Literatura, Geografia,
Historia, Sociologia, Biologia, Fisica y Quimica. El grupo de trabajo debe también proponer un
programa de formacion para los formadores que se ocupardn de ofrecer los cursos

correspondientes a las distintas carreras.
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En febrero y marzo de 1997, y con el financiamiento necesario para su planificacion e
implementacion provisto por el Programa MESYFOD, comienza el primer curso de formadores
para los Centros Regionales de Profesores. Un Coordinador general y un Coordinador por &rea
disciplinar (Matematica, Lengua y Literatura, Ciencias Sociales y Ciencias de la Naturaleza),

tienen la responsabilidad de planificar e implementar el Programa de formacion de formadores.

Como los tres Programas de Formacion de Formadores, arriba referidos, estuvieron bajo la
responsabilidad de un Coordinador general y de Coordinadores de area, las actividades de
planificacion dependieron en gran medida, de esos responsables. El papel de estos Coordinadores
fue fundamental en la elaboracion del programa, en la animacién de las actividades de
sensibilizacion a la innovacion y en la resolucion de los diversos problemas académico-

administrativos que se plantearon durante la realizacion de los cursos.

Las palabras de un Coordinador de area del Programa de Formadores desarrollado en 1998,
constituyen una buena sintesis del trabajo en equipo llevado a cabo para planificar el programa:
“Somos un equipo unido, lo que nos ha permitido asumir colectivamente la organizacion de las
reuniones del Comité de elaboracion de programa [...] fijamos las fechas y la lista de temas,
redactamos las actas de las reuniones, luego nos concentramos en la elaboracién del programa,
los contenidos, las actividades de aprendizaje [...] nos pusimos en contacto con los docentes de
los cursos [...] estas actividades van acompafiadas de una infinidad de problemas administrativos

que hay que solucionar [...]”.

Las entrevistas con algunos docentes de los Programas, revelan un sentimiento de
responsabilidad colectiva con respecto a las tareas de planificacion. Asi, cuando preguntamos a
los docentes y coordinadores de areas cuél es su papel en la planificacion del programa, varios
entrevistados hablan de su trabajo en equipo. Las palabras de un docente constituyen una buena
sintesis de ese trabajo en equipo llevado a cabo para planificar el programa: “Somos un equipo
unido, lo que nos ha permitido asumir colectivamente la organizacién de las reuniones

preparatorias del curso (...) fijamos las fechas y la lista de temas, luego nos concentramos en la
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elaboracién del programa, los contenidos, las actividades de aprendizaje (...) nos pusimos en
contacto con los futuros formadores (...) estas actividades van acompariadas de una infinidad de

problemas administrativos que hay que solucionar (...)".

Los Coordinadores de los tres Programas de Formacion de Formadores fueron factores claves
para el éxito de los mismos. Asi, en las entrevistas a los equipos docentes de los cursos, varias
personas subrayan la intervencion de aquellos : “Con su entusiasmo, estimula el trabajo de los
demas docentes , coordina los recursos y resuelve diversos problemas. Tranquiliza a sus colegas
que se sienten agobiados por las tareas de planificacién. También estd muy atento a los diversos

problemas que plantea la preparacion del programa".

El andlisis de los datos muestra la importancia de la colaboracion brindada por los equipos del
Centro de Capacitacion y Perfeccionamiento Docente a traves de la figura de los Coordinadores
de Area, que facilitan la introduccion de la innovacion y asumen las tareas vinculadas con la

elaboracién y la planificacion del programa de formacion.

La intervencion de los coordinadores se ve potenciada, sin duda, por su conocimiento del medio.
Conocen la historia institucional en materia de formacion docente y gozan de lo que podemos
llamar una “credibilidad técnica”, la que proviene de la competencia que tienen en el

conocimiento de la materia a ensefiar y en el campo pedagogico.

Las entrevistas con los coordinadores , nos ensefian que es mas dificil planificar la
implementacion de un programa, que implantar un programa planificado. Aunque esta afirmacion
resulte curiosa, se explica de la siguiente forma : planificar la implementacion de un programa
implica un esfuerzo considerable, pues se trata de un proceso complejo de clarificacion y
crecimiento. Esa planificacion exige una modificacion de los roles y las relaciones en varios
niveles del sistema educativo (trabajo en comdn de los coordinadores de programas y las

autoridades educativas, de los docentes y los equipos de apoyo, etc.).
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En el caso que nos ocupa, las actividades de planificacion se van convirtiendo lentamente en el
programa que hay que elaborar. En este sentido, llama la atencién el lugar reducido que ocupan
en el programa las actividades de sensibilizacion de los futuros formadores. Estas se limitan a una
0 dos reuniones para informar sobre el programa; pero no hay conversaciones previas sobre

temas, como, por ejemplo, las necesidades de formacion de los futuros formadores.

Los coordinadores de los programas de formacion se concentraron en las actividades vinculadas
con la elaboracion y la planificacion del programa, sin preocuparse demasiado de lo que
pensaban los futuros formadores sobre esa idea. Este es un fendmeno bastante extendido, pues
como afirma Fullan (1991: 112), “es mas facil - mas tangible, claro y satisfactorio a corto plazo -
concentrarse en elaborar un nuevo programa que entrar en el mundo ansioso, ambiguo y lleno de

conflictos de averiguar lo que otros piensan sobre la idea”.

El subproceso de movilizacion se distingue por las actividades de introduccion y planificacion del
programa de formacion, pero también se articula con el apoyo que brinda la institucion. Este

punto es nuestro tema en el paragrafo siguiente.

El apoyo que la institucién brinda al programa

Como apuntdbamos mas arriba, a partir de 1995, el CODICEN introduce una serie de
innovaciones en el sistema educativo uruguayo, entre las cuales figura la creacion de los Centros
Regionales de Profesores. En este marco, la predisposicion de las autoridades hacia los procesos
de transformacion facilita sin duda el apoyo a los Programas de Formacién de Formadores para
los CERP.

Las autoridades educativas aprueban la idea de un programa que responde a una necesidad
evidente. Pero, ;como se materializé el apoyo a la innovacion? La institucion tiene necesidades
bastante claras y definidas en lo que respecta a la formacion de los formadores. La experiencia
acumulada y las necesidades puntualmente determinadas favorecen el apoyo de las autoridades

educativas, apoyo que se materializa en una participacion significativa y que se acompafia con
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recursos que garantizan la puesta en marcha del programa. La experiencia pasada de la institucion
en materia de innovaciones esta influida, probablemente, por los valores culturales del medio
que, desde 1985, favorecen un proceso de transformacion de la sociedad uruguaya. En aquel afio,
la re-instauracion de la democracia, después de largos afios de gobierno civico-militar, da lugar a
una renovacion que propicia el surgimiento de innovaciones.Examinando los datos, descubrimos
que la institucion tiene una experiencia anterior en materia de implantacion de innovaciones, lo
que probablemente facilita el apoyo que da al proceso de instalacion del programa de formacion.
Desde 1985, la ANEP se interesa vivamente en el mejoramiento del sistema educativo. De ahi
que en las entrevistas, las autoridades y responsables de los programas de formadores se refieren
a menudo al tema: "Desde las reuniones por la Concertacién Democratica, el pais se interesa en
mejorar la formacion de los formadores de docentes. Muchos que vinieron del exterior estudiaron
nuestra realidad y la compararon con la de otros (...) fue asi como ingresaron al pais varias

experiencias que atafien a la ensefianza y a la formaciéon de los docentes™.

La experiencia pasada de la ANEP en materia de innovaciones contribuy0 sin duda al apoyo dado
a la introduccién del programa de formacion. Pero las necesidades de la institucion también
facilitan este apoyo: las autoridades del CODICEN consideran que los formadores de los futuros
profesores carecen a menudo de una preparacion pedagdgica y disciplinar adecuada que les

permita responder a las necesidades de los futuros docentes.

No cabe duda, entonces, que la formacion de los docentes aparece como una de las mayores
prioridades para las autoridades del CODICEN. Estas perciben el programa de marras, como uno
de los primeros pasos para tener formadores competentes con los que establecer un sistema de

formacion de docentes.
Ahora bien, el subproceso de la movilizacion se distingue por las actividades vinculadas a la

introduccion y la planificacion del programa, y por el apoyo que da la institucion, pero también

por la aceptacién de la innovacion por parte de los formadores.

72



La aceptacidon de la innovacion por parte de los futuros formadores

Es indudable que nos interesa saber las percepciones de quienes son los destinatarios inmediatos
del programa innovador; su grado de interés, de motivacion, en suma, la aceptacion que en
realidad tiene. De ahi que nos preguntamos : ;Como podemos situar la aceptacion del programa
por parte de los futuros formadores? ¢De donde proviene esa aceptacion? Segun algunas
entrevistas y los cuestionarios que realizaramos en el transcurso de 1997, 1998 y 1999 a los
participantes de los programas de formacién, los principales motivos de aceptacion del programa
provienen del vinculo que éste tiene con la préctica. Los futuros formadores no quieren aceptar
cualquier innovacion; aceptaran un programa que tenga relacion con sus preocupaciones y que

responda a sus necesidades. Es lo que Fullan (1982, 1991) califica de congruencia.

Entre los datos analizados, algunos se refieren a la aceptacion del programa por parte de los
formadores. Este tema se asocia a las descripciones de los formadores sobre sus maneras

corrientes de proceder y a sus opiniones acerca de las soluciones que brinda la innovacion.

Los datos de los cuestionarios a los participantes de los programas de formacion de formadores,
hacen notar que sus maneras corrientes de proceder se caracterizan por una imprecision en los
roles. Se conoce poco la figura del formador, su rol no esta definido, no existe la construccion
previa de un perfil de este 'nuevo' actor educativo. Los formadores son docentes, muchas veces,
con un status mal definido dentro del sistema, y con dificultades para que los acepten como
profesionales. Trabajan, por lo general, pocas horas en tareas de formacion docente, y ejercen una
profesion que la institucion no tiene definida. Esto, en nuestra opinién, explicaria por qué el

principal problema de los formadores es que les cuesta reconocerse como tales.
Los formadores también tienen dificultades para hacer que el medio los acepte. Esta falta de

reconocimiento es moneda corriente, y, seguramente, guarda relacion con la falta de valorizacion

de la formacién pedagdgica y de la actualizacion disciplinar de los docentes en educacion
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superior y en el ambito universitario'®. Pareciera que este es un fenémeno que anida con mayor
frecuencia en los ambitos universitarios, en los que la promocion de los docentes esta centrada en
la investigacion. En cuanto a las soluciones que propone la innovacion, los formadores ven el
programa como una solucién evidente que tiene un caracter muy practico : “para mi el programa
es de gran utilidad para mejorar la manera de proceder de los formadores en los CERP” y “me

ofrece aplicaciones practicas para los problemas de la formacion en los CERP”.

Este aspecto esta muy vinculado con la experiencia de los formadores durante la puesta en
marcha. En efecto, la aceptacion del programa por parte de los formadores no es un fenémeno
aislado, sino que se enmarca en un proceso escalonado durante cierto periodo y que se distingue
por la interaccion de la movilizacion y la puesta en marcha. Esto tiene un correlato tedrico en la
afirmacion de Fullan (1991:64): “La relacién entre la iniciacion y la puesta en practica es flexible

e interactiva”.

La innovacion se considera aqui una novedad cuyas ventajas resultan de la originalidad de los
métodos y los contenidos. Veamos estos dos ejemplos: “el programa me ensefi6 mucho, sobre
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todo desde el punto de vista metodolégico”™ y “en él se estudian casos reales surgidos de las
experiencias personales”. Cabe agregar que varios futuros formadores sittan el trabajo en equipo
como una ventaja importante del programa. Este es un testimonio: “si se quiere llevar a cabo una
innovacién, tiene que haber concertacion, tiene que haber trabajo de equipo entre los
participantes (...) este trabajo en grupo nos ha permitido conversar entre nosotros, compartir

problemas y soluciones”.

Las relaciones entre movilizacion y puesta en marcha atafien a una red de factores que aparecen
con mayor o menor fuerza, de acuerdo a como se presente el subproceso. Tal como hemos
observado en los apartados anteriores, algunos grupos de factores acentian mas el subproceso de
movilizacion, mientras que otros ponen mas de manifiesto el subproceso de puesta en marcha,

item que abordaremos a continuacion.

2 En el Uruguay la formacion docente para Educacion Primaria y Secundaria no depende de la Universidad, sino de
Institutos de Formacion Docente especificos,.
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La puesta en marcha : un recorrido hacia adentro

Recordemos que la puesta en marcha pertenece al subproceso vinculado a las modificaciones de
las maneras de proceder. En esta instancia, el individuo desarrolla su propia percepcion del

cambio que se le propone, y se apropia de €él, segin sus necesidades y expectativas.

No debemos olvidar que la puesta en marcha de un programa posee una dimensién objetiva y una
subjetiva. La primera esta asociada a las tres facetas siempre presentes en el proceso de cambio:
valores, estrategia pedagdgica y material nuevo o revisado. Esta dimension objetiva se refiere a la

naturaleza de la innovacién, sus caracteristicas y sus limites.

La dimension subjetiva afecta mas directamente a los beneficiarios del cambio. Incluso, si se
toma una decisién politica para adoptar la innovacion, sin el apoyo de los beneficiarios, no es
posible introducir el cambio. Es durante la puesta en marcha cuando los beneficiarios se formaran

una imagen del cambio y crearan relaciones individuales frente a lo que se les propone.

Para analizar los datos relativos a la puesta en marcha, acudimos al estudio de documentos y de
distintos cuestionarios y entrevistas, realizados durante el transcurso de los Programas de
Formadores de 1997, 1998 y 1999. Con especial interés, analizamos las resoluciones del Consejo
Directivo Central de la ANEP que versan sobre la puesta en marcha de los Programas de
Formaciéon de Formadores, los documentos explicativos de los programas, los informes de
evaluacion realizados por los Coordinadores de los Programas y los diversos informes y notas de
la Secretaria de Capacitacion. Por otra parte, el corpus analizado se compone de los distintos

cuestionarios e informes proporcionados por los formadores participantes del Programa.

Continuando nuestro itinerario, examinemos, en primer lugar, la dimension objetiva representada

por las caracteristicas del programa de formacion.
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La dimension objetiva: el desafio del programa de formacion

Una de las primeras preguntas que nos planteamos durante la puesta en marcha es la siguiente: si
este programa se utiliza eficazmente, ¢qué aspectos de la manera de proceder de los formadores
seran modificados? Este es un problema complejo, pues, segin Fullan (1991:37), el cambio
presenta al menos tres aspectos, lo que hace de la puesta en marcha, un fenémeno

multidimensional.

Encontramos asi tres tipos de cambio: la utilizacion posible del material nuevo o revisado, la
utilizacion posible de métodos o estrategias de ensefianza nuevos y la integracién de valores
nuevos o revisados. Estos tres aspectos se proponen, hipotéticamente, alcanzar, de manera mas
eficaz, un objetivo educativo nuevo o existente. Mediante el programa de formacion se intenta

arribar a algunos objetivos de aprendizaje deseados por los formadores.

El andlisis de los datos sobre las caracteristicas del programa (entre ellas, la manera de aplicarlo y
los limites) permite considerar “objetivamente” su sentido. Es una nocion dificil de definir, pues,
como afirma Fullan, “el concepto de realidad objetiva es engafioso[...] La realidad siempre es
definida por los individuos y los grupos. Pero los individuos y los grupos actlan reciprocamente
para producir fendbmenos sociales (constituciones, leyes, politicas, programas de cambios en la

educacion) que existen fuera de cada individuo” (1991: 37).

En el caso que nos ocupa, la dimension objetiva del subproceso de puesta en marcha se refiere a
un programa preciso, con cierto nimero de caracteristicas, una manera determinada de aplicarlo y
limites propios. ElI documento explicativo sobre el programa, que se distribuyé entre los
formadores, constituye una fuente de informacion a la que dimos prioridad. Entre los temas que
se abordan alli, figuran aquellos aspectos de la manera de proceder de los formadores que el
programa se propone modificar. Los objetivos y contenidos de los programas de formacion estan
vinculados a la intervencién de los formadores en los planes de formacion de los futuros
docentes egresados de los CERP, y se relacionan con un conjunto de valores y conocimientos

esenciales. Los valores son los de la educacion permanente. Los conocimientos estan destinados a
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dar competencia en el campo del analisis y la intervencion en una situacion educativa con futuros

docentes.

Por lo que respecta a las estrategias metodoldgicas y a las actividades de aprendizaje sobre las
que se apoya el programa, el documento explicativo menciona exposiciones tedricas con trabajos
practicos (entre ellos, el analisis de casos), que constituyen el soporte del programa. En cada
sesion, los especialistas de las areas hacen exposiciones tedricas sobre los diversos contenidos. A

las exposiciones, siguen actividades de aprendizaje centradas en los trabajos practicos.

Se tomaron una serie de medidas para facilitar la participacion de los formadores en los
Programas de Formacién. A modo de ejemplo, en distintas resoluciones del CODICEN, se
establece que los participantes que pertenezcan a la ANEP tendran licencia con goce de sueldo

durante la realizacion del Programa.

Hablar de la dimensidn objetiva de la puesta en marcha del programa implica preguntarse quién
decide respecto a la manera de aplicarlo. Tal como ya lo hemos sefialado, es al Coordinador
General del Programa y a los Coordinadores de los Programas correspondientes a las diversas

areas, a los que les cabe la responsabilidad de administrar el programa.

Los informes elaborados por los Coordinadores en 1997, 1998 y 1999, sobre los Programas de
Formacion de Formadores, nos ofrecen una serie de datos sobre la amplitud y la diversidad de las
tareas vinculadas a la gestion del programa: los Coordinadores se dedican a la organizacion y al
seguimiento de las sesiones de formacion; a la animacion de las reuniones; a la evaluacion diaria
de las sesiones; a la elaboracién y la correccion de las evaluaciones de los participantes, asi como

al encuadre de los formadores durante los trabajos personales.

Las entrevistas realizadas a los Coordinadores corroboran las informaciones de los documentos,
con respecto a la amplitud y la diversidad de las tareas realizadas para facilitar la aplicacion del
programa. Un coordinador dice en una entrevista realizada en 1998: “nuestras tareas se

relacionan con la coordinacién de las sesiones, la animacion, la intervencion sobre determinado
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tema, la elaboracion de la documentacion, las evaluaciones y el encuadre de las lecturas de los
participantes”.

Sobre este mismo tema, otro coordinador afirma: “nuestra mision esencial atafie a la
organizacion, la animacion y la evaluacion de la formacion [...] debemos ocuparnos de todo lo

que hay que hacer para que el programa se desarrolle en buenas condiciones”.

La estructura del programa es compleja y requiere una gestion adecuada de las sesiones. La
complejidad de la estructura de los contenidos exige una buena coordinacion de las sesiones de
formacion. Asi, un coordinador afirma en una entrevista: “de la animacion de las sesiones se
ocupan docentes diferentes; hay que evitar el cambio frecuente de docentes pues perturba a los
participantes [...] es necesario coordinar las intervenciones de cada uno, hay que dar
informaciones para que cada docente esté enterado de lo que ocurre en las sesiones, negociar

algunos cambios en los contenidos previstos”.

En conclusion, como surge del analisis de los datos, la puesta en marcha del programa es el
medio hipotético elegido para lograr el objetivo deseado: "buenas practicas" de los formadores en
los CERP. Aplicando las descripciones de Fullan (1991: 37), se demuestra que el programa pone
en juego las estrategias de intervencion de los formadores (y también el material de apoyo
correspondiente), lo que implica, probablemente, la integracion de los valores nuevos y

revisados.

La naturaleza del programa depende del tipo de maneras de proceder que se quieren modificar,
pero también de su estructura. En el presente caso, esta estructura procede de una complejidad
importante. Basta con mirar los documentos explicativos de los programas de formadores de
1997, 1998 y 1999, para ver que los contenidos que hay que desarrollar son complejos, lo que
exige una intervencion permanente de los coordinadores de los programas, quienes se ocupan,

entre otras cosas, de la organizacion y la coordinacion pedagogicas de las sesiones de formacion.
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Varias dificultades imponen limites al programa: los coordinadores asumen la gestion del mismo
en una situacion de exceso de actividades. Es sorprendente comprobar que, pese a las dificultades
encontradas, no se hizo nada para modificar el programa. Nuestro anélisis descubre, entonces,
que los informes de evaluacion no se utilizan porque no estan prontos. Por otra parte, los
informes de evaluacion son anecddticos y de poca utilidad en el momento de realizar una

verdadera realimentacion del proceso de puesta en marcha.

Podemos aventurar que los coordinadores tienen dificultades para administrar la complejidad de
los contenidos y las actividades del programa. Probablemente, sea mas tranquilizador para ellos
administrar el programa desde un enfoque lineal. Son los participantes los que deben ajustarse a

un programa que no se modifica.

Si se tienen en cuenta las conceptualizaciones publicadas sobre el cambio®® , se comprueba que la
puesta en marcha de las innovaciones se inspira en modelos descendentes que emanan de una
autoridad politica o administrativa, 0 en modelos ascendentes que provienen del cuerpo docente.
La puesta en marcha del programa de formacion de formadores que se estudia en el presente
trabajo se inspira, particularmente, en un modelo descendente: son los expertos quienes deciden

sobre los cambios a introducir.

Al comienzo de nuestro estudio de caso, presumimos que la estrategia empleada iba a encontrar
resistencias en el lugar estudiado, pero nos equivocamos. El modelo funciono, entre otras cosas,
debido a la experiencia positiva de los formadores durante la puesta en marcha del programa. Las
caracteristicas y los limites del programa son, desde luego, importantes, pero lo fundamental es

la experiencia de los formadores. Arribamos asi, a la dimension subjetiva de la puesta en marcha.

B véase Fullan (1991) y Hargreaves (1994).
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La dimension subjetiva: la experiencia de los formadores, una mirada diferente

La puesta en marcha de un programa descuida, a menudo, a las personas (su comportamiento, sus
valores, sus aptitudes) en beneficio de las cosas (los reglamentos, el material), y esto explica que

los fracasos sean tan numerosos.

El individuo desarrolla la percepcion del cambio que se le propone y se lo apropia segin sus
necesidades y sus expectativas, durante el subproceso de la puesta en marcha: aqui se instala el

tema de la dimension subjetiva del programa, determinada por la experiencia de los formadores.

La modificacion de las maneras de proceder no tiene una dimension objetual, no es un material
de apoyo tangible, concreto; sino que implica un proceso de aprendizaje y resocializacion que se
extiende durante cierto periodo. El éxito de la puesta en marcha dependera, en gran medida, de lo
que deseen hacer las personas en cuestion, asi como de la posibilidad que tengan para captar de

manera préactica, toda la significacion del cambio que se les propone.

En nuestro estudio de los programas de formadores 1997, 1998 y 1999, atendimos expresamente,
los factores vinculados a la experiencia de los formadores durante la puesta en marcha. Para ello,
examinamos las relaciones que estos desarrollaban con el programa de formacion, con el fin de

captar el sentido que daban al cambio propuesto.

En el caso estudiado, la dimensidn subjetiva de la puesta en marcha del programa esta, pues, en
relacion con la experiencia concreta de los formadores. A este respecto, durante el andlisis de los
datos, nos detuvimos especialmente en las ventajas, las dificultades, los aprendizajes nuevos, las
modificaciones personales y las significaciones que los formadores daban al programa de

formacion.
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Hallamos que en las respuestas de los formadores a los cuestionarios que se les propusieron, las
ventajas del programa se sitian en el plano de la variedad de la metodologia empleada : “la
combinacion de los diversos métodos hizo atrayente el programa [...] comprendi el sentido de los
métodos empleados [...] por lo que respecta a mi manera de proceder, ahora puedo inspirarme en

un programa bien hecho”.

Asimismo, para algunos formadores, el encuadre proporcionado por los coordinadores y los
docentes de las areas disciplinares constituye uno de los aciertos del programa. Un entrevistado
resume esta idea compartida con varios colegas: “para que un programa tenga éxito, es necesario
contar con un apoyo [...] en nuestro caso, el Coordinador siempre estuvo disponible para

responder a las diversas preguntas del grupo”.

La organizacion de las actividades de formacion es considerada por muchos formadores como
una de las principales fortalezas del programa. Este es un ejemplo testimonial: “las actividades de
formacion estdn muy organizadas, estd todo previsto [..] esto facilita enormemente los

aprendizajes”.

A esta altura de nuestro analisis, podemos afirmar que los vinculos que los formadores establecen
con la innovacién estan plasmados, entre otras cosas, en sus opiniones sobre las ventajas del
programa introducido. Los formadores estan satisfechos con el programa porque da instrumentos
para actuar en los planes de formacion : “el programa es de gran utilidad para mejorar la manera
de proceder de los formadores”, y ademaés, “ofrece aplicaciones practicas para los problemas de

la formacion”.

Analizar las ventajas del programa de formacién conduce, inevitablemente, a subrayar las
dificultades que el mismo, encuentra en su camino. Por ello no es raro descubrir que en los
cuestionarios y entrevistas, los formadores se manifestaron acerca de la rigidez de las reglas de
organizacion que perturban la libertad y la espontaneidad : “tendriamos que haber sido mas
flexibles y haber modificado el horario establecido [...] tuvimos poco tiempo para discutir las

exposiciones de los especialistas , hacer preguntas y tratar mas a fondo algunos temas”. Por otra
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parte, y en relacién al acatamiento a los tiempos establecidos, ciertos entrevistados hablan de
inconvenientes surgidos en la dimensién cotidiana del proceso: “algunos colegas siempre
Ilegaron tarde (...) como buena parte del programa se basa en el trabajo en grupo, habia que
esperar para empezar (...) a menudo me senti molesto porque algunas sesiones se acortaron”.

En este mismo sentido, otro grupo de formadores sefiala que las dificultades son, en buena parte,
externas, y provienen de la falta de apoyo del medio : “a mis colegas no les intereso el programa.

Sin embargo, yo queria que mi experiencia les sirviera a otros.”

Finalmente, otra categoria de obstaculos que aparece, radica en las dificultades que encontraron
los formadores para comprender y utilizar la innovacion. Algunos refieren la complejidad del
programa en funcion del namero y del tipo de elementos que intervienen: “hay demasiadas cosas

para leer” ; “hay contenidos en exceso”.

Otro grupo de futuros formadores percibe un cambio en el orden de prioridades. No era extrafio
escuchar en los corrillos, a la hora del merecido descanso, expresiones como la que aqui
reproducimos de un entrevistado: “me dediqué mucho (...) la participacion en las sesiones, las
lecturas me dejaron poco tiempo disponible y dejé de lado cosas importantes durante varias

semanas”.

No podemos concluir nuestra interpretacion, sin sefialar que la dificultad de la participacion
personal surge como un problema relevante. Hay formadores que se sienten limitados por la vida
familiar y profesional: invocan una *“disponibilidad personal que no siempre se tuvo” ; y
reconocen que “las exigencias de la vida familiar y profesional obstaculizan una participacion
total en el programa”. Una formadora expresaba con pesadumbre : “me afectd el exceso de
trabajo (...) todas las tardes me esperaban en la Universidad toneladas de papeles (...) tenia una

autorizacion para ausentarme durante el curso, pero mi trabajo nadie lo hacia”.
Al comienzo de este apartado, deciamos que el éxito de la puesta en marcha de una innovacién

depende, en gran parte, de una posibilidad inherente a las personas: captar de manera préctica

toda la significacion del cambio que se les propone. Podemos decir, que, pese a las dificultades

82



encontradas, los formadores consideran que realizaron aprendizajes beneficiosos durante la
puesta en marcha del programa. Varios formadores reconocen que las modificaciones personales
se traducen en nuevas actitudes, pues afirman que el programa les ha permitido tomar conciencia
de la importancia de su papel, lo cual repercute en la valorizacién de sus personas. Aqui tenemos
un testimonio: “el programa nos ha sensibilizado (...) nos ha permitido tener mas confianza y se

ha valorizado nuestro papel”.

En conclusién, el analisis de los datos muestra que, pese a cierto namero de dificultades y
modificaciones personales importantes, la mayoria de los participantes estd satisfecha con los
programas de formacion de formadores: reconocen que el programa elaborado facilita
aprendizajes compatibles con sus preocupaciones, y que las soluciones tienen relacion con sus

maneras de proceder.

La mayoria de los formadores asocian los aprendizajes nuevos con la adquisicion de nuevos
conocimientos y con el aprendizaje del trabajo en equipo. ;Coémo se puede explicar esto? Los
participantes en el curso de formacion de formadores son profesionales universitarios o docentes
egresados de los Institutos de Formacion Docente, interesados en la formacion de futuros
profesores. La adquisicion de conocimientos nuevos interesa mas al formador, pues quiere
reconvertirse en la "profesion de formador". Huberman (1989) muestra que los docentes
atraviesan diversas fases durante la carrera. Los formadores estan en un periodo que Huberman

califica de fase “de tanteo”, en el que buscan y aprenden el oficio de formador.

En cuanto al trabajo en equipo, es éste un tema que los formadores asocian a menudo con los
aprendizajes nuevos. Algunos autores (Fullan, 1991; Hargreaves, 1994) consideran que el trabajo
en equipo es una condicion de existencia en una innovacion. Unirse a un equipo reduce la
inseguridad que acompafia a toda innovacién. Pero la significacion que el trabajo en equipo tiene

para los formadores, se asocia también a la necesidad de tener una identidad profesional.

El concepto de identidad se forma con muchos elementos extraidos de la psicologia y del

psicoanalisis. Freud (1937) muestra que el ideal del yo se arraiga en el grupo al que pertenece la

83



persona, en primer lugar, la familia. Kaes (1976) habla de aparato psiquico de grupo como una
ficcion eficaz que proporciona la mediacion entre la realidad psiquica en sus componentes de
grupo y la realidad de grupo en sus aspectos sociales y materiales. El trabajo de equipo
representa, para los formadores, un paso hacia su identidad profesional, en la medida en que

implica compartir una actividad.

Amén de una serie de ventajas, aparecen también dificultades, ya que buena parte de los
formadores considera que el programa de formacion es un proyecto ambicioso, que exige el
tiempo del que carecen. Para ellos, tener tiempo para dedicar a la innovacion significa modificar

sus compromisos profesionales y personales.

Parece, pues, que las sesiones de formacion entorpecen los compromisos profesionales de los
formadores, quienes tienen la vida condicionada por el pluriempleo. En términos generales,
estamos en condiciones de afirmar que las principales trabas radican en la situacion personal de
los formadores: actividad profesional demasiado exigente, obligaciones familiares y
compromisos de otro tipo, aparecen como inconciliables con estudios superiores. Estos
obstaculos son muy plausibles, por cierto, pero son mas "confesables" que otros, como, por
ejemplo, el interés de tener un certificado que atestiglie la participacion en el programa. Pues
bien, las expectativas ante el umbral de un programa de innovacion como el que se implemento,

no escapan a las veleidades de la naturaleza humana.

El subproceso de puesta en marcha esta muy determinado por las significaciones que los
formadores asignan al programa de formacion. En la opinion de estos, el programa se convierte
en la solucién ideal, en la medida en que les permite mejorar sus maneras corrientes de proceder.
¢Cdémo surgen las maneras nuevas de proceder? El estudio del subproceso de institucionalizacion,

que sigue a la puesta en marcha, puede darnos elementos de respuesta.
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La institucionalizacién : formacion y cambio en los formadores

Y por fin arribamos al subproceso de institucionalizacion, etapa durante la cual los beneficiarios
asimilan los aprendizajes hechos y la institucion incorpora las nuevas maneras de actuar en el
proceso de toma de decisiones. Supone la estabilidad y la continuidad del cambio que acaba de
ser implantado. Como expresan Miles y Ekholm (1991: 3) : “la institucionalizacion es un proceso
de desarrollo que tiene lugar en las organizaciones durante la introduccion de un cambio y

después. Tiene como resultado la estabilizacion del cambio y su continuacion”.

La supervivencia de una innovacion no esta garantizada y depende de una red de factores. Asi,
las innovaciones que no penetran la estructura y la organizacion de una institucion, tienen pocas
posibilidades de subsistir. Observemos en nuestro estudio de caso, en qué medida el cambio
introducido por el programa es incorporado en el plano de los beneficiarios y en el de la

institucion.

Para apreciar e interpretar de qué forma se realiza el subproceso de institucionalizacion,
recurrimos al analisis de los documentos y de las entrevistas que detallamos péaginas mas arriba.

La institucionalizacion refiere, pues, a la situacion de los formadores después de la finalizacion
de cada curso de formacion en el que participaron, y mas particularmente, a la aparicion de
nuevas maneras de proceder en los formadores y las decisiones tomadas por la institucion

después de la puesta en marcha.

Surge, en este punto, una pregunta : ;qué aspectos se incorporaron a las maneras de proceder de
los formadores después de la puesta en marcha del programa? Por una parte, destacamos las
consecuencias de la modificacion de las maneras corrientes de proceder, pero, por otra,
reconocemos que es un tema complejo, pues no siempre se hace posible descubrir las

modificaciones producidas en las mismas, especialmente si estas se relacionan con los valores.
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Nuestro analisis revela que las nuevas maneras de proceder refieren a dos planos: uno individual,
constituido por los formadores que aplican los aprendizajes de las sesiones de formacion de los
cursos en los que participaron. Algunos formadores, ya trabajando en los CERP comentaron:
“pudimos aplicar lo que aprendimos en el curso de formadores (...) sobre todo lo que se refiere a
la metodologia que hay que utilizar en las clases”. El segundo plano, en el nivel colectivo,
compuesto por los formadores que se asocian entre ellos para realizar diversas actividades de
formacién con los estudiantes de los Centros Regionales de Profesores: “el curso de formacién
nos ha permitido colaborar unos con otros (...) ahora somos tres formadores asociados para las

clases (...) hay otros que planean trabajar juntos pronto”, explicé un formador entusiasmado.

Por otra parte, el andlisis descubre que los formadores experimentan dificultades para llevar a la
practica, en buenas condiciones, las nuevas maneras de proceder, porque las variables
institucionales las traban. El apoyo administrativo no es suficiente, y, muchas veces, inadecuado,
en el marco de la descentralizacion que supone la creacion de los Centros Regionales de
Profesores. Incluso, segun otros formadores, la aplicacion de las nuevas maneras de proceder esta
muy condicionada por la precariedad de su situacion funcional - profesional: “el problema es que
casi todos somos interinos (...) nos preguntamos a menudo de qué sirve poner de nuestra parte Si

tal vez el afio préximo no se nos renueve el contrato”.*

En cuanto al apoyo brindado por la institucion, sabemos que la institucionalizacion de una
innovacion tendra mas posibilidades de producirse, si la institucion mantiene el apoyo que presta
durante la movilizacion y la puesta en marcha. Cuanto mas se prolonga este apoyo, mas
posibilidades de subsistir tiene la institucionalizacion. No es menor el hecho de que las
autoridades educativas se orientan mas hacia el futuro y hacia los aspectos positivos del cambio
implantado. Para la mayoria de ellos, los cursos de formacion de formadores constituyen una
experiencia positiva que hay que multiplicar. No obstante, descubrimos también que algunos
formadores no se sienten apoyados en sus nuevas maneras de proceder: “el entusiasmo que siguiod

al curso se fue disipando poco a poco (...). Los equipos del Centro de Capacitacion intentaron

En los comienzos del afio 2000 el CODICEN implement los concursos de oposicién para obtener la efectividad
en los cargos de formadores de los CERP.
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sistematizar el trabajo de los formadores, pero ahora tienen muchas preocupaciones (...) y el
tiempo no les da".

Seguramente, radique aqui, una voluntad politica para considerar al programa como una actividad
que dio buenos resultados, altamente positiva. En otras palabras, hay una tendencia a pensar que
la puesta en marcha del programa es un éxito en si. En las entrevistas, realizadas luego de la
finalizacion del Programa, varios entrevistados de los equipos del Centro de Capacitacion
refieren la falta de seguimiento luego del curso. Asi, alguien afirma: “la idea era apoyar al grupo
de formadores estos Ultimos meses (...) Nos habiamos propuesto seguirlos cuando comenzaran a
trabajar en el CERP (...) Esto fue posible parcialmente porque nos ocupamos de otros problemas

urgentes...." .

Pese a las preocupaciones relacionadas con la fragilidad de los apoyos institucionales, muchos
entrevistados son optimistas respecto a los cursos de formadores. Varios coordinadores
consideran que la idea de Cursos de Formadores ya esta incorporada a la institucion y que la
cuestion es solamente de difundirlos por todo el Sistema educativo. Hay que dar a conocer el
éxito de esta experiencia. En este sentido, un entrevistado opina que “el curso de formadores ya
tuvo resultados positivos, pues permitié a los futuros formadores adquirir los conocimientos
necesarios para ocuparse de la formacion de los futuros docentes (...) ahora hay que dar a conocer

la experiencia ....".

Algunas interpretaciones : cuando la organizacion aprende

El estudio de caso que presentamos, nos ha permitido compartir el camino recorrido desde 1997
en Uruguay, con el fin de aportar algunas luces al escaso conocimiento que disponemos sobre la

implementacion de programas de formadores para la formacion inicial de profesores.
Los programas de formacion de formadores son de una naturaleza tan compleja, que sélo pueden

ser entendidos si se toma el sistema educativo como una “organizacion que aprende”. Fullan

(1993: 4) afirma que: “el nuevo problema del cambio [...] consiste en saber qué se necesitaria
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para convertir el sistema educativo en una “organizacion que aprende” -especializada en tratar
con el cambio como una parte normal de su trabajo, no s6lo en relacién con la norma mas
reciente sino como una forma de vida” . Asi, la imagen de “organizaciéon que aprende”, puede
ayudarnos a interpretar el caso estudiado, porque, como lo afirman Watkins y Marsick: “en
muchos aspectos, ““organisational learning” es una metafora que se emplea para expresar el

entender como cambian los sistemas ”(1992: 118).

Los programas de formacion de formadores constituyen un proceso de aprendizaje individual y
colectivo a la vez, que tiene como objetivo el desarrollo profesional de los formadores. Como
dice Guskey (1995: 119) : “considerar el cambio como un proceso que atafie a la vez al individuo
y la organizaciéon y que debe adaptarse a las caracteristicas del contexto ayudara a aclarar los

pasos que hay que dar para tener buenos resultados por lo que respecta al desarrollo profesional”.

Veamos, de manera mas detallada, cuales son los aprendizajes relativos a los programas de

formacion de formadores, tanto en el plano individual como en el colectivo.

Los aprendizajes individuales

Aunque parezca obvio, es bueno destacar que los programas de formacion de formadores estan
ligados, en gran parte, a lo que hacen o dejan de hacer los individuos que participan en los
mismos. En el caso estudiado, los formadores hacen la experiencia de la innovacion porque ésta
responde a sus necesidades de actualizacion disciplinar, de ascenso profesional. Aparece un
vinculo claro y preciso entre la aceptacion del programa y las necesidades de los formadores.
Esta relacion entre aceptacion y necesidades encuentra elementos explicativos en la teoria de las

motivaciones y en la de las necesidades™®.
Los conceptos de motivacion y necesidad sentida sirvieron para justificar el fracaso o el éxito de

un buen ndmero de innovaciones. El fracaso se explica por el hecho de que los adultos no estan

suficientemente motivados y porque la innovacion no responde a las necesidades reales de
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aquellos a quienes deberia servir. En caso de éxito, se atribuye a la motivacion y a la innovacién

la satisfaccion de las necesidades que realmente sienten los individuos.

Cabe destacar que en nuestro caso, los formadores estdn motivados por los programas
propuestos, porque estos satisfacen las necesidades que sienten. Para comprender mejor este
fendmeno, indagamos acerca de las tipologias de las motivaciones que tienen los adultos cuando

participan en programas de formacion.

Del amplio corpus tedrico, dos tipologias nos parecieron pertinentes: los tipos de motivacion de
Houle (1961) y la escala de participacion en la educacién de Boshier (1985). Segln el modelo de
Houle, las motivaciones estdn “orientadas hacia el objetivo”, “orientadas hacia la practica” y
“orientadas hacia el aprendizaje”. La tipologia de Boshier comprende seis tipos de motivacion: el
“contexto social”, el “estimulo social”, el “progreso profesional”, el “servicio a la comunidad”,

las “actividades externas” y los “intereses cognoscitivos”.

Los resultados de nuestro estudio de caso nos permiten ver que los formadores se orientan,
especialmente, hacia la practica y hacia el progreso profesional. Esto constituye otro aprendizaje
del proceso de implementacion en el plano individual. Los formadores aceptan el programa de
formacién propuesto, porque encuentran en €l, un alto grado de compatibilidad con su practica
profesional, y porque constituye un modelo que sirve de ejemplo. En efecto, los individuos
aceptan mas facilmente un programa cuando “el proceso de desarrollo profesional [...] refleja la
manera de abordar la docencia y el aprendizaje que se recomienda a los docentes, en un proyecto,

que adopten en sus propias aulas” (Borko y Putnam, 1995: 58) .

La relacion directa entre el programa propuesto y la practica profesional, es un aspecto esencial
para los formadores. Asi lo reconoce Hargreaves : “para la mayoria de los docentes, la cuestion
central del cambio es saber si es préctico [...] en los docentes hay un sentimiento muy fuerte de lo
que sirve y lo que no; de cual cambio dara buenos resultados y cuél no; no en abstracto ni como

norma general, sino para determinado docente en determinado contexto” (1994: 12).

1> En Bhola (1989) se encuentra una buena sintesis de estas teorias.
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Sin embargo, en el caso analizado, el aspecto practico del programa de formacion implica mucho
mas que el aprendizaje de nuevos contenidos o nuevos metodos: se asocia a otros factores, entre

los cuales figura el desarrollo profesional de los formadores.

Cuanto mas estudiamos los resultados de nuestro trabajo, mas nos parece que los formadores
perciben el cambio introducido como un instrumento de fundacién de identidad y desarrollo
profesional. Para ellos, la formacion de docentes suele ser una “simple” ocupacion porque
ejercen, en primer lugar, otra profesién. Asi, en la Universidad o en los Institutos de Formacién

Docente, son, ante todo, docentes en su disciplina.

Como explicamos algunas paginas mas arriba, en los Centros Regionales de Profesores los
formadores trabajan 40 horas semanales y tienen una dedicacion exclusiva a su tarea. La
remuneracion que reciben (producto de la concentracion horaria en un solo centro) es
sensiblemente superior a la que recibian previamente. De ahi que, para los formadores, el
programa de formacion representa, no s6lo un elemento nuevo que permitira elevar el nivel de
los conocimientos, sino también, un paso hacia la fundacion de una identidad y un desarrollo
profesionales. Para construir esta nueva profesion, los formadores necesitan preparacion, y eso lo
perciben claramente. EI programa de formacion constituye para ellos el instrumento adecuado, en

el momento justo.

Los formadores gastan bastante energia en asumir la puesta en marcha del programa, pero ¢a
cambio de qué? Esta pregunta nos lleva a pensar que los formadores hacen una especie de trato
tacito con las autoridades educativas, por el cual esperan, en el futuro, ocupar cargos creados en

el sector de la formacion de docentes.

Nuestras conclusiones coinciden con las investigaciones de varios autores. Asi, Fessler (1995:
171) afirma que hay factores de la vida personal e institucional que intervienen en el deseo de los
docentes de progresar en el plano profesional, lo que los lleva a entablar negociaciones con sus

superiores.
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Otros factores intervienen en el valor que los formadores asignan a la innovacion, entre ellos, la
certificacion del programa. Los formadores participaron en las sesiones de formacién dedicando
bastante energia y tiempo, aceptando las consecuencias que se generan en sus vidas familiares y
profesionales. Durante toda la puesta en marcha del programa esperamos que se produjeran

deserciones, pero éstas fueron poco significativas. ; Como explicarlo?

Una respuesta puede estar en el valor que los formadores atribuyen a la certificacion del
programa, aunque ésta se limite a un certificado que atestigua su participacién en las sesiones de
formacion. El pergamino que certifica la participacion del formador en el programa tiene valor en
la medida en que podria aumentar las posibilidades de conseguir trabajo. Para comprender
nuestra interpretacion, hay que ubicarse en la realidad de la sociedad uruguaya, en la que se

conjugan dos fenémenos: bajos salarios docentes y poblacion altamente calificada.

Los formadores viven una realidad de pluralidad de empleos con un deterioro creciente de las
remuneraciones. Por otra parte, viven en una sociedad altamente calificada que tiene la tendencia

de acumular certificados para ser competitivo en el mercado de trabajo.

Tomando de nuevo la imagen de la “organizacion que aprende”, pasaremos a referirnos a los

aprendizajes en el plano colectivo.

Los aprendizajes de cambio en el plano colectivo

Los programas de formacion de formadores no solo afectan al individuo que adopta la
innovacion, sino que constituyen también un fendmeno social que implica aprendizajes de
cambios colectivos. En el caso estudiado, las autoridades educativas, los equipos del Centro de
Capacitacion y Perfeccionamiento Docente (sede de los programas), los equipos de los Centros
Regionales de Profesores y los docentes de los programas, realizan aprendizajes a través de sus

intervenciones.
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Los resultados de nuestro estudio estan estrechamente ligados a la intervencion sistematica de los
coordinadores y equipos respectivos de especialistas, tanto en la preparacion como en la puesta
en marcha del programa. Las autoridades educativas manifiestan la conviccion de que los
programas de formacion de formadores tendran éxito debido a la intervenciéon de equipos de
especialistas. A partir de ahi, todo el personal de la institucion concuerda en percibir beneficios
Unicamente en los hechos reales. Es lo que llamamos ilusion colectiva. Poco importa la marcha

del proceso de implementacion del programa: se simula que los problemas no existen.

Hemos encontrado teorias que explican la manera de organizar nuestros resultados: en el campo
de la psicologia social cognoscitiva, figura el concepto de “justificacion del esfuerzo” (Cfr. Frei
et al., 1974). Para justificar los esfuerzos realizados, se “ven” mas resultados que los que existen

objetivamente.

Volvamos a la imagen de “organizacion que aprende” como una metafora que sirve para
comprender los programas de formacién de formadores. Si consideramos que la organizacion
aprende a partir de los aprendizajes individuales y colectivos que resultan de los programas de
formacion de formadores, también tenemos que mencionar que hay otros aprendizajes que son

fruto de la dindmica generada por la intervencion de una red de factores interactivos.

Los aprendizajes resultantes de una red de factores interactivos

Si hubiera que resumir, en dos palabras, la dindmica resultante de los programas de formacion de
formadores, lo hariamos con la férmula “recalentamiento y enfriamiento” (Vaillant, 1998). El
recalentamiento es el principio interno que permite que una innovacion, una vez propuesta, se
instale y se extienda. El enfriamiento designa las inevitables resistencias que provoca toda

innovacidn en los beneficiarios y en su medio.
Nuestros resultados muestran que los programas de formacion de formadores nunca se

estabilizan en una linea recta: suben y bajan, en marcada oscilacion. El proceso frena o adelanta,

se enfria o se recalienta. Esa es su propia naturaleza. En el caso estudiado, la dindmica interna de
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los programas de formacion, pasd del desarrollo a la "frenada"”, segun los momentos y la
intervencion de los diversos factores. Algunos de estos provocaron un recalentamiento, mientras

que otros actuaron como verdaderas "duchas frias".

Empecemos por el recalentamiento. La idea del programa no cesé de propagarse desde el
Director Nacional de Educacion Publica y las autoridades del CODICEN, quienes difundieron,
en primer lugar, los programas de formacion para formadores. La idea progresd y gan6 adeptos
en los equipos del Programa MESyYFOD, del Centro de Capacitacion y Perfeccionamiento

Docente, y de las direcciones de los Centros Regionales de Profesores.

El discurso de las autoridades de la educacion sobre la necesidad de formar formadores, es bien
recibido, precisamente, por los formadores, a juzgar por su participacion en los programas. Pero
si la idea de la innovacion “prende” es, entre otras cosas, debido a factores que intervienen en el

sentido de un recalentamiento. La atmosfera del contexto favorecia el proceso.

Varios estudios sobre los factores que influyen en la puesta en marcha de los programas de
formacion confirman nuestras interpretaciones: para Fullan (1991) el apoyo de la institucion y la
intervencion de los agentes de cambio se consideran factores claves del proceso de
implementacion; Miles (1973), por su parte, subraya la influencia de la atmosfera cultural que
crea presiones particulares en favor del cambio; Havelock (1976) enuncia la importancia de la

claridad de los objetivos que persigue la institucion.

Junto a los factores que intervinieron en favor del recalentamiento, yacen los que actian como
enfriamiento. Este factor aparece asociado a los plazos previstos para la puesta en marcha. A
modo de ejemplo, los formadores no tienen tiempo para hacer las lecturas recomendadas durante

el desarrollo de los programas.

Presumimos que los problemas asociados a los plazos se deben al factor “tiempo”, que varia

segun el grupo estudiado. Para los coordinadores de los cursos y los equipos de especialistas, 1o
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esencial es el respeto del tiempo reservado para cada actividad. Los formadores participantes en

los cursos, en cambio, viven en situaciones de estrés ante las exigencias de tiempo del programa.

Las investigaciones de algunos autores corroboran nuestras interpretaciones. Asi, Hargreaves
(1994:105) esboza dos categorias de tiempo: el tiempo fijo, objetivo, técnico-racional de los
administradores y los innovadores; el tiempo vivido, subjetivo y fenomenoldgico de los docentes.
Los administradores y los innovadores son, segin esta opinion, los guardianes del tiempo
“objetivo”. En este particular, anota Werner, “los documentos del programa y las estrategias para
su aplicacion, junto con la organizacion de la institucion, adoptan una nocion de tiempo que es
objetiva, racionalizada y administrativa. De este modo, la aplicacion sigue el tiempo objetivo, no
solo porque lo marca el reloj del aula sino también por la estructura del nuevo programa” (1988:
94).

Por lo que respecta a los docentes, Hargreaves piensa que “en el contexto de la innovacion, los
docentes se sienten presionados y ansiosos debido a las exigencias excesivas en materia de
tiempo y también culpables y frustrados porque estan llevando a la practica el nuevo programa

con menos rapidez y eficiencia que lo que requiere el tiempo administrativo” (1994:101).

Los trabajos de Hargreaves y Werner se fundamentan en la realidad del sistema escolar, pero
podemos transferir estas ideas al contexto de educacion superior que nos ocupa. Los
coordinadores y los equipos del Centro de Capacitacion se situan, durante toda la puesta en
marcha de los programas, como guardianes del tiempo objetivo, mientras que los formadores se

sienten frustrados porque no pueden asumir las exigencias de tiempo que el programa solicita.

Segun hemos explicado mas arriba, la dindmica de la puesta en marcha de los programas de
formacion de formadores para los Centros Regionales de Profesores, se sitGa entre dos polos: el
recalentamiento y el enfriamiento. Estas fuerzas de cambio pueden constituir un obstaculo, o
bien favorecer el proceso de implementacién, de acuerdo al contexto dado. Cuanto mas factores
intervengan en favor del recalentamiento, mas posibilidades de éxito tendrd el proceso de

implementacion. El recalentamiento y el enfriamiento implican interacciones diversas, pues la
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puesta en marcha de los programas de formacion compromete a personas de adentro y afuera de

la institucidn, en un proceso de aprendizaje individual y colectivo.

En nuestro caso, la puesta en marcha de los programas de formacion de formadores avanza a
partir de una red de factores interactivos de un medio dado, con altos y bajos, acuerdos y
conflictos, factores favorables y resistencias. Pero, sobre todo, este proceso adquiere su sentido a
través de los aprendizajes que hace el formador cuando el programa representa un cambio con

respecto a su manera de proceder corriente.
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4. EL PAPEL DEL FORMADOR EN LA INSERCION PROFESIONAL DE LOS
PROFESORES PRINCIPIANTES

4.1. El periodo de insercion profesional de los profesores principiantes

Concebir a la formacion del profesorado como un "proceso continuo, sistematico y organizado”,
significa entender que ésta abarca toda la carrera docente. Hablar de la carrera docente no es mas
que reconocer que los profesores, desde el punto de vista del "aprender a ensefiar”, pasan por
diferentes etapas que representan exigencias personales, profesionales, organizativas,
contextuales, psicologicas, etc., especificas y diferenciadas. En este momento, vamos a
centrarnos en una de las fases del "aprender a ensefiar" que, sistematicamente, ha sido olvidada,
tanto por las instituciones universitarias como por otras instituciones dedicadas a la formacion
permanente de los profesores. Esta fase es la comprendida por los primeros afios de docencia, y
la hemos denominado "fase de iniciacién o insercion profesional en la ensefianza" (Marcelo,
1999). Una fase en donde las dudas, las inseguridades, la ansiedad por ingresar en la préactica ( ya
no en las précticas), se acumulan y conviven. Valga como ejemplo esta transcripcion del sentir de
una novel docente en el marco de una entrevista: " Es que mira, para mi en realidad no fue
mucho, vamos, que no fue mucho cambio entrar en la clase y encontrar aquello.... Porque a mi
me gustaba mucho esto, mi padre también es maestro y yo estaba muy relacionada. Entonces
cuando yo terminé o antes, incluso, de terminar hice también muchas sustituciones de modo
particular. Pero, vamos, que quieras que no siempre el primer encuentro es distinto de lo que td
haces en Magisterio. Entonces te das cuenta de que t0 no sabes nada, es que ti no sabes ni como
llevas una clase y poco a poco te tienes que ir haciendo la fuerte, que los nifios no te vean
"sefiorita que esto no es asi que es asi!" muchas veces titubeas pero la primera vez mas o menos
que yo puedo decir es preescolar, me dieron un preescolar en Villamartin y si vamos me tenia que
guiar mas que nada por lo que los nifios hacian por lo que me contaban otros compafieros,
ademas no tenia.... era yo la Unica maestra, pero alli habia una educadora o sea que fui

aprendiendo sobre la marcha"
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La iniciacion a la ensefianza hay que entenderla "como una parte del continuo del proceso de
desarrollo profesional del profesor” (Vonk, 1993:4). Este periodo de formacién es desarrollo
profesional, en la medida que se pretende, a través de los programas que mas adelante
describiremos, que los profesores adquieran conocimientos, destrezas y actitudes adecuadas para

desarrollar una ensefianza de calidad.

La iniciacion a la ensefianza, como hemos dicho, es el periodo de tiempo que abarca los primeros
afios, en los cuales los profesores han de realizar la transicion desde estudiantes a profesores. Es
un periodo de tensiones y aprendizajes intensivos en contextos generalmente desconocidos, y
durante el cual, los profesores principiantes deben adquirir conocimiento profesional, ademas de
conseguir mantener un cierto equilibrio personal. Es éste el concepto de induccion que asume
Vonk, autor holandés con una década de investigaciones centradas en éste &mbito: “definimos la
induccion como la transicion desde profesor en formacion hasta llegar a ser un profesional
autébnomo” (1996:115).

La revision de los programas para la iniciacion a la ensefianza (Cornejo, 1999) muestra una
realidad diversa; mientras que en América del Norte y en Europa el profesor que se inicia en el
oficio docente despierta un creciente interés en el campo intelectual durante los ultimos veinte
afios, en América Latina asistimos a la cuasi inexistencia de la problematica de los profesores
debutantes. En el medio latinoamericano, la problematica de la iniciacion a la ensefianza es
todavia un objeto a construir, tanto desde la perspectiva de la investigacion, como de las politicas

y de las practicas educativas.

El periodo de induccion o de insercion profesional se configura como un momento importante en
la trayectoria del futuro profesor. Y decimos, precisamente, "un periodo importante” porque los
docentes deben realizar la transicion de estudiantes a profesores; por ello, surgen dudas,
tensiones, debiendo adquirir un adecuado conocimiento y competencia profesional en un breve

periodo de tiempo. En este primer afio, los profesores son principiantes, y en muchos casos,
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incluso en su segundo y tercer afio, pueden todavia estar luchando para establecer su propia

identidad personal y profesional .

Simon Veenman (1984) ha popularizado el concepto de "choque con la realidad", para referirse a
la situacion por la que atraviesan muchos ensefiantes en su primer afio de docencia. Segun este
autor holandés, el primer afio se caracteriza por ser, en general, un proceso de intenso

aprendizaje -del tipo ensayo-error en la mayoria de los casos-, determinado por un principio de
supervivencia y por un predominio del valor de lo practico: "... pero la primera vez, mas o menos,
que yo puedo decir, es el preescolar. Me dieron un preescolar en Villamartin, y si, jvamos! me
tenia que guiar mas que nada por lo que los nifios hacian, por lo que me contaban otros
comparieros, ademas no tenia apoyos.... era yo la Gnica maestra, pero alli habia una educadora, o

sea que fui aprendiendo sobre la marcha"

Los programas de insercion tratan de establecer estrategias para reducir o reconducir el
denominado "choque con la realidad”. Los profesores principiantes se encuentran con ciertos
problemas especificos de su status profesional. Valli (1992) plantea que los problemas que mas
amenazan a los profesores principiantes son: la imitacion acritica de conductas observadas en
otros profesores, el aislamiento de sus compafieros, la dificultad para transferir el conocimiento

adquirido en su etapa de formacion, y el desarrollo de una concepcidn técnica de la ensefianza.

El proceso que siguen los profesores para aprender a ensefiar, esto es, para adquirir competencia
y habilidad como docentes, ha sido explicado desde diferentes perspectivas tedricas. En un caso,
se hace hincapié en las preocupaciones de los profesores como indicadores de diferentes etapas
de desarrollo profesional. En otro, se concibe al profesor desde un punto de vista
fundamentalmente cognitivo, y al aprender a ensefiar como un proceso de madurez intelectual.
Existe un Gltimo marco para el analisis del proceso de iniciacién que pone mayor énfasis en los
elementos sociales y culturales de la profesion docente y en su asuncion por parte del profesor

principiante.
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Desde este tltimo enfoque, se estudia el periodo de iniciacion como un proceso, mediante el cual,
los nuevos profesores aprenden e interiorizan las normas, valores, conductas, etc., que
caracterizan a la cultura escolar en la que se integran. Se entiende que la socializacion "es el
proceso mediante el cual un individuo adquiere el conocimiento y las destrezas sociales

necesarias para asumir un rol en la organizacion” (Van Maanen y Schein, 1979:211).

El periodo de insercion profesional a la ensefianza representa el ritual que ha de permitir
transmitir la cultura docente al profesor principiante (los conocimientos, modelos, valores y
simbolos de la profesion), la integracion de la cultura en la personalidad del propio profesor, asi
como la adaptacion del profesor principiante al entorno social en que se desarrolla su actividad
docente. Esta adaptacién puede ser facil cuando el entorno socio-cultural coincide con las
caracteristicas del profesor principiante. Sin embargo, este proceso puede ser mas dramatico
cuando el profesor principiante debe integrarse en culturas que les son desconocidas hasta el
momento de empezar a ensefiar. Es el caso de profesores principiantes ensefiando en culturas
indigenas, de las cuales han tenido escasa informacion hasta el momento de ser destinados a una

de ellas.

4.2.La figura del mentor: formador de profesores principiantes

Algunos programas de iniciacion incluyen, entre sus actividades, el asesoramiento de los
profesores principiantes por medio de otros profesores, que pueden ser compafieros o bien
"mentores”. Como reconoce Galvez- Hjornevik (1986), a través de la revision de la literatura, se
comprueba que los mentores, en general, son profesores de universidad, supervisores, directores
de escuela, pero, en muy pocas ocasiones, compafieros de los profesores principiantes.
Independientemente de ello, Borko (1986) destaca la figura del mentor como elemento impor-
tante de los programas de iniciacion, y sefiala que sus caracteristicas han de ser las siguientes:
profesor permanente, con experiencia docente, con habilidad en la gestion de clase, disciplina,
comunicacion con los compafieros, con conocimiento del contenido, con iniciativa para planificar

y organizar, con cualidades personales (flexibilidad, paciencia, sensibilidad), etc.
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La tarea que se asigna al "mentor" es la de asesorar didactica y personalmente al profesor princi-
piante, de forma que se constituye en un elemento de apoyo. En algunos casos se pueden
desarrollar ciclos de supervision clinica (planificacion-observacion-analisis de la ensefianza), o
bien entrevistas abiertas. La Supervision Clinica representa una estrategia para la formacién y el
perfeccionamiento de los profesores y aparecio en Estados Unidos, impulsada por los trabajos de
Cogan y Goldhammer. Como sefialan Acheson y Gall, el término “clinica se refiere a una
relacion cara a cara entre el supervisor y el profesor, y estad centrada en la conducta que el

profesor desarrolla en su clase” (Acheson y Gall, 1980: 8).

Para completar mejor este concepto, reproducimos aqui el aporte de Weller, establece que la
Supervision Clinica puede definirse "como una supervision centrada en la mejora de la ensefianza
por medio de ciclos sisteméticos de planificacion, observacion y un intensivo analisis intelectual
de la actuacion del profesor para producir una modificacion racional” (en Acheson y Gall, 1980:
11). La modificacion de conducta es uno de los objetivos de la Supervision Clinica, pero ademas,
se pone énfasis en el analisis racional de la ensefianza para ayudar a los profesores supervisados a

Ilegar a ser mas analiticos de su propia préactica.

Veamos ahora algunas premisas y caracteristicas de la Supervision Clinica:

1. El perfeccionamiento de la ensefianza requiere que los profesores aprendan destrezas
intelectuales especificas y conductuales.

2. El analisis se centra en qué y como ensefian los profesores; su principal objetivo es
perfeccionar la ensefianza, no cambiar la personalidad del profesor.

3. El andlisis y la reflexion sobre la ensefianza se basan en evidencias observacionales, no en
juicios de valor personales.

4. Es un proceso dindmico en el que los profesores se implican analizando a otros compafieros y
siendo observados por ellos.

5. El proceso es fundamentalmente una interaccion verbal centrada en el andlisis de la ensefianza.
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La Supervision Clinica puede aplicarse para la formacion asi como para el perfeccionamiento de
los profesores principiantes, puesto que su objetivo es la mejora instruccional a través de un
proceso de observacion colegiada y de retroaccion focalizada. De ahi que Buttery y Weller
(1988) plantean la Supervision Clinica como un camino, una estrategia, mediante la cual, los
profesores pueden trabajar conjuntamente, en colaboracion con los profesores mentores, a fin de
mejorar su ensefianza mediante ciclos sisteméticos de planificacion, observacion y un intensivo
andlisis intelectual sobre el perfeccionamiento de la ensefianza actual a través de modificaciones

racionales.

Las conferencias de supervision representan el momento en el que se produce verdaderamente el
acto supervisor; en ellas se cumplen una variedad de objetivos, como por ejemplo, proporcionar
al profesor un conocimiento exacto de su actuacion y de los resultados que ella ha producido en
los alumnos, tomando como criterios la identificacion de incidentes criticos y estilos de conducta
del profesor. Berlin define a las conferencias de supervision como "una interaccion planeada
entre un mentor y un profesor en la cual el intercambio de informacion se refiere especificamente
a las observaciones que el mentor ha realizado de las clases que desarrolla un profesor" (Berlin,
1974: 4).

Cada vez son mas los programas de iniciacion a la ensefianza que incluyen la figura del mentor
como el profesor experto seleccionado para ayudar al profesor principiante: "un profesor con
experiencia que asiste al nuevo profesor y le ayuda a comprender la cultura de la escuela”
(Galvez-Hjornevick, 1986). EI mentor juega un papel de gran importancia en el programa de
insercion, pues es la persona que ayuda y da orientaciones, tanto en el curriculum como en la ges-
tion de clase, al profesor principiante. Para Bolam “los mentores son profesores experimentados
gue se hacen responsables de ayudar a los profesores principiantes. Esta ayuda se puede dar
directa o indirectamente. Los mentores pueden proporcionar informacion, orientar, observar
clases y dar retroaccion sobre lo que ven y oyen, se pueden implicar en grupos de discusion,
proporcionan relaciones con otros profesores, las instituciones de formacion y la Universidad, y

en algunas ocasiones llevan a cabo la evaluacion de profesores principiantes” (1995:614).
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La figura del mentor, como plantea Gold (1992), viene a atender tres tipos de necesidades de los
profesores principiantes: necesidades emocionales (autoestima, seguridad, etc.); sociales

(relaciones, compafierismo, etc.), e intelectuales.

NECESIDADES IDENTIFICADAS

FISICA-EMOCIONAL SOCIO-PSICOLOGICA PERSONAL-
INTELECTUAL

Autoestima Amistad Estimulacion intelectual
Seguridad Relaciones Nuevo conocimiento/ideas
Aceptacion Compafierismo Desafios
Confianza en si mismo Interacciones Experiencias estéticas
Resistencia Técnicas de innovacion

Tipos de necesidades relacionadas con el mentor (Gold, 1992).

En el ambito académico espafiol, cabe destacar la tesis doctoral de Sanchez Moreno (1993)
centrada en la figura del profesor mentor. En esta investigacion, se llevéd a cabo un programa de
formacion para profesores mentores basado en la Supervision Clinica. A partir del mismo, se
implementaron ciclos de supervision: planificacion-observacion-andlisis, entre profesores
principiantes de secundaria y sus correspondientes mentores. La experiencia fue valorada como
positiva, pero limitada en el tiempo. Por Gltimo, la autora elabord un Inventario de Creencias del
Supervisor, basandose en los trabajos de Glickman que le permitieron identificar tres

concepciones respecto a la supervision: colaborativa, directiva y no directiva.

Bey y Holmes (1992) han planteado algunos principios del mentorazgo, que consideramos de
interés reproducir. En primer lugar, el mentorazgo es un proceso y una funcién compleja, que
requiere una estructura organizativa adecuada, asi como una elevada sensibilidad para
acomodarse a las diferentes situaciones. Un segundo principio, que enuncian estos autores, es que
el mentorazgo implica apoyo, ayuda y orientacion, pero no evaluacion del profesor principiante.
En tercer lugar, que la tarea del mentorazgo requiere tiempo para que profesores principiantes y

mentores entren en contacto, y pueda establecerse una comunicacion positiva.
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Parece evidente, y asi lo constatamos en los distintos estudios revisados, que los profesores
mentores que van a trabajar con profesores principiantes, deben poseer ciertas caracteristicas
personales (empatia, facilidad para la comunicacion, paciencia, diplomacia, flexibilidad,
sensibilidad) y profesionales (experiencia demostrada en sus clases, habilidad en la gestion de
clase, disciplina y comunicacion con los comparieros, cierta iniciativa para planificar y
organizar). Las cualidades que posea el profesor mentor van a influir en las relaciones que se
establezcan con el profesor principiante. No obstante, el componente crucial es disponer de la
habilidad para trabajar juntos, basada en la confianza mutua, el respeto y la creencia de que cada

uno es capaz de perfeccionarse de forma competente.

La figura del mentor y el proceso de mentorazgo estan recibiendo gran atencién por parte de
investigadores en el campo de la formacion del profesorado. Elliott y Calderhead (1995) se basan
en el modelo desarrollado por Daloz, para configurar diferentes situaciones de la relacion
mentor-principiante. Asi, los mentores pueden planificar actividades innovadoras o
conservadoras. Es lo que Daloz denomina 'Desafio’. La variable desafio se combina con el Apoyo

que los principiantes pueden recibir.

De esta forma se nos pueden presentar cuatro situaciones:

e Poco apoyo y poco desafio conducen a una situaciéon de estancamiento y poco progreso,
porque el profesor principiante repite e imita lo que observa.

e Demasiado desafio y poco apoyo llevan al retraimiento y al miedo a equivocarse por la
falta de seguridad en lo que se hace.

e Mucho apoyo y poco desafio llevan a confirmar lo que hay, a mantener el status quo.

e Apoyo y desafio, en dosis adecuadas, conducen a un mayor crecimiento personal y

profesional.

Sin embargo, a pesar de los aspectos claramente positivos que podemos encontrar en la figura del

mentor, no hay que olvidar a aquellos autores que han visto algunas limitaciones o dificultades en
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su implantacién como innovacion en los programas de formacion del profesorado. Little (1990)
[lamo la atencién sobre la introduccién del mentor como innovacién, porque plantea algunas
complicaciones, debido a que es una innovacion que no se sitla en el &mbito de clase o
metodoldgico, sino a nivel de relaciones sociales que requieren aceptacion. La unidad bésica no

es el individuo, sino la pareja, lo que determina que sea un fendmeno social y organizativo.

La figura del mentor aparece como un intento de aprovechar y rentabilizar el conocimiento
practico derivado de la experiencia. Y surge una primera dificultad, con relacion a saber si ese
conocimiento técito, experiencial, préctico, es ensefiable. Una segunda objecion que plantea Little
se refiere a que "la actividad de mentorazgo no esta enraizada en las normas informales segln
las cuales se introduce a los principiantes en la ensefianza. Los politicos de la educacion,
administradores, y académicos han promovido la asignacién formal de mentores bajo el supuesto
de que proporcionaria apoyo y ayuda, lo que permitiria una evaluacion més estricta, y por tanto
mejoraria la calidad de los docentes. Si focalizamos nuestra mirada hacia las tradiciones y
preferencias de los profesores, observaremos que una actividad mentora formalmente establecida
puede constituir un caso de "colegialidad impuesta" al perseguir propdsitos institucionales que

puede que los profesores suscriban o no™ (1990:323).

De esta forma, la relacion mentor-principiante arriesga convertirse en un ritual de paso,
burocrético y aséptico, en el que ambos protagonistas -mentores y principiantes- participen con
propdsitos diferenciados, pero que no contribuya a una insercion profesional realmente

colaborativa y comprometida con el desarrollo de la escuela.

4.3. Dos casos de programas de insercién que incorporan la figura del mentor

El primer caso que describimos es el que desarrollamos en colaboracion con el Centro de
Profesores de Alcald de Guadaira (Sevilla, Espafia). Se trata de un programa de formacién de
profesores principiantes que incorpora los principios y supuestos de una formacion potenciadora

de actitudes de reflexion y andlisis permanente y critico de su propia practica.
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Responde, por tanto, a una concepcion del profesor como un sujeto que aprende y es capaz de
construir conocimiento a partir de su propia implicacién personal y profesional. Es una
concepcion del profesor como un préctico reflexivo, que en la actualidad se viene asumiendo por
diferentes investigadores y formadores en el ambito de la formacion del profesor (Marcelo,
1996). Esta propuesta de formacion reflexiva se centr6 en la inclusion en el programa de
formacion de una serie de componentes tendentes a propiciar en los profesores dichas actitudes:
redaccién de diarios, grabaciones en video de las clases de los propios profesores principiantes,

lectura y discusion de materiales formativos, etc.

Es un programa de formacién que se prolonga a lo largo de un curso académico, con grupos
reducidos de profesores participantes -no mas de quince-, y tomando como eje el analisis y
reflexion de la propia practica de ensefianza. Ademas, una caracteristica importante es que el
grupo de trabajo estd coordinado por un mentor, que es un profesor con amplia experiencia y
formacion en el mismo nivel académico en el que ensefian los profesores principiantes. Junto al
mentor, en cada grupo de trabajo, participa un miembro del grupo de apoyo, compuesto por

profesores pertenecientes al Departamento de Didactica y Organizacion Escolar.

La modalidad formativa general que empleamos es la de Seminario o Grupo de Trabajo. Los
seminarios y grupos de discusion representan situaciones en las que profesores pueden trabajar
junto a otros compafieros, dentro de un ambiente m&s o menos formal para abordar un problema.
Los seminarios y grupos de trabajo de profesores, pueden perseguir tres tipos de objetivos:
propiciar el desarrollo profesional de los profesores; incrementar las interacciones entre
comparieros, de modo que permitan superar el aislamiento y soledad de la profesién docente, y
por Gltimo, ayudar a reducir la fragmentacién de un programa, en los momentos en que introduce
un nuevo curriculum. El énfasis de los grupos de trabajo esta puesto en la participacion de los
profesores asistentes, mediante la cual pueden compartir sus conocimientos y destrezas, e

implicarse en determinadas tareas, en resolver problemas, o en planificar nuevas actividades.
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A través de este programa de iniciacion, se intenta fomentar el analisis y reflexion sobre la
practica, siguiendo un proceso evolutivo, que comienza solicitando a los profesores que
respondan por escrito a las preguntas: ¢donde ensefio?, ;como es un dia normal de mi clase?,
¢como he llegado a ensefiar?, ¢cémo lo hago? y ¢qué quiero hacer a partir de ahora? Una vez que
escribieron sus respuestas, los profesores principiantes intercambian sus experiencias, a través de

un dialogo estructurado en funcién de las anteriores preguntas.

El contenido a abordar en los diferentes grupos de trabajo (organizados de acuerdo a los niveles
escolares) se negocia con los profesores principiantes, de forma que no existe ningin esquema
inicial cerrado, sino, por el contrario, hay propuestas de temas, que se derivan de los problemas
identificados en nuestras investigaciones (Marcelo, 1991). El desarrollo de los temas en los
grupos de trabajo se hace paralelamente a la realizacion de "tareas", por parte de los profesores
principiantes. Estas tareas suelen referirse a la lectura de documentos seleccionados, 0 a la
redaccion de un diario durante un periodo de tiempo limitado (generalmente dos semanas). Los
diarios se analizan y comentan en el grupo de trabajo. Otro componente formativo que
introducimos, y que resulta de sumo interés, es la grabacién de sesiones de clase de algunos
profesores principiantes asistentes al seminario. Estas grabaciones en video son comentadas,

analizadas y valoradas en grupo, dirigidos por el mentor.

El segundo caso se refiere a un programa de formacion dirigido a profesores principiantes de la
Universidad de Sevilla, que venimos desarrollando desde el curso 1995. Este programa plantea
que, a pesar de la creencia asumida por muchos de que aprendemos de otros, en la ensefianza
universitaria los profesores pueden aprender con otros. Este aspecto, cobra una especial
importancia cuando estamos hablando de formacion y de aprendizaje de profesores en la
Universidad. Desde un principio, nos hemos planteado que la formacién de los profesores
principiantes debia realizarse en el contexto natural de su trabajo cotidiano, con sus propios
comparieros, y tomando como eje del programa de formacion, los problemas y necesidades

concretas detectadas por los propios profesores principiantes.
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El andlisis y la reflexion sobre la practica constituyen el hilo conductor de este programa de
formacion de profesores principiantes de Universidad, que pretende poner en contacto a
profesores de diferentes Areas de Conocimiento, para que, conjuntamente, puedan mejorar como
docentes. La formacion del profesorado en la Universidad, por tanto, debe basarse en un trabajo
de colaboracion entre especialistas en las diferentes areas disciplinares y de conocimiento, y
especialistas en aquéllas areas de conocimiento méas cercanas a las Ciencias de la Educacion

(Pedagogia y Psicologia).

El programa considera la idea de aprovechamiento de los recursos humanos existentes en la
propia Universidad. Para ello hemos puesto en marcha la figura del mentor, entendida como
aquel profesor con experiencia universitaria que pone su conocimiento, vivencias y saber hacer, a
disposicion de los profesores principiantes con los que trabaja en colaboracién. Es ésta una figura
clave para el desarrollo del programa. Son los profesores mentores los puntales, los ejes sobre los
que pivota el programa y los que contribuyen a su éxito o fracaso. Llamamos la atencion sobre
esta figura, que en nuestro programa viene representada por profesores con amplia experiencia -al
menos de diez afios -, los que voluntariamente deciden dedicar parte de su tiempo a ayudar a

otros a aprender a ensefiar.

Durante el curso academico 1995-96, bajo el auspicio del ICE de la Universidad de Sevilla,
iniciamos el programa en su fase experimental, contando con nueve equipos de profesores
mentores y principiantes que impartian su docencia en diferentes Facultades: Biologia,
Arquitectura Técnica, Economicas, Educacion y Medicina. El programa de formacion de

profesores principiantes incluye las siguientes actividades:

Actividades Presenciales: Son actividades que siguen la modalidad de curso realizada, tanto por
los mentores, como los profesores principiantes. EI programa de formacion de mentores va en la
linea de las estrategias de supervision, observacion, tutorizacion, etc.; mientras que el programa
formativo para principiantes versa sobre aspectos relativos a la mejora de la docencia
universitaria. Este componente ha incluido un total de cinco sesiones sobre los siguientes

contenidos didacticos: Planificacion del aprendizaje en la ensefianza universitaria; Métodos de
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ensefianza; La tutoria; La comunicacion y participacion en las aulas universitarias; La evaluacion

de la ensefianza.

Actividades No Presenciales: El programa requiere la realizacion de otras actividades
complementarias a través de la creacion de equipos docentes en los propios Departamentos, con
reuniones individuales y colectivas con el mentor. Las actividades que se realizan incluyen Ciclos
de Supervisién Clinica, tal como describimos anteriormente, mediante los cuales, los mentores,
en primer lugar, se reinen con los principiantes antes de ensefiar; posteriormente les observan
ensefiando. Al finalizar la clase (algunas de las cuales se graban en video), el mentor analiza con
el principiante los aspectos mas destacados de la clase ensefiada. Es en esta fase en la que el
mentor actla como asesor o supervisor del profesor principiante. Junto con esta actividad més
individual, incluimos también lo que denominamos Talleres de Andlisis. En ellos el mentor se
retine con todos los profesores principiantes asignados (no mas de cinco), con el objetivo de
analizar la préactica docente y resolver problemas comunes. La identificacion de problemas
proviene de la percepcion que de ellos tengan los implicados y de un "Cuestionario de Analisis
Docente por los alumnos" que los profesores principiantes les pasaran a sus alumnos, y que una

vez analizados, los profesores podran estudiar con su mentor.
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5. EL PAPEL DEL FORMADOR EN LA FORMACION CONTINUA DE LOS
DOCENTES

Estamos en condiciones de arriesgar el siguiente postulado: todo sistema de educacion y
formacion docente debe adaptarse a los desafios que este recambio de siglos le plantea, asi como
debe ser capaz de transformarse y convertirse en facilitador de una educacion permanente. Debe
también proveer altos niveles de formacion, requeridos para el buen funcionamiento de la

organizacion socio-econémica, intensiva en conocimientos, en la que vivimos.

Dentro de este contexto, no se trata de identificar posibles contenidos curriculares para hacer
frente a los cambios, sino de proponer a cuantos aprenden, como entender, dirigir y gestionar los
cambios. El papel del formador que actta en la formacion permanente de los docentes esta, pues,
estrechamente vinculado a la comprension y gestion de procesos de cambio. ¢ Como abordar esta

problematica ?

5.1 El contexto de actuaciéon del formador: los procesos de cambio en educacién

El proceso de cambio da origen a numerosas imagenes de referencia, remite a un conjunto
complejo de fendmenos, de movimientos dentro de otros movimientos y a un proceso continuo
que se sitla en el centro de la realidad de los organismos vivos y que es dificil aislar entre dos
puntos (Collerette y Delisle, 1982).

Savoie-Zacj dice que "el cambio es un proceso por el cual se produce una modificacion, una
alteracion profunda y duradera en un sistema determinado. La dimension observable del cambio
coincide con una modificacion de las funciones que realiza ese sistema 0 con una nueva
orientacion de dicho sistema en el medio con el cual interactla. Las actitudes y los valores que

acompafian los comportamientos se encuentran subyacentes” (1993: 31).

Segun Fullan, el cambio reviste gran complejidad, debido a la diversidad de fuerzas que

intervienen en el proceso, por eso, dice este autor, “nos damos cuenta de que lo que lo produce es
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la combinacién de agentes individuales y sociales"(1993: 41). La conceptualizacion de Fullan nos
lleva a las dos perspectivas desde las cuales se puede enfocar el cambio: desde la microscopica,
se estudiaran los cambios individuales; mientras que las modificaciones que ocurren en el seno de

los grupos, las instituciones, las sociedades y las culturas, se consideran cambios macroscépicos.

Para estudiar un cambio, es necesario ponerse de acuerdo en cual es la unidad de observacion que
nos ocupa. Consideremos que el proceso de cambio puede ser delimitado de acuerdo sus
diferentes unidades. Savoie-Zajc (1993) sefiala cuatro unidades de cambio posibles: el individuo,

el grupo, la institucion y la cultura.

El individuo es la primera unidad y la mas pequefia. En este caso, es la persona que acepta e
implanta, o no, la innovacion propuesta. La segunda unidad de cambio posible es el grupo. En
este caso, nos referimos al estudio de las modificaciones normativas y estructurales de los grupos
segun sus reacciones a las innovaciones propuestas. La tercera unidad de cambio es la institucion.
Los cambios que se producen en el plano de las instituciones comprenden las modificaciones que
afectan al conjunto de las mismas. La cuarta unidad de cambio esta ligada al elemento "cultura™y
comprende las transformaciones debidas a los mecanismos de intercambio que se establecen con

otras culturas.

Por otra parte, no debemos descuidar que el cambio presenta diferentes niveles de complejidad.
Chin (1976) distingue cinco niveles: la sustitucion, la alteracion, la variacion, la reestructuracion
y el cambio de valores. La forma mas sencilla es el cambio por sustitucion. Un producto que se
utiliza habitualmente es sustituido por otro. EI cambio por alteracion remite a una situacion en la
cual se modifica un elemento de la tarea. El tercer nivel de complejidad consiste en la
perturbacion que se produce cuando un sistema, que tiene perturbado su funcionamiento normal,
intenta restablecer el equilibrio. EI cambio por reestructuracion propone un ordenamiento nuevo
de las estructuras de funcionamiento habituales que se volvieron inadecuadas. Finalmente, el

cambio de valores es el nivel m&s complejo y mas lento, ya que efectuarlo, lleva mucho tiempo.
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A partir de la caracterizacion del proceso de cambio, podemos interrogarnos sobre las
particularidades de la problematica del cambio en la educacion. Su estudio nos lleva a un
proceso, que es también muy complejo, pues, como afirma Fullan " después de todo, el cambio
en la educacion es un proceso sociopolitico™ (1991: 4). El propdsito del cambio en la educacién
entra, pues, en un marco sociopolitico determinado. El cambio no escapa a la contextualizacion

de cualquier realidad concreta.

Hargreaves, por su parte, afirma que la complejidad del cambio en la educacion proviene de las
transformaciones sociohistdricas actuales: "ElI mundo posmoderno es veloz, comprimido,
complejo y variable. Ya esta presentando inmensas dificultades a nuestros sistemas modernistas
de ensefianza y a los maestros que trabajan con ellos. La compresion de tiempo y espacio esta
creando un cambio acelerado, una sobrecarga de innovaciones y la intensificacion del trabajo del
maestro ." (1994:9).

Los argumentos que esgrimen Fullan y Hargreaves se acentdan mas en el contexto del proceso
de cambio. De estas teorias se desprende cierto nimero de medidas e intervenciones relativas al

cambio y al contexto de actuacion de los formadores en educacion permanente.

5.2 Una guia para la intervencion del formador: los modelos de cambio planificado

El analisis de este topico nos obliga a realizar una brevisima incursion en la historia
contemporanea, ya que el concepto de cambio planificado se desarrolla a partir de la década de
1950, después de la Segunda Guerra Mundial y del progreso tecnoldgico que ésta trajo aparejado.
Deben encontrarse las mejores soluciones tecnoldgicas para resolver la enorme diversidad de
problemas técnicos planteados. Aparecen entonces modelos de planificacion que toman de la
ingenieria el enfoque racional y sistematico para introducir innovaciones; la cuestion de saber si
seran aceptados no se plantea. En el transcurso de la década de 1960, los modelos de
planificacion del cambio inspirados en la ingenieria se ven enfrentados a la aparicion de otro tipo
de enfoque, determinado por los modelos de la comunicacion. Los modelos de planificacion del

cambio van entonces a examinar los procesos de comunicacion interpersonal y la difusién de la
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innovacidn. Segun este punto de vista, una innovacién aceptada por los destinatarios, produce el

cambio.

La década de 1970 pone en evidencia la insuficiencia de una planificacion de cambio que tiene
como eje, unicamente, los destinatarios y las estrategias de difusion. Es entonces cuando aparece
una nueva perspectiva centrada en torno a la planificacion de los factores que sostendran la
implantacion de las innovaciones en los sistemas que se pretenden cambiar. Lo que interesa es

determinar los obstaculos que se interponen a la implantacién de las innovaciones.

En la década de los '80 y '90 se desarrolla una vision constructivista del cambio. Este es
concebido como un fendmeno complejo que no puede abordarse de manera lineal. Es un proceso
que depende de las construcciones de los individuos ante la comprension de su mundo y su
préctica. Surge entonces una nueva manera de imaginar la planificacion del cambio. Esta parte de
una idea global del cambio y estudia los aspectos de la difusion, la adopcion y la implantacion,

para considerar la complejidad de la planificacion de una innovacion.

A partir de esta evolucion que el cambio planificado sufrié en el transcurso de las ultimas
décadas, podemos delimitar el concepto. Entre los autores que definen la nocién de cambio
planificado en la educacién, citamos los trabajos de Collerette y Delisle (1982); Fullan (1982,
1991); Savoie-Zajc (1993) y Zaltman y Duncan (1977). Encontramos en ellos algunas constantes

que vamos a examinar.

El cambio planificado puede ser definido como un esfuerzo "deliberado” de cambiar una
situacion calificada como no satisfactoria. Los autores insisten en el caracter intencional de la
accion. Todo cambio planificado supone una voluntad de dar una direccién a un proceso. El
cambio planificado se caracteriza por el deseo de seguir un proceso de preparacion de las
intervenciones; es la reflexion sistematica sobre la situacion de que se trata, lo que lleva a tomar

medidas para cambiarla.
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Para definir con mayor claridad el cambio planificado, los autores distinguen este concepto del de
innovacion. Esta es la accion de encontrar, de descubrir algo nuevo con relacion a un medio dado
0 a un problema cualquiera. En si, la innovacion no constituye una intervencion sobre un sistema
social, y es una actividad que, en caso extremo, puede hacerse sin interaccion directa con el

sistema de que se trate (Collerette y Delisle, 1982).

El cambio planificado remite a la implantacion de la innovacion y supone que se debe intervenir
sobre el sistema social; en cierto modo, constituye un instrumento que puede utilizarse para
sentar innovaciones, poniendo énfasis en el proceso que se debe seguir para elevar al maximo las

posibilidades de una implantacién exitosa.

En la literatura sobre el tema, encontramos diversos intentos de agrupamiento de las teorias de
cambio planificado, entre las cuales figura la de Savoie-Zajc (1993). Este autor construye una
taxonomia de modelos de cambio planificado en materia de educacién, a partir de una muestra de
47 modelos. Como criterio de clasificacion utiliza la faceta epistemoldgica de cada modelo y

define tres categorias.

La primera categoria es la de los modelos racionales. Estos encaran el cambio como el resultado
de un proceso légico cuyas etapas de planificacion son previsibles. Estos modelos conciben el
proceso de cambio como una serie de fases con etapas previsibles e irreversibles. La planificacion
se realiza por secuencias, pues la aplicacion de cada una de las etapas debe llevar al cambio

deseado.

Los modelos racionales tienen la ventaja de ser faciles de aplicar, pues se presentan en forma de
etapas a cumplir, las que en conjunto, llevan a la adopcion o la implantacion de un cambio. Sin
embargo, estos modelos tienen muchas limitaciones, ya que ofrecen una idea reducida del cambio

y olvidan la dindmica que crea la intervencion de éste.

La segunda categoria es la de los modelos cibernéticos. En estos, el punto de partida del cambio

es el consenso que debe alcanzarse en torno al objetivo u objetivos deseables, centrados en el
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fomento de actitudes que se juzgan mas favorables para el mejor estado de la institucion. La
experiencia del cambio es considerada una perturbacion del equilibrio: el sistema pasa de un
periodo de estabilidad a una fase de desestabilizacion, debido a la energia que el grupo aporta
para alcanzar un fin. El proceso se orienta hacia el desarrollo de una capacidad de adaptacion del

sistema a su medio.

Los modelos cibernéticos tienen la ventaja de ser muy precisos en sus etapas. Se centran en la
persona que tiene creatividad e iniciativa dentro de su medio. Entre las limitaciones que presentan
estos modelos, hay dos que son importantes: se fundan en un consenso a menudo imposible de
lograrse en torno a los objetivos deseables; y se cree posible el pasar del cambio individual al

cambio en los grupos.

La tercera, y ultima, categoria, es la de los modelos sistémicos. Estos estan influidos por la teoria
de los sistemas, y se presentan como una red de variables que se consideran esenciales para el
cambio y que estan unidas entre ellas por relaciones de interaccion. En estos modelos, el cambio
se define como un proceso complejo cuyo estudio y planificacion exigen que se tome en cuenta el
conjunto del sistema. El proceso de planificacion se orienta hacia una comprension del sistema y

de su medio. Se tienen en cuenta el surgimiento y la variacion de los objetivos del cambio.

Los modelos sistémicos han sido criticados debido a la dificultad de aplicacion que pueden
presentar. Pero, si bien la puesta en practica de estos modelos adolece de cierta ambiguedad,
presentan la enorme ventaja de abordar el cambio en toda su complejidad, con las interacciones y
las dinamicas de los sistemas de que se trata. No son modelos que provengan de un proceso

racional en el que quedan paralizados, sino que siguen la propia dindmica del cambio.

5.3 Claves para el éxito de la puesta en marcha de programas de formacién permanente

Muchas veces, la deficitaria intervencién de los formadores en los programas de formacion

permanente se debe, en parte, a la subestimacion o el desconocimiento de las actividades de
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implementacion®. En este sentido, Fullan afirma que « ... podriamos decir que, en la década de
1960, los educadores de adultos habian estado ocupados inventando y presentando innovaciones,
mientras que mas o menos en la primera mitad de 1970 estuvieron ocupados fracasando al

ponerlas en practica... » (1991: 6).

El estudio que llevaron a cabo Gross, Giacquinta y Bernstein en 1971, permite comprender la
importancia que tiene el proceso de implementacion en los cambios que se efectien en la
educacion. Los trabajos de Berman y McLaughlin (1977; 1980) se ubican en la misma tendencia.
Estos autores explican el fracaso de una considerable cantidad de innovaciones en Estados

Unidos, a causa de la falta de interés en el proceso de implementacion de las mismas.

En 1988, Ornstein y Hunkins - dos afios después, lo hara Fullan- , hacen notar que la puesta en
marcha de un programa de formacion es una etapa crucial a la que no siempre se le presta la
debida atencion. Estos estudios muestran que el programa planificado, aun cuando en el papel sea
excelente, a menudo no se concreta, debido a los problemas que aparecen durante el proceso de

implementacion.

Ahora bien, uno de los resultados positivos de los estudios mencionados, es que hoy sabemos,
con mayor certeza, en qué consiste la puesta en marcha de un programa de formacién
permanente y cdmo planificarla. EI proceso de implementacion de un programa demuestra ser
mucho méas complejo de lo que se imaginaba, tal como hemos descrito en el caso sobre formacion
de formadores en el Uruguay. De hecho, los problemas no provienen tanto de la resistencia
ideolégica al cambio, o de las malas intenciones de las personas que intervienen en éste'’, cuanto

de las dificultades que acarrea un proceso social muy complejo.

De las conceptualizaciones examinadas, hemos preferido la de Fullan (1991), pues tiene en

cuenta la complejidad y la dindmica que supone todo proceso de puesta en marcha de un

® Fullan y Park (1981: 1) afirman que en la década de 1970 la implementacion eficaz de un nuevo
programa se producia tan rara vez, que Charters y Jones (1973) la califican de « no acontecimiento ».
" Aun cuando se encuentren rastros de ese fendmeno.
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programa. Segun este autor, «donde esta la accion esta la implementacién », pues ésta constituye
« el proceso de poner en practica una idea, un programa 0 un conjunto de actividades y

estructuras nuevas para personas que se intenta o se espera que cambien » (1991: 64-65).

El citado investigador expresa que la puesta en marcha de un programa es un proceso de
aprendizaje y socializacion, que consiste en modificar una manera de proceder existente, y en
adoptar una nueva o revisada, haciendo que intervenga la interaccion personal. Esta
implementacion de programa puede verse enfrentada a una resistencia al cambio méas o menos

grande.

Implantar un programa nuevo o revisado es, pues, modificar algunas maneras de proceder con
vistas a lograr ciertos objetivos de aprendizaje que desean los educandos. En otras palabras, la
implementacion de un programa consiste en modificar una manera de proceder con el fin de
alcanzar ciertos objetivos de aprendizaje. La modificacion de las maneras de proceder debe ser

considerada un proceso de aprendizaje del educando.

Numerosos estudios contribuyen a caracterizar el proceso de implementacion de un programa,
entre los que figuran los trabajos de Berman y McLaughlin (1977 y 1980); de Fullan (1991,
1993); de Havelock (1976), Huberman y Miles (1984), Miles (1973) y Ornstein y Hunkins

(1988). Del estudio de estos trabajos se desprenden algunas caracteristicas (Vaillant, 1998).

En primer lugar, la puesta en marcha de un programa aparece como un proceso de
perfeccionamiento y crecimiento. Se trata de un fendmeno que es, a la vez, una experiencia muy
personal (la persona responsable es quien efectlia el cambio), pero también, una manifestacion
social, ya que el cambio personal se produce con motivo de un proceso de socializacion. Si
consideramos la implementacion de un programa como un proceso de socializacion vy

clarificacion, resulta que la interaccion entre los individuos es esencial.

En segundo lugar, el proceso de implementacion aparece como un proceso interactivo. Este, por

definicion, no es lineal. Esta centrado en la interaccion de los individuos y se lo (re)define una'y
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otra vez; se trata de un proceso que subraya las transformaciones, que experimenta el programa

en el camino.

En tercer lugar, la puesta en marcha de un programa se presenta Como un proceso y no como un
acontecimiento aislado, que se va escalonando en un periodo *, y que no corresponde a una
fecha de ejecucion. Finalmente, muchos factores influyen en el proceso de implementacion de un

programa. Debido a su importancia, los examinaremos méas detenidamente.

54 Factores que influyen en los programas de formacién permanente

El estudio de los programas de formacion permanente nos lleva a preguntarnos por qué algunos
programas propuestos son llevados adelante mientras que otros fracasan. ¢(Qué factores
influyen? Estos pueden agruparse en cinco categorias °: los que se vinculan a la innovacion;
los que se vinculan a las redes de comunicacion; los que se vinculan al tipo y la calidad de los

recursos; los que se vinculan al proceso de cambio y los que se vinculan a la organizacion.

Los factores vinculados a la innovacion

Los primeros factores que influyen en la puesta en marcha de un programa, estan vinculados a la
existencia y la calidad del cambio propuesto. Fullan (1991) afirma que en algunos casos puede
ocurrir que el programa propuesto no sea necesario, o, simplemente, que nadie lo quiera. Aunque
exista la necesidad, el programa puede ser presentado de manera tal, que no se lo vea como una
solucion. Cuanto mas complejo y confuso parezca el programa, mas riesgo hay de que no se

aplique.

8 Fullan habla de dos o mas afios para las principales innovaciones.

19 Para esto, nos inspiramos en el agrupamiento que hace Savoie-Zajc (1993) a partir de la lista de factores
que, segun Fullan, influyen en la implementacion de un programa.
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Las investigaciones de Berman y McLaughlin (1977 y 1980) enuncian una serie de variables
vinculadas a las caracteristicas locales de la innovacion propuesta; entre ellas el tipo de
estudiante, el tipo de comunidad, el tipo de comision escolar. Las variables vinculadas a las
caracterfsticas individuales del estudiante, como son la edad ?° , el grado de instruccién y la
situacion socioeconomica, deben considerarse, puesto que pueden condicionar la implementacion

de un programa.

Ornstein y Hunkins (1988) sefialan otros elementos, entre los que se destaca, el nivel de
participacion de los beneficiarios en la planificacion del programa. En efecto, un programa nuevo
se implanta con més facilidad cuando va unido a un cambio deseado por los docentes. Por otra
parte, cuanto méas activamente participen los docentes en la elaboracion del programa, tantas méas

posibilidades de implantarse con éxito tendré.

Factores vinculados a las redes de comunicacién

Esta categoria se refiere a la influencia de las redes de comunicacion en la puesta en marcha de
un programa. Segun Fullan (1991), estos factores van unidos, entre otras cosas, al apoyo que
brinde la administracion y a la interaccion entre los docentes. El apoyo de la administracién es
fundamental para la implementacion de un programa. Segun Miles y Huberman (1984), la
administracion de un centro de ensefianza que dé un apoyo activo, influye favorablemente en el

proceso de implementacion.

Asimismo, el nuevo programa tiene mas posibilidades de implantarse en las escuelas donde se ha
logrado la interaccion de los docentes. De acuerdo a lo que sugiere Fullan (1991), uno de los
obstaculos méas grandes para la implementacion eficaz de un programa radica en el hecho de que
los docentes no tienen tiempo de intercambiar experiencias. Sin embargo, habra mas

posibilidades de modificar las maneras de proceder vigentes, si los docentes de una escuela

2 Huberman y Miles (1984) afirman que los mas jovenes tienen en general mas flexibilidad para aceptar
los cambios.
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aprovechan, o crean ellos mismos, las oportunidades de ayudarse mutuamente a resolver los

numerosos problemas que plantea la implementacion de una innovacion.

Hay escritos recientes en los que los factores vinculados a las redes de comunicacion se asocian
al concepto de organizacion docente. En el siguiente capitulo profundizaremos sobre este tema.
Asi, segun Fullan, se facilita la implementacion de un programa cuando las escuelas se parecen a
la organizacion docente. El autor afirma que el nuevo problema del cambio « consiste en saber
qué haria falta para convertir el sistema educativo en una organizacion de ensefianza capaz de
encarar el cambio como una parte normal de su trabajo y no sélo en relacion a la Gltima

orientacion sino como modo de vida » (1993:4).

Factores vinculados al tipo y la calidad de los recursos

En esta categoria, Fullan (1991) sitta la disponibilidad de los recursos financieros y el apoyo
legislativo. El financiamiento debe permitir adquirir material y contratar mas personal. El apoyo
legislativo permite guiar el trabajo de los administradores, pues expresa una voluntad politica de

introducir tal o cual cambio.

Huberman y Miles (1984) subrayan la influencia de los recursos financieros y materiales en la
implementacion de una innovacion. No se puede esperar que un sistema escolar se innove cuando
esta condenado a recibir a los alumnos en edificios vetustos, cuando tiene carencia de maestros,
cuando le cuesta proporcionar lo minimo que necesitan los alumnos: manuales, papel y tiza. Aun
cuando una innovacion prometa, en definitiva, efectuar economias, el proceso de implementacion

puede exigir recursos importantes.

Factores vinculados al proceso de cambio

El cuarto grupo de factores que influyen en el proceso de puesta en marcha de un programa, estéa

configurado por aquellos que se vinculan directamente al cambio; entre ellos, la capacidad de
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resolucién de problemas y la presencia de agentes de cambio. Para Fullan (1991) la capacidad de
resoluciéon de los problemas de una escuela se nota en la apertura a su medio, su grado de
autonomia, su capacidad para administrarse de acuerdo a un modo participativo. ¢La
implementacion de un programa puede verse afectada también por la presencia o la falta de
agentes de cambio? Si intervienen agentes de cambio, se pueden definir y poner en préctica
varias medidas destinadas a facilitar la adquisicion de la innovacion, haciéndola compatible con

las necesidades de cambio que se hayan determinado.

Factores vinculados a la organizacion

Estos factores se incorporan a la atmdsfera cultural del medio donde se produce la
implementacion de un programa. Para aclarar esta cuestion, podemos recurrir a los trabajos de
Miles (1973), para quien la atmdsfera cultural o « Zeitgeist » crea presiones particulares en favor
del cambio. « Zeitgeist » es una expresion alemana que significa literalmente « el espiritu del

tiempo ». Miles la utiliza para significar que una época puede estar madura para un cambio dado.

Un cambio que entre en el Zeitgeist sera implantado més facilmente que otro. Asi, durante los
periodos de modificacion del sistema social, aparece una cantidad de innovaciones. Las escuelas,
en su calidad de instituciones sociales, van a evolucionar mas rapidamente durante los periodos
de transformacion social general. De modo que los factores vinculados a la organizacion tienen

mucho que ver con la atmosfera cultural de una institucion.

La claridad de los fines que se persiguen y la idea del desarrollo profesional de la institucion,
figuran entre los demés factores de este orden que influyen en la puesta en marcha de un
programa. Asi, la falta de claridad de los fines que se persiguen, puede impedir la
implementacion de un programa dentro del sistema escolar. Havelock (1976) hace notar que la
ambigledad que reina en el plano de los objetivos, hace que, a menudo, los administradores de

las escuelas apoyen algunos programas mientras que el personal docente promueve otros.
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La idea que una organizacion tenga de la formacion permanente también puede influir en el
proceso de implementacion de un programa. Como afirma Fullan: « el desarrollo profesional y el
desarrollo de la escuela estan indisolublemente ligados. Esto quiere decir que el desarrollo del
maestro depende no s6lo de los individuos sino también de los maestros y los administradores

con los cuales trabaja » (1991: 315).

Las cinco categorias de factores que acabamos de examinar intervienen a lo largo de todo el
proceso de implementacion y condicionan su planificacion. La puesta en marcha de programas de
formacion permanente, tendrd mayores posibilidades de éxito si se atiende a una serie de factores,

pero también, si se tienen en cuenta los beneficiarios y los agentes del proceso de cambio.

5.5 Los beneficiarios de los programas de formacion permanente

Son varios los autores que han estudiado los beneficiarios de un proceso de cambio; intentando
realizar una sintesis (Vaillant, 1998) podemos definir cuatro categorias de beneficiarios: los

directores de los establecimientos de ensefianza, los docentes, la administracion y la comunidad.

La puesta en marcha de programas de formacion permanente pasa por la introduccién de cambios
en todos los niveles, pero requiere el apoyo activo y explicito de la direccion de los centros
educativos para tener éxito. La dificultad radica en que los directores deben destinar mucho
tiempo a la solucion de conflictos, a los asuntos administrativos, a reuniones, y tienen poco

tiempo para ocuparse del desarrollo profesional de los docentes que trabajan en su centro.

La segunda categoria de beneficiarios es, evidentemente, la de los docentes a los que se
considera, demasiado a menudo, receptores pasivos de los programas de formacion permanente.
Es importante considerar a los docentes verdaderos protagonistas de su desarrollo profesional.
Ante un programa de formacién permanente, el docente se pregunta si el asumir la innovacion le
requerira mucho tiempo, mucha fatiga y mucha energia. Si la respuesta es positiva, el docente
elige, por lo general, no cambiar nada, lo que de hecho es una eleccion muy racional, a la que

Doyle y Ponder (1978) califican de “moral practica del docente ”. Para que un docente esté
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dispuesto a cambiar, es necesario que pueda entender de manera practica toda la significacion de

la innovacion propuesta.

La tercera categoria de beneficiarios de los programas de formacion permanente, estd
representada por la administracion. EI modo de actuar del personal administrativo puede influir
considerablemente en la puesta en marcha de los programas de formacion permanente, aunque
Fullan (1991) hace notar que hay grandes diferencias entre las diversas administraciones de
acuerdo a la eficacia con la que analizan y escogen los nuevos programas. Tenemos, por Gltimo, a
la comunidad; Fullan (1991) sostiene que algunos programas pueden ser implantados sin el
concurso de la colectividad, pero la formacion permanente serd mas eficaz si se apoya en la
participacion activa de la comunidad de que se trate. Cuanto méas se logre hacer comprender a la
comunidad la necesidad y exigencias de la formacion permanente, tanto méas puede ésta
colaborar, ya sea en el aspecto financiero o en otros que contribuyan a la eficacia del programa.

Podemos concluir diciendo que, cuando se planifica la formacion permanente, deben tenerse en
cuenta los grupos de beneficiarios en todos los planos: los directores, los docentes, la
administracion y la comunidad. Pero para que un programa se ponga en marcha, ademas de los

beneficiarios, se debe también considerar a los formadores como agentes de cambio.

5.6 El formador como asesor y agente de cambio

La figura del formador como asesor ha evolucionado en estos Ultimos cuarenta afios, desde una
comprension del cambio y de la actuacion de los asesores, centrada en el desarrollo individual,
hasta alcanzar un mayor compromiso con la escuela como organizacion que aprende. El
recientemente malogrado Mat Miles, ha escrito sobre la odisea que ha supuesto la forma de
comprender como cambian los profesores y las escuelas (1998). Para este autor, se han producido
etapas significativas en la forma de entender el cambio en las escuelas, y como consecuencia, el
papel del asesor de formacion. Asi, en los afios 60, predominaba una concepcion técnica del

cambio que promovia la necesidad de invertir en difusion de las innovaciones, entendiendo que
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éstas se adoptarian facilmente si se explicaban con claridad a los profesores. Se hacia énfasis en

la transferencia de aprendizaje y en la necesidad de apoyar la implantacion de las innovaciones.

A lo largo de los afios '80 y '90, comienza a identificarse una imagen del cambio que se resiste a
la planificacion estratégica. Un cambio que se acomoda a los contextos en los que se implanta.
Los cambios no pueden entenderse mas como fruto de la planificacion cerrada. Fullan resumio de
forma magistral la situacién que provoca esta manera de entender los cambios en educacion. Y es
que el mundo en el que vivimos “es un mundo donde el cambio es un viaje hacia un destino
desconocido, donde los problemas son nuestros amigos, donde buscar ayuda es un mal sintoma,
donde surgen iniciativas de arriba a abajo y de abajo arriba, donde la colaboracion y el
individualismo coexisten en una tension productiva. Es un mundo en donde el cambio refleja la
vida misma en la que nada es perfectamente feliz 0 en permanente armonia, pero donde las
personas (los que poseen conocimientos sobre como explicar, abordar e iniciar cambios)
gestionan mejor que otros. Es un mundo donde uno no deberia nunca confiar en un agente de
cambio, o nunca asumir que otros, especialmente los lideres, conocen lo que estan haciendo, no
porque los agentes de cambio y los lideres sean incompetentes, sino porque el proceso de cambio
es complejo y esta lleno de aspectos desconocidos; de forma que todos debemos estar en guardia
y aplicarnos a nosotros para investigar y resolver problemas. Es un mundo donde necesitamos
conceptos y capacidades. Necesitamos individuos que indaguen y aprendan, dominio y saber
hacer como estrategia principal, lideres que expresen pero que también extiendan lo que valoran,
capacitando a otros a hacer lo mismo, trabajo en equipo y propdsitos compartidos que acepte
tanto el individualismo y el colectivismo como aspectos esenciales del aprendizaje organizativo,

y la organizacién que dinamicamente esté conectada con su ambiente” (Fullan, 1993: vii-viii).

Y esta idea del cambio requiere de unos asesores, de unos formadores conocedores de los
procesos de innovacién y mejora. Pero el papel de los formadores y su funcién en la iniciacion de
procesos de mejora escolar, no siempre ha quedado claro. Las Administraciones Educativas han
utilizado a veces a los asesores de formacion mas como intermediarios de su politica de reforma
que como agentes de innovacion. El asesor como experto o como guia y mediador (Imbernon,

1997). Es también la diatriba que Biott y Nias (1992) establecian entre el asesoramiento
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orientado al desarrollo, entendido como un proceso de naturaleza voluntaria, informal,
evolutivo, y poco predecible, y el asesoramiento orientado a la implantacion concebido como
algo impuesto, formal, sobre temas concretos, y con un resultado previsible. En nuestro contexto
actual, el asesoramiento que los centros educativos reciben para la elaboracion del Proyecto
Educativo y Curricular de Centro, puede entenderse como un asesoramiento claramente orientado
a la implantacion, y con las caracteristicas que anteriormente hemos comentado. Ello repercute,
como Jansen y Mertens (1989) pusieron de manifiesto, en que los formadores no sean percibidos
por los profesores como profesionales que pueden prestarles ayuda, sino como "complices" de la
politica de la administracion, como sujetos no neutrales, que no responden a las necesidades de

las escuelas, sino a la implantacion de las normas y regulaciones administrativas.

En este sentido, han ido las quejas que han puesto de manifiesto el cariz que en los ultimos afios
ha tomado la formacion del profesorado en Espafia, y, mas concretamente, la consideracion de la
figura de los asesores de formacion. Al respecto, manifestaba Escudero que “lamentablemente,
hoy por hoy, los discursos sobre la formacion y el asesoramiento no s6lo funcionan por
derroteros separados en algunas de sus manifestaciones escritas o proclamadas (literatura,
documentos, publicaciones, decretos, investigacion...) sino que también anidan en las
percepciones, creencias y practicas de algunas de nuestras instituciones relacionadas con esta
parcela, y como no, en la cultura, definicion y modos de actuacién de los profesionales que

trabajan en las mismas” (Escudero, 1997:45).

Ante esta situacion de incertidumbre sobre la figura y el proceso de asesoramiento ¢cabe
plantearse qué formacion requieren estos formadores de formadores, o asesores? En este caso,
estamos asumiendo que la formacion es una tarea consustancial al trabajo del asesor. Pero no una
formacion técnica, sino entendida como espacio de desarrollo en el que aprenden los profesores y
el propio asesor o formador. Asi, hablar de formacion de asesores —o de formadores- tiene mucho

que ver con especificar el perfil del formador que demandamaos.
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5.7. Las habilidades y competencias del formador

La progresiva identificacion de roles del formador ha ido acompafiada de investigaciones que han
pretendido encontrar cuéles son las destrezas, conocimientos y actitudes necesarios para ejercer
las funciones de asesoramiento que hemos venido comentando. Saxl, Miles y Lieberman (1988)
estudiaron las destrezas necesarias, valoradas por agentes de cambio implicados en tres
programas de innovacion curricular: "Effective School Program”, "Constituency-Based School

Renewal Program" y "Teacher Growth Program". Las destrezas basicas identificadas fueron:

1. Facilidad interpersonal: personas abiertas, con trato directo.

2. Funcionamiento en grupo: comprender la dindmica de los grupos; poseer capacidad para
facilitar el trabajo de compafieros, para mover al grupo, para dirigir discusiones.

3. Formacion, desarrollo de cursos: ensefianza a adultos de forma sistematica. Impartir cursos.

4. Formacion general (profesor experto): amplia experiencia docente, con dominio del oficio de
ensefar, diestro, con recursos.

5. Contenidos educativos: conocimiento de los contenidos que se imparten en la escuela.

6. Organizacion/Administracion: definir estructuras de trabajo, tiempo en las actividades; ser
buen organizador.

7. Tomar iniciativa: proponer actividades; dirigir a la accion.

8. Crear confianza: desarrollar un sentido de apertura, sin miedos; tener buenas relaciones.

9. Apoyo: proporcionar relaciones de ayuda, de afectividad positiva, de aceptacion de los otros.
10. Confrontacion: expresion directa de informacidn negativa, sin generar afectos negativos.

11. Mediador en los conflictos: resolver o mejorar situaciones en las que hay en juego multiples e
incompatibles intereses.

12. Colaboracion: crear relaciones donde la influencia sea mutuamente compartida.

13. Crear confianza: promover en el cliente sentimiento de confianza, eficacia.

14. Diagnostico individual: formarse una idea clara de las necesidades/problemas de profesores o
directores individualmente.

15. Diagnéstico de las organizaciones: formarse una idea clara de las necesidades/problemas de

la escuela como una organizacion (incluyendo su cultura).
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16. Gestionar/controlar: llevar a cabo el proceso de mejora, coordinando actividades, tiempo y
personas.

17. Localizador de recursos: localizar y proporcionar informacion, materiales, practicas,
equipamiento.

18. Demostracion: modelado de nuevas conductas en clase o en reuniones.

Junto a este trabajo, cabe destacar el estudio de Pajak (1993), donde se enumeran las siguientes
dimensiones de formacién de los formadores: Comunicacion; Desarrollo profesional; Programas
educativos; Planificacion y cambio; Motivacion y organizacion; Observacion y entrevistas;
Curriculum; Resolucion de problemas y toma de decisiones; Servicio a los profesores; Desarrollo

personal; Relaciones con la comunidad; Investigacion y evaluacion de programas.

Killion y Harrison (1997) han sumado otro esfuerzo dedicado al estudio de la figura de los
formadores, al llamar la atencion sobre el siguiente aspecto: con el avance de los procesos de
mejora escolar, el formador afiade a su rol, el de facilitador de cambio y de mejora, poniéndose
mas énfasis en el desarrollo de aprendizaje organizativo y de comunidades de aprendizaje. Los

autores supracitados plantean siete roles que los asesores deben llevar a cabo:

e Formador/disefiador: Es el papel del asesor como especialista que ayuda a otros a
adquirir nuevas destrezas, conocimientos y actitudes. La formacién es la actividad mas
visible de los asesores. En esta tarea los formadores deben ser conocedores de teorias de
aprendizaje adulto, disefio instruccional, evaluacion, diagnostico, procesos de grupo.

e Seguimiento: Es el papel del formador que apoya a los profesores en la aplicacion,
transferencia, de conocimientos en situaciones practicas.

e Proporcionar recursos: EI formador proporciona medios, recursos técnicos y humanos.

e Gestor de programas: El formador debe promover, a veces, el desarrollo de programas de
innovacion en las escuelas. Ello supone liderazgo, gestion, coordinacion.

e Consultor: Un consultor es una persona que tiene una posicion de influencia sobre
individuos o grupos, pero que no ejerce directamente poder para introducir cambios en los

programas. El consultor es una especie de diagnosticador de situaciones y problemas.

126



e Facilitador de tareas y de procesos: El formador facilita el desarrollo de programas de
mejora para la escuela, apoya el trabajo de grupos.
e Catalizador de cambios: En este rol, el formador sugiere nuevas ideas, plantea nuevas

formas de actuacion mas eficaz.

Los asesores desempefian diferentes roles, y, dependiendo del énfasis que se ponga en cada uno
de ellos, seguramente que la percepcion que de él o ella se tenga, sera diferente. Asi, Havelock
(1995) encuentra cuatro diferentes formas de ser asesor o agente de cambio, como él lo
denomina: el asesor como catalizador de cambios, como aportador de soluciones, como agente de

recursos y como ayuda a los procesos.

El asesor puede ser un catalizador cuando su tarea consiste en ayudar a que los profesores tomen
consciencia sobre la necesidad del cambio, y asi, opera como si fuese un motor de arranque. Una
segunda funcion que pueden cumplir, es actuando como profesionales que aportan soluciones. He
aqui al asesor como experto, que trae a las escuelas ideas que pueden ayudar a comprender mejor
los problemas. En tercer lugar, el asesor puede ser considerado como un sujeto que colabora en
los procesos de cambio, construyendo relaciones, ayudando a definir y diagnosticar problemas.
Por ultimo, el asesor puede ser solo un especialista que aporta recursos a las escuelas, recursos

que pueden ser técnicos o personales y humanos.

5.8. El formador y la formacién centrada en la escuela

En el capitulo 2 de este libro, hablabamos acerca de las modalidades organizativas de la
formacion. Veiamos cémo el lugar de trabajo se deberia considerar también como el lugar para
aprender. En este modelo de formacidn permanente, se plantea como objetivo implicar al mayor
numero de miembros de la comunidad escolar para el desarrollo de un proyecto, que puede ser de
innovacidén educativa, o bien de autorrevision institucional, con el objetivo de mejorar la calidad
de la educacion impartida, asi como incrementar los niveles de colaboracion, y autonomia de la
escuela para resolver sus propios problemas. Bell (1991) destaca algunas ventajas e

inconvenientes de las modalidades que a continuacion vamos a describir:
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VENTAJAS

INCONVENIENTES

SUPUESTOS

* Basado en las
necesidades de la escuela
* Las escuelas pueden
proporcionar sus propios
programas

* Permite a las escuelas

* Requiere la habilidad de
identificar con claridad las
necesidades

* Algunas escuelas puede que no
posean suficiente conocimiento y
recursos

* Todas las escuelas pueden
identificar sus propias necesidades
* Las escuelas poseen suficientes
recursos como para satisfacer las
necesidades

* El desarrollo profesional se

* Puede conducir a un circulo
cerrado

* Puede ignorar o infravalorar las
necesidades individuales, dando
demasiado énfasis a las
necesidades de la escuela

utilizar a expertos externos
* Pueden abordarse
diferentes niveles de
desarrollo profesional

* Se puede utilizar el saber
hacer de los profesores de
la escuela

deberia relacionar con las estrategias
globales de la escuela

Ventajas, inconvenientes y supuestos del modelo de desarrollo profesional centrado en la escuela
y en proyectos (Bell, 1991).

Tal como plantea Bell (1991), optar por un enfoque colectivo frente al individual del desarrollo
profesional de los profesores, presenta ventajas e inconvenientes. Las ventajas residen claramente
en que la organizacion, su cultura, se benefician por el trabajo en colaboracion de sus miembros.
Sin embargo, debe darse un sutil equilibrio entre las necesidades formativas individuales y

colectivas, para no reducir el nivel de compromiso de los profesores.

Junto al desarrollo de innovaciones educativas, se estd extendiendo, paulatinamente, una
modalidad de formacién que, aun adquiriendo diferentes denominaciones (formacién en centros,
formacion centrada en la escuela, autorrevision escolar, revision centrada en la escuela), hace
referencia a los planteamientos que ya Kemmis pusiera de manifiesto: “consiste en adoptar una
perspectiva dialéctica que reconozca que las escuelas no pueden cambiar sin el compromiso de
los profesores, que los profesores no pueden cambiar sin el compromiso de las instituciones en
las que trabajan; que las escuelas y los sistemas son, de igual forma, interdependientes e
interactivos en el proceso de reforma; y que la educacion solo puede reformarse transformando
las préacticas que la constituyen” (Kemmis, 1987: 74).
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En paises como Suecia, Australia, Inglaterra, Holanda, Canada, Estados Unidos o Dinamarca, se
ha venido planteando la necesidad de concebir la escuela como unidad de cambio y de desarrollo
profesional de los profesores. Segun Perry, "la formacidn centrada en la escuela comprende todas
las estrategias que emplean conjuntamente los formadores y los profesores para dirigir los
programas de formacion de manera que respondan a las necesidades definidas de la escuela y

para elevar las normas de ensefianza y de aprendizaje en la clase” (en OCDE/CERI, 1985).

El principio en el que se fundamenta esta concepcion del desarrollo profesional del profesorado
consiste, como vemos, en entender la escuela como lugar donde surgen y se pueden resolver la
mayor parte de los problemas de la ensefianza. El hecho de que este tipo de formacion se lleve a
cabo prioritariamente en el lugar de trabajo (la escuela) y durante el tiempo escolar, hace que

exista inicialmente una mayor implicacién del profesorado.

Pero, téngase en cuenta, que el desarrollo profesional de los profesores centrado en la escuela,
presenta algunas condiciones que han de tenerse en cuenta para asegurar su éxito. En primer
lugar, nos referimos a la necesidad de liderazgo por parte de personas (director, profesores) como
elementos motores del sistema escuela. El liderazgo en la escuela puede verse influido por el
clima organizativo, es decir, por las relaciones que se establecen por los miembros de la escuela,
por su cultura grupal, asi como por las relaciones existentes con el entorno. En tercer lugar,
Griffin (1987) destaca la importancia de los propios profesores como elementos determinantes
del éxito de la formacion orientada a la escuela. Por dltimo, la naturaleza del desarrollo
profesional, es decir, su caracter, sensible al contexto, evolutivo, reflexivo, con continuidad y

participacion, hace mas viable el éxito de la formacion orientada a la escuela.

Un proyecto a destacar por su importancia, ha sido el proyecto internacional denominado ISIP
(International School Improvement Project). Desde la perspectiva de los investigadores que
trabajaron en €l, se asumia que "conseguir el cambio es mas un asunto de implantar nuevas
practicas en la escuela que simplemente decidir adoptarlas. En segundo lugar, la mejora escolar
es un proceso cuidadosamente planificado y gestionado que lleva un periodo de varios afios: el

cambio es un proceso, no un acontecimiento. En tercer lugar, es muy dificil cambiar la educacion
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sin cambiar también la organizacion; la cooperacién de los profesores comparieros, y el respaldo

del director normalmente son también necesarios™ (Hopkins, 1990:182).

Para los investigadores de este proyecto, el desarrollo de la escuela surge como consecuencia del
diagnostico de un problema significativo para la escuela como institucion y para los profesores
que en ella trabajan. Este proceso ha sido analizado por Hopkins, bajo la denominacion de
Revision Basada en la Escuela. Se define como "una estrategia que implica a la totalidad del
profesorado de una escuela, en una revision de las practicas actuales, con el propdsito de
desarrollar o implantar planes de accion para mejorar" (Hopkins, 1987:154). Las fases de la
Revision Basada en la Escuela serian: 1) Preparacion, que incluye la iniciacion de la experiencia,
asi como la negociacion sobre la participacion y el control; 2) Revision, que incluye una
planificacion, instrumentacion, movilizacién de recursos, obtencion de informacion, con-
clusiones, etc.; 3) Desarrollo, fase durante la cual se planifica e implementa la innovacion; y 4)

Institucionalizacion o mantenimiento de la innovacion (Hopkins, 1987).

Junto a la propuesta de matriz elaborada por Hopkins, se desarrollé un esquema de proceso
denominado GRIDS ("Guidelines for Review and Internal Development in Schools), y elaborado
por el equipo inglés participante en el proyecto ISIP (McMahon, Holly y Stesdman, 1987). La
primera etapa representa el punto de partida del proceso y plantea la necesidad de que la propia
escuela acuerde la conveniencia de iniciar un proceso de estas caracteristicas, que supone una
revision y autoevaluacion de la propia escuela. La segunda fase representa una primera revision

general e inicial para identificar el topico a analizar en profundidad .

A partir de aqui, y sobre la base de un cuestionario de diagnostico de necesidades, el profesorado
selecciona un tema para profundizar. Este tema serd abordado en detalle en la tercera fase,
denominada Revision Especifica. Esta fase posibilita la siguiente, en la medida en que a partir de
ella, el profesorado decide qué estrategias utilizar para resolver los problemas detectados. Esta es
una fase en la que pueden llevarse a cabo diferentes modalidades de actividades de desarrollo

profesional en la escuela o fuera de ella. La quinta fase establece la necesidad de llegar a algunas
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conclusiones sobre lo aprendido, e iniciar de nuevo el proceso de autorrevision, que deberia

quedar institucionalizado como una norma habitual de trabajo en la escuela.

Las aportaciones de Escudero (1990) han contribuido a sistematizar y proporcionar un sustrato
conceptual a las experiencias que se han desarrollado. Este autor asume que la Formacion
Centrada en la Escuela es un proceso que va més alla de la formacion del centro, en el centro o al
centro. Representa "una Optica tedrica, metodoldgica, y de politica educativa, incluso, que aspira
a convertirse en un reto en profundidad de todo el marco general desde el que promover reformas
educativas con seriedad. Por lo mismo, no afecta tan solo a como y donde formar a los
profesores; tiene mucho que ver, al tiempo, con la politica de disefio curricular y de materiales,
con la descentralizacion de la politica educativa de un pais, con la articulaciéon de los sistemas
externos de apoyo Yy las relaciones entre Universidad y Escuelas, con la asignacién y distribucién
de recursos educativos, con la elaboracion, en suma, de una filosofia y politica educativa

determinada y, naturalmente, con su desarrollo adecuado™ (Escudero, 1990:4-5).

Nos parece destacable la evolucion que ha sufrido la conceptualizacion del desarrollo profesional
en el ambito politico, lo que viene a mostrar una clara sensibilidad hacia las tendencias mas
actuales al respecto, en el ambito internacional. Sin embargo, de la misma forma que resaltamos
esta "apropiacion™ y utilizacion del modelo de Desarrollo Profesional Centrado en la Escuela, no
seriamos justos si no advirtiéramos de los posibles riesgos de la institucionalizacion de una
modalidad de formacion que por sus origenes requiere de grandes dosis de autonomia, capacidad
de improvisacion, entusiasmo y compromiso por parte del profesorado, asi como flexibilidad en

relacién con ciertos aspectos organizativos que ya hemos descrito anteriormente.

Asumir que la formacion del profesorado ha de surgir de los centros, supone, claramente, una
apuesta por la profesionalizacion de los profesores, por el reconocimiento de su capacidad para
tomar decisiones propias de su &mbito de especialidad, y por la autonomia de las escuelas. Ello
tiene repercusiones evidentes en el ambito de la politica educativa. Por ello, posiblemente, la
Administracion limita el trabajo de los denominados proyectos de Formacion en Centros, de

manera que frente a planteamientos criticos respecto a la politica educativa, puedan constituir un

131



vehiculo -con reconocimiento universitario garantizado- para facilitar la implantacién de

determinados aspectos de la Reforma Educativa.

5.9 Necesidades formativas de formadores: El caso de Andalucia en Espaiia

Como vemos, la figura del formador de formadores, esta sujeta a diferentes interpretaciones que
permiten poner el acento en unas dimensiones mas de apoyo y ayuda al desarrollo, o en la del
experto que aporta soluciones técnicas. En nuestro caso, llevamos a cabo un trabajo de
investigacion con la intencion de conocer la realidad del trabajo del asesor de formacién en
Espafa, y de analizar sus necesidades de formacion como formadores (Marcelo, 1997). Los
sujetos de nuestra investigacion fueron 166 asesores de formacién de las Comunidades
Autonomas de Andalucia y Canarias. El instrumento que utilizamos fue el Cuestionario de
Necesidades Formativas de Asesores, que consta de dos partes: la primera incluye 11 items de
respuesta multiple y abiertas; se solicita informacion para caracterizar la figura del asesor en
relacion a su actividad profesional. La segunda parte consta de 60 items, y se pide a los asesores
gue respondan en qué medida cada una de las declaraciones formuladas es importante para su

trabajo como asesor y cual es su nivel de formacion al respecto.

La segunda parte del cuestionario adopta el formato de inventario, puesto que consta de 60
afirmaciones declaradas en términos de conocimientos, habilidades, creencias y valores que la
literatura conceptual y de investigacion ha mostrado como apropiadas para el trabajo de los
asesores, y que se agrupan en ocho dimensiones: Formacion, Recursos, Organizacion Escolar,

Evaluacion, Comunicacion, Ensefianza, Curriculum e Innovacién.

La dimension Formacion incluye items referidos a los conocimientos y habilidades que los
asesores requieren como formadores de profesores: modelos de formacion, disefio de actividades
de formacion, asesoramiento, etc. La segunda dimension que incluimos se denomina Recursos, e
incluye las funciones del asesor como sujeto que elabora y proporciona a los profesores recursos
didacticos, que pone con relacion a los grupos de profesores que trabajan en los mismos temas

didacticos, etc.
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La tercera dimensién se denomina Organizacion y tiene que ver con el trabajo del profesor en el
centro, los conocimientos necesarios para diagnosticar necesidades, detectar el clima y la cultura
escolar, fomentar la cooperacion, etc. En cuarto lugar, la dimensién Evaluacion incluye un total
de 10 items que hacen referencia a conocimientos (sobre diferentes modelos de evaluacion),
habilidades (saber desarrollar instrumentos validos y fiables de evaluacion) y actitudes (ser
sensible a los aspectos éticos de la evaluacion). La quinta dimensién se denomina Comunicacion,
y se refiere al aspecto relacional del trabajo del asesor: saber iniciar relaciones, resolver

conflictos, saber escuchar, etc.

Los aspectos didacticos del trabajo de los asesores se reflejan en la dimension Ensefianza, que
hace referencia a conocimientos y habilidades sobre métodos de ensefianza, aprendizaje,
evaluacion de alumnos, disciplina de aula, etc. Junto a la dimension Ensefianza, hemos
incorporado la dimensiéon Curriculum, que viene a completar a la anterior y que se refiere a los
conocimientos y habilidades necesarios en el asesor para disefiar y desarrollar proyectos
curriculares. La Gltima dimension del Cuestionario de Necesidades Formativas de Asesores se
denomina Innovacion, e incluye items referidos a la dimensién de asesoramiento a las
innovaciones. Los asesores han de ayudar a gestionar procesos de innovacion, conocer las causas

de las resistencias al cambio, los procesos de evaluacion de innovaciones, etc.

Uno de los aspectos interesantes al acercarse al trabajo de los asesores, consiste en saber como se
organizan el tiempo, a qué tareas se dedican, cuales les suponen mayor dedicacion. Para los
asesores, las tareas que suponen la Organizaciéon de actividades regladas de formacion, y la
presencia como ponente en ellas - cursos, jornadas, etc.- , la Busqueda de documentacion y de
materiales didacticos para los profesores, las Reuniones de coordinacion en el Centro de
Profesores, las Actividades imprevistas, no planificadas, configuran el cuerpo de actividades a las
que principalmente se dedican. Pero de todas ellas, los asesores afirman -0 se quejan- que, la
actividad a la que le dedican mas atencidn, se centra en las tareas burocréticas: redactar informes,

memorias, gestion econdmica, llamadas, etc.
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No deja de ser muy significativo que los asesores de formacion declaren que dedican poco tiempo
a su propia formacion, asi como al disefio de materiales didacticos y audiovisuales para
profesores. Y es en estas dos dimensiones, en las que se muestra un mayor deseo de mejora por
parte de los asesores, asi como aspiran a una reduccion de las tareas de gestion. Se nos presenta,
por tanto, un perfil de asesor muy ocupado en asuntos de gestién, asi como de organizacion y
participacion en actividades regladas de formacion, pero que echa en falta un contacto maés
directo con grupos de profesores, mediante un asesoramiento a los centros, asi como una faceta

de desarrollo de materiales didacticos.

Junto a este perfil, hay que destacar la valoracion que los asesores realizan de sus propias
necesidades formativas. La figura que aparece en la pagina siguiente, representa las puntuaciones
medias de cada una de las dimensiones en que hemos desgranado el perfil de formacion de los
asesores. El rango de respuesta fluctia entre la opcion 1: nulo, hasta la opcion 5: excelente. Se
observa, de forma llamativa, que sin excepcion, todas las dimensiones de la opcion Grado de
Importancia, superan al menos en medio punto a la opcion nivel de Formacién. Ello significa que
los asesores que respondieron el cuestionario encuentran insuficiente su nivel de Formacion

respecto a las funciones que deben desarrollar.

Una primera dimension en la que se producen discrepancias entre el nivel de Formacion y el
Grado de Importancia, es la que denominamos 'Formacion’, que se refiere al conocimiento y
destrezas de planificacion y desarrollo de actividades de formacion del profesorado. En este caso,
el nivel de Formacion que reconocen los profesores se sitla algo por debajo de lo normal,
mientras el Grado de Importancia se aproxima a la opcién alta. Igualmente ocurre con respecto a
la dimensién 'Organizacion’, que hace referencia a la capacidad del asesor para el diagndstico
organizativo, el desarrollo de procesos de autoevaluacion, liderazgo y gestion del trabajo de los
profesores. En este caso, el nivel de Formacion se sitla entre insuficiente y normal, mientras que
su Grado de Importancia se acerca al valor 4 (alto). Por otra parte, destaca también, la diferencia
entre el nivel de Formacion y el Grado de Importancia de la dimension Comunicacion. En esta
dimension, que incluye aspectos referidos a las relaciones personales, resolucion de conflictos y

dinamica de grupos, los asesores responden que su nivel de Formacion es normal, pero su
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importancias alta. Por ltimo, en las dimensiones Innovacion, Curriculum, Ensefianza y
Recursos, el nivel de formacion que informan los asesores se valora como normal, aun cuando su

importancia sea alta.

Una vez que hemos presentado los resultas globales, vamos a describir, de forma maés
pormenorizada, los hallazgos en cada uno de los items del Cuestionario de Necesidades
Formativas de Asesores. En primer lugar, hacemos referencia a la dimension Formacion. Las
diferencias entre la valoracion del Grado de Importancia de cada item y el nivel de Formacion de
los asesores respecto a él, se mantiene en una diferencia aproximada de un punto. Destaca la
apreciacion de los asesores respecto a su bajo conocimiento de "técnicas de observacion y
anélisis de clases", aun cuando estimen que su importancia no sea alta. Los asesores afirman
poseer un nivel de Formacién adecuado referente a "tener en cuenta las teorias y creencias de los
profesores” y a “saber exponer didacticamente un contenido”, y destacan la importancia de estas
actividades. Por otra parte, los asesores estiman que su nivel de conocimiento respecto de los
"modelos de formacion del profesorado”, “saber disefiar, desarrollar y dirigir programas de
formacion del profesorado”, y “saber como motivar a los profesores para la creacion de grupos de

trabajo”, es normal, pero su nivel de importancia en el trabajo como asesores, es alto.

La segunda dimension hace referencia a la funcion del asesor como gestor de recursos humanos y
materiales. Al igual que ocurria en la dimension anterior, existe un paralelismo entre las opciones
de respuesta referidas al nivel de Formacion y Grado de Importancia. Destaca el item referido a
"saber elaborar materiales audiovisuales como recursos formativos”, en el que, segun los
asesores, poseen escaso conocimiento, aun cuando piensen que su importancia no es muy
elevada, principalmente por el hecho de que existen asesores de esa especialidad. Junto a este
item, y también por debajo de la media, se sitdan los items referidos a "saber como establecer
redes de intercambio de recursos entre profesores de diferentes centros educativos”, y “saber
como proporcionar a los profesores recursos tecnologicos (informaticos, audiovisuales)
apropiados”. Los asesores se muestran confiados en su nivel de Formacion cuando el ambito de
los recursos se dirige a la dimension didactica. Asi, "saber localizar recursos didacticos”, y

“poseer capacidad para desarrollar materiales curriculares de la especialidad” del asesor, son
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items valorados de forma elevada por los asesores en cuanto a la importancia que tienen en su

trabajo como asesores.

En la dimension Organizacion, la distribucion de medias no resulta tan homogénea como en el
caso de las anteriores dimensiones. Aqui en la mayoria de los items, los asesores valoran su nivel
de formacidn como escaso e insuficiente. El item que mas se destaca por su baja valoracion, es el
gue denominamos "poseer conocimientos sobre clima, cultura escolar y estilos de liderazgo y
direccion escolar". Los asesores perciben su escasa formacion en conocimientos y destrezas de
indole organizativa. Otros aspectos en los que los asesores muestran su valoracion negativa
respecto al nivel de formacion que poseen, se refieren al conocimiento de "técnicas e
instrumentos para el diagnostico de necesidades formativas del centro”, “saber ejercer diferentes
estilos de liderazgo”, “poseer conocimiento y destrezas sobre los procesos de autoevaluacion

escolar”, o “saber fomentar la colaboracion y cooperacion dentro del centro™.

Al igual que ocurria en la dimension anterior, la dimension Evaluacién se caracteriza por incluir
items que reflejan ambitos de actuacion en los que los asesores se muestran como escasamente
formados. Los items en los que los asesores se autovaloran como peor formados son : "tener
conocimiento sobre las fases de un proceso de evaluacion de programas”, y “saber elaborar
instrumentos de evaluacion de programas y centros validos y fiables™. Junto a estos items, "saber
evaluar la incidencia de mi propia actuaciéon”, “conocer diferentes modelos de evaluaciéon de
programas”, “dominar técnicas cuantitativas y cualitativas de anéalisis de datos", aparecen con una
valoracion baja en cuanto al nivel de formacion de los asesores. Por encima de la media en la
opcién nivel de formacion, se situa el item "ser sensible a los aspectos éticos de la evaluacion”, lo
gue muestra que los asesores se encuentran formados en este aspecto. En relacion a la opcién
grado de importancia de cada uno de los items del Cuestionario de Necesidades Formativas de
Asesores, se destacan dos que superan la puntuacion 'alto'. Estos items se refieren a "saber valorar
la incidencia de mi propia actuacion”, y “saber utilizar los resultados de la evaluacion para
mejorar los programas de formacién". Llama la atencion que los asesores estimen que "dominar
técnicas cuantitativas de recogida y analisis de datos™ tenga bastante menos importancia que

dominar técnicas cualitativas.
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La quinta dimension que analizamos se denomina Comunicacion y relaciones, y hace referencia
a la dimension relacional, interactiva, de trabajo en grupo y resolucion de conflictos sociales que
los asesores pueden desarrollar. En esta dimension, los asesores responden encontrarse bien
formados en aspectos como "saber iniciar y construir una relacion de confianza con los
profesores”, “saber escuchar y aceptar diferentes puntos de vista”, “saber definir el papel como
asesor”, y “tener dominio de las relaciones y dinamicas de los grupos", a la vez que destacan la
importancia de estas habilidades en el trabajo de los asesores. Estos muestran una formacion
deficitaria en dos aspectos: "conocer distintos enfoques de resolucién y tratamiento de

conflictos”, y “conocer diferentes teorias sobre las relaciones humanas".

A diferencia de las anteriores dimensiones, las que a continuacion vamos a desplegar,
corresponden a aspectos en los que los asesores se autoevalian como bien formados, y por tanto,
no suponen necesidades formativas. La dimension Ensefianza es la que méas destaca por incluir
solo un item por debajo de la puntuacién media 3. Ello quiere decir que los asesores se
autoperciben como suficientemente formados en cuestiones de ensefianza de clase, como
"conocer métodos de ensefianza, instrumentos de evaluacion, desarrollar tareas de aprendizaje,
utilizar materiales didacticos, gestion de clase, organizacién del espacio y el tiempo, o
conocimiento sobre las teorias del desarrollo y aprendizaje”. Al igual que ocurria en las anteriores
dimensiones, los asesores establecen que los items incluidos en esta dimension, tienen una alta
importancia, pudiéndose destacar los referidos al desarrollo de tareas de aprendizaje y la

utilizacién de materiales didacticos como los mas valorados.

Hemos incluido una séptima dimension en el Cuestionario de Necesidades Formativas de
Asesores referida a aspectos del disefio, desarrollo y evaluacion del Curriculum. Es en esta
dimension, en la que se observan las mayores puntuaciones respecto del nivel de formacién que
los asesores perciben. El item en el que los asesores muestran tener un alto nivel de formacion, es
el que se refiere a "conocer los disefios curriculares de la Reforma", seguido de "conocer los
procesos de elaboracion del Proyecto Curricular de Centro”, y “poseer conocimiento sobre el

disefio y desarrollo curricular”. Las puntuaciones se acercan a la media (normal) en los items que
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se refieren a "conocer los contenidos transversales” y “desarrollar procesos de evaluacion del
curriculum™, mientras que el nivel de formacion es considerado como escaso en lo que respecta a
"tener conocimiento sobre modelos y procesos de elaboracién de Adaptaciones Curriculares”. En
este item se produce una mayor divergencia entre el nivel de formacion percibido por los asesores

y el grado de importancia que para ellos tiene.

La ultima dimensidn que abordamos se denomina Innovacion. Los asesores creen tener suficiente
formacion para ser "sensibles a los aspectos éticos y de valor que implican las innovaciones", asi
como conocer las “causas de las resistencias personales al cambio”. Resalta, por ultimo, la
diferencia de mas de un punto entre el nivel de formacién de los asesores en "conocer procesos
que fomenten en los centros la capacidad para identificar sus problemas, planificar, desarrollar y
evaluar”, y el grado de importancia que le conceden: entre alto y muy alto. Parece ser que los
asesores se muestran poco formados respecto a este aspecto, y sin embargo destacan la
importancia de dicho conocimiento.
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6. NUEVOS ESCENARIOS PARA EL FORMADOR: CAPACITACION LABORAL Y
NUEVAS TECNOLOGIAS

En los capitulos anteriores hemos abordado el estudio de la figura del formador en el ambito
escolar, o sea, en el sistema de educacion formal en diversos niveles. Sin embargo, poco a poco,
va emergiendo un campo de especializacion del formador que se amplia a todos aquellos espacios
en los que la sociedad actual demanda aprendizaje y formacion. Nos referimos a la formacién o
capacitacion de personas desempleadas, la formacion continua de los trabajadores en la empresa,
la formacidn del ciudadano, la formacion de personas mayores, etc. Son espacios laborales que se
generan al abrigo de la necesidad del aprendizaje, a lo largo de toda la vida. Representan, para
nosotros, un gran desafio, puesto que en €l podemos aplicar el conocimiento del que disponemos
sobre la formacion, pero también nos ofrece nuevas posibilidades de aplicacion e indagacion en

tanto que espacios poco investigados.

6.1. La formacion de formadores de Formacion Profesional Ocupacional

Los autores de este libro creemos que existen notables interrelaciones entre las bases
conceptuales y metodologicas que hasta ahora hemos venido revisando con relacién a la
formacion de formadores de educacion formal, y con los formadores que trabajan en el ambito de
la educacion no formal. En este sentido, el Libro Blanco de Educacion de Adultos diferenciaba
recientemente cuatro areas esenciales de la educacion de personas adultas: a) La formacion
orientada al trabajo (actualizacion, reconversion y renovacion de los conocimientos de tipo
profesional) ; b) La formacion para el ejercicio de los derechos y responsabilidades civicas (o
para la participacion social) ; ¢) Formacion para el desarrollo personal (creatividad, juicio critico,
participacion en la vida cultural), y d) Como fundamento esencial a todas ellas, la formacion
general o de base, que, cuando no se consiguio en la edad apropiada, constituye un prerrequisito

indispensable de tipo compensador.
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Cifiéndonos a la Formacién Ocupacional, Palacios la define como "la formacién que ha de
permitir alcanzar un conjunto de requisitos necesarios para ejercer la profesion -todos o parte de
ellos-; conocimientos técnicos, habilidades, capacidades cognitivas, de cooperacion vy
comunicacion, responsabilidad, capacidad de iniciativa para resolver problemas imprevistos y no
planificados, capacidad para actuar con seguridad en el trabajo..." (apud Pont Barcel6, 1992:70).
Maés concretamente, Salva Mufioz (1991) sefiala que la Formacion Ocupacional ha de propiciar el
desarrollo de los cinco grandes tipos de competencias requeridas para el desempefio de nuevas
ocupaciones: "los saberes (conjunto de conocimientos generales o especializados), saber-hacer
(dominio de instrumentos y métodos en determinados contextos, fruto de la experiencia y del
aprendizaje), saber-estar (actitudes y comportamientos deseables en el trabajo), saber-aprender
(con relacion a las necesidades derivadas de las rapidas evoluciones del mundo del trabajo), y
hacer-saber (en relacion con la necesidad de hacer la empresa educativa)" (Salva Mufioz,
1991:333).

Como se puede comprobar, los objetivos que plantea la Formacion Ocupacional se vinculan
estrechamente con los principios que hemos defendido anteriormente en el ambito de la
formacion de formadores. Una caracteristica que se viene empleando para mostrar las diferencias
que existen entre la educacion formal (educacion infantil, primaria, secundaria o universitaria), y
no formal, reside en mostrar que en educacion no formal (por ejemplo Formacion Ocupacional),
existe una amplia variedad y heterogeneidad entre los sujetos asistentes. Ferrandez utiliza el
concepto de grupo de incidencia definido por Puente (1990): "una forma de aunar, bajo un
mismo denominador, destinatarios con una serie de condicionantes comunes para, basdndose en
ellos, elaborar la primera plataforma del curriculum proyecto. Puede ser también una hipétesis de
cara a un trabajo de animacion y de articulacion social en un determinado medio" (apud
Ferrandez, 1992:231) Se pone de manifiesto que, en Formacion Ocupacional, los sujetos
participantes poseen muy diferente formacion basica, se diferencian en el tipo de contrato que
poseen, en la edad, en la zona en que habitan, en su motivacion y actitud hacia la formacién.
Partiendo de ello, se afirma que el formador ocupacional tendra que tener una formacion inicial

sobre técnicas de estudios socioantropoldgicas, de accion politica educativa de las empresas, de
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calculos econdmicos, de necesidades sociales, de la influencia del poder de los grupos de presion,

de prospeccion del mercado, etc.

En los tiempos que corren, se estd evidenciando en el &mbito de la Formacion Ocupacional, la
necesidad de contar con Formadores de Formadores. La Conclusion Numero 8 del Primer
Congreso Internacional de Formacion Ocupacional, celebrado en Barcelona, en Septiembre de
1991, dice literalmente: "Un reto inminente e imprescindible es la Formacion de Formadores
para la intervencion en programas ocupacionales y sistemas formativos profesionales”. Este
formador de formadores, que puede recordarnos, con gran claridad, al asesor de formacion que
hemos descrito anteriormente, deberia incluir en su perfil: experiencia y profesion, conocimiento
didactico, conocimiento tedrico, apertura social. Esto también se puso de manifiesto en el estudio
de FUNDESCO sobre la formacion ocupacional en Espafa, donde se afirma que "el estudio
realizado parece indicar tambien una necesidad de formacion de formadores en las nuevas
materias, métodos y tecnologias aplicables a la F.O. Por ello el equipo técnico sugiere una
posible linea de actuacion que fomente: la proliferacion de recursos para formadores en los
campos indicados; la aplicacion de paquetes didacticos de autoestudio para formadores; el
aumento del nivel de informacién para formadores en cuanto a cursos, centros, medios, paquetes
didacticos y otros", por ello recomienda "la creacién, por parte del INEM, de algin tipo de
servicio de apoyo a los formadores que, basado en uno o varios centros de Formacion de

Formadores, pudiera impulsar los puntos sefialados (apud Ferrandez, 1988, : 96-98).

Luego de llegar a esta altura de nuestro trabajo, nos preguntamos : ¢ los conocimientos y
practicas acumulados en relacion a la formacién del profesorado, y en torno al cambio educativo,
podrian servir de base para la planificacién, desarrollo y evaluacién de planes de Formacion
Ocupacional, acomodandose a los nuevos contextos educativos, a las caracteristicas de los
sujetos, a las condiciones del mercado de trabajo? Nuestra respuesta es, indudablemente,
afirmativa. Podemos plantear, entonces, como linea de trabajo, la necesidad de responder a este
nuevo campo de docencia y profesionalizacion. Asi lo viene haciendo el Grupo de Investigacion

IDEA a través del proyecto Prometeo, cuya pagina de Internet es: Http://prometeo.cica.es.
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Se viene planteando, también en Formacion Ocupacional, la diferencia entre formacion para la
empresa y en la empresa. Al igual que ocurre en el &mbito de la formacion de profesores de
educacion formal, se esta tendiendo a propiciar una formacion en la empresa. En este sentido,
planteaba Acebillo Marin, que "se parte del supuesto de acciones individualizadas de aprendizaje
en un puesto de trabajo real y constatado, con un metoddlogo y un sistema experto. El
metoddlogo ademas de acompaiiar al aprendiz en el aprender a aprender (observacion-anélisis-
documentacion-sintesis-aprendizaje-evaluacion) podra ser interlocutor directo del titular del
contrato..." (1992:130). En el mismo sentido, se manifestaba Rojo Torrecilla (1992) al plantear
que “la formacion es un elemento estratégico en la empresa. El plan de formacion en la empresa
debe vincular a toda la estructura y debe estimular la participacion y la motivacion de los
trabajadores. Es un plan que requiere acciones ‘a medida’, mas que de catélogo y que persigue
unos resultados que se refieren a la modificacion de las capacidades profesionales. Para esto es
preciso adecuar metodologias, plantear la formacion en contexto productivo, descubriendo a
partir de situaciones reales, enriqueciendo desde la reflexion la propia préctica” (Rojo Torrecilla,
1992:137).

Tratando de estudiar la figura del formador, Dupont (1991) muestra que al hablar de formadores
podemos referirnos a un grupo muy heterogéneo, que designa a agentes y profesiones muy
diferentes. De hecho, un nimero creciente de formadores no imparte nunca formacion. Las
tareas periféricas a la realizacion propiamente dicha de la formacidon, adquieren un caracter cada
vez mas importante y se convierten en profesiones especializadas. Asi, al tiempo que surgen
especialistas de la gestion de la formacién, también, cada vez mas, personas que no son

formadores, imparten formacién, ya sea con caracter temporal 0 como jornada parcial.

Por ello, la definicion de perfiles profesionales precisos puede plantear problemas en tanto que se
componen para situaciones reales y acttan en la practica de forma muy diferenciada, desde una
especializacion estrecha a una amplia polivalencia. Ademas, los perfiles se hallan definidos con
respecto al funcionamiento concreto de sus mercados de trabajo, internos y externos, en funcion
de criterios diversos (destinatarios, materias, funciones, vision ideoldgica de la formacion) que a

menudo se entrecruzan. La diversidad de los agentes de la formacion, de las situaciones, de las
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funciones y de las tareas, puede inducir a analisis sobre los formadores basados en su
multiplicidad: segun los criterios de destinatarios (jovenes, emigrantes, minusvalidos,
desocupados, mujeres y otros); segun las modalidades de formacion (formacion directa,
enseflanza a distancia, alternancia, formaciones multimedia); segun las especialidades
(electricidad, lenguas, informatica, etc.); de acuerdo al estatuto dentro de la profesion
(responsable de formacién, asesor, animador, etc.), o incluso, segin los momentos de su
intervenciéon en el proceso de la formacion - andlisis, concepcion, praxis pedagogica y

evaluacion- (Dupont, 1991).

Son diversas las funciones que realiza el formador de formadores. Basandonos en un trabajo de
Sanchez Moreno (1997), extraemos las siguientes:
e EIl formador planifica y desarrolla acciones de formacion con vistas a la adquisicion de

competencias profesionales de los destinatarios, en el marco de una politica de formacion.

e Programa su actuacion de manera flexible coordinandola con el resto de acciones formativas
y con los demas profesionales de la formacion.

e Implementa las acciones formativas, acompafa y proporciona orientaciones para el
aprendizaje y cualificacion de los trabajadores.

e Evalla los procesos y los resultados del aprendizaje para mejorarlos y verifica el logro de los
objetivos establecidos.

e Analiza el propio desempefio y los programas desarrollados, incorporando los cambios en los
procesos de formacidn segun las exigencias del entorno, contribuyendo a la mejora de la
calidad de formacion.
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COMPETENCIAS Y CONTENIDOS FORMATIVOS

Formadores: Han de aplicar métodos y técnicas pedagdgicas que les permitan programar, implementar y evaluar
acciones formativas, ademas de proponer actuaciones dirigidas a su propia actualizacién profesional y a la mejora de

la calidad.

Competencias

Contenidos formativos

Précticas

|Disefiar un plan de
formacion

Contenidos tedricos

Elaborar la planificacion de una accién

formativa con todas sus fases concretando:

Objetivos a corto y largo plazo
Prioridades de formacion

Inventario y prevision de recursos

Las organizaciones: caracteristicas tipos y
estructuras

Elementos que interviene en el proceso de la
ormacion

Niveles de intervencidn en la planificacién de la
ormacion

Programar el proceso
de ensefianza-
aprendizaje

nalizar las caracteristicas diferenciales
de los grupos de incidencia

Establecer las condiciones de partida del
grupo de aprendizaje

Elaborar una programacion didactica

El proceso de ensefianza-aprendizaje en la
ormacion de adultos

Elementos de la planificacion: objetivos,
contenidos, estrategias didacticas, medios y
recursos, evaluacion.

La relacion formacion-trabajo

Interaccion didactica

Realizar practicas sobre comunicacion
didactica

Realizar précticas sobre técnicas de
dinamica de grupos

Elaborar material de soporte para una
sesion formativa

La teoria de la comunicacién y el proceso de
ensefianza-aprendizaje.

Los activadores del aprendizaje: Atencion,
memoria, motivacion.

Estrategias metodoldgicas

Estrategias de
aprendizaje auténomo

Simular situaciones de formacion
supervisando la utilizacién de paquetes
didacticos

Establecer la temporalizacion para el
seguimiento de un plan de actuacién

El aprendizaje auténomo
El formador-tutor

Supervision y seguimiento de aprendizaje
individualizado

Recursos didacticos y soporte multimedia

Estrategias de
orientacion

Establecer directrices de caracter laboral y

profesional para integrarlas en el disefio
del proceso de aprendizaje e
implementarlas en el desarrollo de la
accion

El mercado laboral y su evolucién
Cambios en la organizacion del trabajo

El impacto de las nuevas tecnologias en los
procesos productivos

Disefiar pruebas de
evaluacion del

Elaborar diferentes pruebas de evaluacién

Consideraciones generales sobre la evaluacion
del aprendizaje
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aprendizaje

Instrumentos y técnicas de evaluacion

Localizar fuentes y medios de informacién||Evolucién y tendencia de la formaciéon en el

actualizados que debe consultar un mercado laboral
formador para mantenerse actualizado en
L sus conocimientos pedagogicos Las nuevas competencias profesionales de los
Innovacion y ormadores

lizacion n .
actualizacion docente Comentar articulos o documentos

especializados sobre la formacion: La formacion profesional en el contexto europeo
evaluacion, planificacion, metodologia
didactica...

Por otra parte, el gestor de formacion realiza las siguientes funciones:

o Organizay coordina el dispositivo de formacion, utilizando técnicas de planificacion,

asignacion de objetivos y control.

« Garantiza la consonancia de las actividades de formacidn con la estrategia global y la politica

de formacion de la empresa.

» Esta al dia de los progresos y evolucién del mercado de trabajo, y se mantiene en contacto
con organizaciones y entidades externas, asi como negocia con proveedores y usuarios de la
informacion para adecuar e integrar el servicio de formacion de la entidad a la evolucion,

cambios y demandas del entorno.

e Analiza los resultados de la gestion de los recursos y de las actividades de formacion para la

optimizacién de la oferta formativa.
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COMPETENCIAS Y CONTENIDOS FORMATIVOS

Gestor de formacion: ha de aplicar los conocimientos, métodos y técnicas en la planificacion, gestion y optimizacion
de los dispositivos de formacion, ademas de proponer actuaciones dirigidas a la promocién de la formacién.

Competencias

Contenidos formativos

Disefar la formacién
determinando los
elementos
organizativos
fundamentales en la
planificacion de
dispositivos de
formacion

Préacticas
Formular demandas de formacién

Detectar fuentes de informacion relevantes
para el desarrollo del analisis de necesidades e
identificar las mas validas en una situacion
dada.

Comprobar la pertinencia y adecuacion de la
propuesta de actuacion

Enumerar los recursos necesarios para un plan
dado.

Listar las dificultades y demandas mas
corrientes en la implementacion de programas
de formacién y las medidas que deben tomarse
para solventarlas.

Contenidos tedricos
Entorno econémico de las organizaciones

Anélisis de necesidades formativas

Plan de formacién en la organizacién
Metodologia de la formacion ocupacional
Disefio de dispositivos de formacion:
Elementos de la gestion de proyectos

Identificacion de los requisitos
organizativos para el desarrollo del plan

Prevision de dificultades y demandas en el
desarrollo del plan.

Gestionar los
proyectos de
formacion

Aplicar los distintos métodos y técnicas de
contabilidad y control financiero y de gestion

Aplicar las distintas técnicas de direccion,
asesoramiento y supervision de equipos.

Legislacion reguladora de programas de
formacion y aquella en torno a la Seguridad
e Higiene.

Sistemas basicos de compatibilidad, control
financiero y gestion

La gestion de los recursos humanos de la
organizacion:

El equipo de formadores

La comunicacion con el equipo

Técnicas de direccion de equipos

Técnicas de negociacion

Evaluar programas
formativos (aplicando
métodos y técnicas
necesarias para la
optimizacion de los
resultados de las
actividades de
gestion)

Establecer criterios

Valorar los resultados

Analizar el desarrollo de un proceso de
evaluacion dado

Proponer estrategias de mejora de las
actividades de formacion

Redactar informes de evaluacion

Evaluacién del sistema de gestion
Flexibilidad, capacidad de respuesta a las
demandas emergentes.

Adecuacidn y suficiencia de recursos
Evaluacién del marketing de la formacién
Evaluacion de la gestién de los recursos
humanos

Evaluacion de resultados

Evaluacion y retroalimentacion del sistema
El proceso de certificacion de los
participantes
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6.1.1. Un caso de formacién de formadores en formacién ocupacional: la Red Andaluza de

Profesionales de la Formacién

Como hemos visto anteriormente, la formacion de formadores en un nivel no formal es un campo
emergente que esta demandando iniciativas creativas, encaminadas a dotar a estos profesionales
de los conocimientos, habilidades y actitudes que le permitan ejercer como profesionales de la
formacion. Lo que a continuacion presentamos, es un ejemplo de un programa de formacion de

formadores: la Red Andaluza de Profesionales de la Formacion.

Origenes de la Red Andaluza de Profesionales de la Formacion

Hagamos un poquito de historia reciente. En el afio 1997, la Consejeria de Trabajo e Industria
de la Junta de Andalucia y el grupo de investigacion IDEA del Departamento de Didactica de
la Universidad de Sevilla, aunaron sus esfuerzos para disefiar y organizar un proyecto
denominado PROMETEO (en el marco de una iniciativa comunitaria ADAPT), destinado a
cubrir necesidades formativas detectadas en el amplio colectivo de profesionales dedicados a
la Formacion Profesional Ocupacional (F.P.O.). Se utilizaron, como principales recursos,
Internet y las aplicaciones multimedia. Desde entonces, la planificacion y ejecucion de
acciones formativas ha sido extensa y relevante, tal y como actualmente demuestra la web de

PROMETEQO (http://prometeo.cica.es) con mas de 40.000 visitas desde su creacién. Una de las

iniciativas emprendidas ha sido la puesta en marcha de la Red Andaluza de Profesionales de la
Formacion (RAPF -http://prometeo.cica.es/RAPF-), experiencia altamente innovadora, que
plantea la posibilidad de una alternativa a la formacién tradicional que actualmente se
desarrolla en la Formacion Profesional Ocupacional. La RAPF tiene numerosas relaciones y
similitudes con los principios del trabajo colaborativo puestos en marcha en innovadoras

experiencias dentro de la ensefianza reglada.

La Red Andaluza de Profesionales de la Formacion se caracteriza por:
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o La simetria en las relaciones: la relacion entre los miembros de la RAPF esté basada en la
igualdad. Son profesionales con el mismo status, sin diferencias de posicion ni poder. Es la
condicion de igualdad, de colegas que pueden compartir, analizar y sintonizar con los problemas
de otros compafieros lo que define sus interacciones
o La relacion colaborativa: En ningun caso el objetivo de la RAPF es prescriptivo. Se
trabaja sobre la base de un ciclo de resolucion colaborativa de problemas y de acuerdos. Lejos de
prescribirse actuaciones desde la direccion, los miembros de la RAPF, a través de un proceso de
trabajo basado en diversas estrategias colaborativas, pactan con la direccion los objetivos,
proceso y estrategias que consideran adecuadas y factibles a su situacion e intereses.
e El caracter y orientacion practica y comprometida del proceso: Los diferentes grupos de la
RAPF tratan asuntos y problemas practicos.
e El reconocimiento del conocimiento de los profesionales de la formacion: Los grupos de
la RAPF se basan méas en el conocimiento experiencial y practico de sus miembros, que en
los conocimientos cientifico-técnicos que podrian aportarse en las sesiones de formacion
tradicionales.
o La inmediatez del apoyo en el tiempo y en el espacio: La RAPF aporta la cercania de su

servicio a los distintos grupos constituidos.

Fundamentos de la RAPF: un entramado que nos hace crecer

La creacion de una red de profesionales de la formacion que potencie el intercambio de
materiales, experiencias, metodologias y opiniones, es formula que viene a constituirse en un
complemento de la oferta formativa basada en cursos con estructura formador-alumno. Esta red
procura difundir la informacion, contribuir a la creacion y divulgacion de materiales de apoyo,
poner en contacto a personas distantes con problematicas afines, etc. Para ello se potencia la
constitucion de “Grupos de Trabajo” que desarrollen Proyectos de Innovacion en la Formacion
Profesional Ocupacional con alto contenido formativo. Un grupo de trabajo posee una serie de

caracteristicas, entre las que destacamos:
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e Las personas que constituyen el Grupo de Trabajo han de poseer un proyecto comdn. Este
debe estar articulado en objetivos de realizacion, temporalizacion, recursos necesarios,
etc. El proyecto es el que define el funcionamiento del grupo.

e Dicho proyecto ha de venir a resolver un problema en la practica profesional de los
miembros del Grupo de Trabajo. Por lo tanto, el trabajo del grupo se centra sobre
problemas reales de la practica.

e En este sentido, se establece una reflexién conjunta sobre la calidad de la propia practica

y Su mejora.

Caracteristicas de los participantes en la RAPF

Partimos de un gran interés por parte de los profesionales intervinientes, formadores con cierto

nivel de desarrollo profesional capaces de:

Diagnosticar problemas contextuales: organizativos, de gestion, de planificacion y disefio de
materiales de apoyo a la formacion, etc.

Llegar a conocer sus propias carencias a través de la observacion y analisis del contexto
social y profesional en el que se encuentran.

Identificar y lograr soluciones a las carencias y problemas detectados, tanto a nivel contextual

como a nivel individual.

El tipo de formador del que se parte serd también:

Un profesional con cierta formacion y experiencia previas en el terreno de la formacion
ocupacional, continua y/o de adultos.

Un profesional con perspectivas de continuidad, y por tanto, con un cierto nivel de estabilidad
profesional.

Un profesional con un campo de actuacion definido y con ciertos recursos, como son el

aprender a aprender, o el acceso a Internet.

Caracteristicas de los proyectos de la RAPF

Actualmente los proyectos nacen como solucion a problemas concretos de los propios

participantes de la RAPF y no como soluciones para ofrecer a otros colectivos. Ademas estos

proyectos:
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e son aplicables en la realidad de la Formacion Ocupacional,

e son transferibles a otros contextos profesionales,

e  poseen alto contenido formativo de los participantes.

La RAPF fundamenta el trabajo grupal como una eficaz formula de autoformacion, basada en el
intercambio de informacion y experiencias entre los compafieros del mismo y/o distintos grupos,
en la lectura de bibliografias relacionadas con las tematicas de los diferentes proyectos y en la
utilizaciéon de nuevos recursos - como por ejemplo, Internet- para la busqueda de referencias de

interés.

Cada uno de los proyectos consta de una tematica diferente, pero tienen en comdn:
e La creacion de una web para cada Grupo de Trabajo: La direccion del proyecto ofrece a
los grupos una cuenta ftp para volcar toda la informacién que tengan disponible durante el
desarrollo del trabajo. Este aspecto es muy relevante, ya que se intenta concienciar a los
grupos en la importancia de transmitir sus avances durante el proceso de elaboracion, no sélo
al final del proyecto.
e EIl apoyo y asesoramiento técnico y metodoldgico a cada proyecto por parte de la
direccion de la RAPF.
e Asesoriay apoyo al uso y aprendizaje de diferente software usado en el desarrollo de los
trabajos grupales (apoyo a la edicion de webs, ensefianza de aplicaciones de ftp, ensefianza y
manejo del correo electronico, etc).
e Asesoria sobre procesos de innovacion.

e Evaluacioén externa.

La comunicacion asincrénica en la RAPF

Este es, quizas, el hecho més notable de la marcha del proyecto. Los dos recursos actualmente
disponibles en la RAPF (la lista de distribucion y la web) han sido muy positivamente valorados

por sus miembros. En primer lugar, la lista de distribucion de la RAPF (rapf@ls.cica.es) fue

utilizada para la creacion de grupos de trabajo segun intereses comunes. Durante el mes previo al
comienzo oficial de la RAPF, se recibiéo una cantidad considerable de correos solicitando

compafieros para formar grupos de trabajo. Ademas, la lista fue utilizada para la consulta de
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dudas, la peticion de informacion y el intercambio de opiniones sobre las diferentes tematicas

tratadas en el proyecto. En segundo lugar, las webs grupales estan siendo un potente recurso

utilizado por los grupos de trabajo constituidos, y configuran, en muchos casos, herramientas de

una calidad muy notable, en cuanto a contenido y disefio. Desde la direccion de la web se realiza

la labor de asesorar y ensefar (siempre que se demanda) a los grupos interesados en incorporar

esta posibilidad al trabajo grupal.

Las tematicas tratadas en los doce grupos de trabajo son:

INTERPROF: Una biblioteca electronica actualizada de informacién complementaria para
profesionales de la formacion.

Guia para la gestion y coordinacién de programas sociolaborales en el contexto de la
Formacion Profesional Ocupacional.

Situacion actual de los moédulos de orientacion laboral en la Formacion Profesional
Ocupacional: analisis y propuestas de futuro.

Estrategias para la introduccion de las Nuevas Tecnologias (hardware y software) en la
formacion.

Diversificacion de modulos de Orientacion Laboral.

Nuevos yacimientos de empleo y deteccion de necesidades formativas.

Disefio y validacion de un instrumento predictivo sobre la eficacia de la formacién
ocupacional en sujetos sin experiencia laboral.

Teleformacion y Teletrabajo. Analisis de las implicaciones de ocupabilidad.

Teleformacion: Recursos y medios.

Certificacion de Empresas de Formacion.

Ideas e informacion para la insercion laboral.

Creacion de un médulo integrado de formacion de emprendedores.
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6.2. El formador ante las nuevas tecnologias

Si algo ha caracterizado la formacion tradicional, es su caracter presencial y sincrénico. Parece
evidente que un buen formador, capaz de llegar a los profesores gracias a su personalidad,
claridad expositiva y competencia comunicativa, es un agente formativo idoneo para alcanzar
unos determinados objetivos educativos. Lo que ocurre es que las necesidades generadas por esta
sociedad de la informacion en la que nos movemos, nos obliga a plantearnos nuevos modos de
formacion, capaces de llegar a mayor nimero de personas, con el menor costo y en el menor
tiempo posible, debido, fundamentalmente, al caracter efimero que tiene el conocimiento
generado en una sociedad marcada por la inmediatez de los acontecimientos y la velocidad del

cambio.

De Moura Castro (1998:30) sostiene que se pueden usar las nuevas tecnologias para compensar
lo que los sistemas tradicionales no pueden darse el lujo de ofrecer. De esta forma, se puede
extender el alcance de una buena educacién a grupos que, de lo contrario, recibirian una
instruccién de calidad muy inferior o no recibirian instruccion alguna. El autor afirma que las
nuevas tecnologias ofrecen muchos caminos interesantes para mejorar la educacién, pero cada
uno de ellos no es igualmente bueno o apropiado para todos los paises. Asi, América Latina debe
concentrarse en las tecnologias que compensan los factores que escasean, 0 sea, maestros bien

preparados y recursos para pagar equipos costosos.

Esta situacion obliga a replantearse el papel de los distintos agentes educativos. A nuevos
tiempos, nuevos recursos y nuevos perfiles profesionales que han de generarse o redefinirse. Con
ello defendemos la necesidad de definir el papel del formador y del profesor que se implica en
una actividad llevada a cabo a distancia. Si bien la formacion tradicional puede ser completada
con los recursos a los que se puede acceder, gracias al uso de las nuevas tecnologias, éstas, por si

mismas, posibilitan la aparicion de una nueva forma de aprendizaje: la teleformacion.

Una de las respuestas que los sistemas de formacion estdn comenzando a perfeccionar es lo

que denominamos como TELEFORMACION. La Teleformacion "es un sistema de imparticion
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de formacion a distancia, apoyado en las TIC (tecnologias, redes de telecomunicacion,
videoconferencias, TV digital, materiales multimedia), que combina distintos elementos
pedagdgicos: instruccion clasica (presencial o autoestudio), las practicas, los contactos en
tiempo real (presenciales, videoconferencias o chats) y los contactos diferidos (tutores, foros
de debate, correo electronico)” (FUNDESCO, 1998:56). La teleformacion se esta

configurando como una herramienta de gran utilidad porque presenta productos formativos:

e Interactivos, en los que el usuario puede adoptar un papel activo con relacion al
ritmo y nivel de trabajo.

e Multimedia, ya que incorpora textos, imagenes fijas, animaciones, videos, sonido.

e Abierto, ya que permite una actualizacion de los contenidos y las actividades de
forma permanente, algo que los libros de texto no poseen.

e Sincrénico y Asincronico, ya que permite que los alumnos puedan participar en
tareas o actividades en el mismo momento, independientemente del lugar en que se
encuentren (sincronico), o bien la realizacion de trabajo y estudio individual en el
tiempo particular de cada alumno (asincréonico).

e Accesibles, lo que significa que no existen limitaciones geograficas, ya que utiliza
todas las potencialidades de la Red Internet, de manera que los mercados de la
formacion son abiertos.

e Con recursos on-line, que los alumnos pueden recuperar en Sus Ppropios
ordenadores personales.

e Distribuidos, de manera que los recursos para la formacion no se tienen por qué
concentrar en un anico espacio o institucion. Las potencialidades de la red permiten
que los alumnos puedan utilizar recursos y materiales didacticos esparcidos por el
mundo en diferentes servidores de Internet. También permite  recurrir a
formadores que no necesariamente tienen que estar en el mismo espacio geografico
donde se imparte el curso.

e Con un alto seguimiento del trabajo de los alumnos, ya que los formadores
organizan la formacion basandose en tareas que los alumnos deben realizar y

remitir en tiempo y forma establecida.
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e Comunicacion horizontal entre los alumnos, debido a que la colaboracion forma

parte de las técnicas de formacion.

Cuando hablamos de formacién mediante herramientas telematicas, no mentamos tan s6lo una
formacion basada en una herramienta fria como es el ordenador, o un curso realizado a través de
materiales escritos y a distancia, o por medio del uso del video como soporte, sino nos referimos
a una nueva manera de formacion, en la que la interaccion constante entre formador y profesor,
marca el desarrollo de la formacion. Todo ello con independencia de la situacion geogréfica en la

que se ubique el formador o el profesor; o del caracter de la informacion con la que se trabaje.

De este modo, la teleformacion nos ofrece un acceso cuasi-inmediato a informacion y recursos
provenientes de diversos ambitos, tales como la empresa, centros educativos, instituciones
gubernamentales, etc. Ademas, da acceso a la formacion a diferentes colectivos que con la
ensefianza tradicional se verian relegados, bien sea por dificultades de tiempo o bien por
problemas fisicos. La teleformacion puede ayudar a una mayor cantidad de personas en un mismo
tiempo, economizando de este modo las inversiones realizadas en formacion, ya sea en el ambito

de la empresa, institucion, etc.

Incluso, potencia mas, si cabe, el caracter individualizado de la formacion, ya que se ajusta a las
necesidades personales de cada profesor, dependiendo de sus inquietudes e implicando todo el

proceso formativo, ya que existe un mayor nimero de posibilidades de eleccion en toda la red.

Permite el aprendizaje desde casa o desde el puesto de trabajo, flexibilizandose el horario de
estudio, asi como la interaccion entre formadores y profesores, los cuales tienen multitud de
canales de comunicacion. Es en este Gltimo apartado donde nos detendremos, fundamentalmente,
con el objeto de esclarecer las demandas que del formador se hace en su trabajo de asesoramiento

y apoyo al profesor.

La teleformacion a la que nos referimos, como se puede comprobar, es aquella que utiliza todas

las potencialidades de la Red Internet, asi como los desarrollos paralelos que Internet estd
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promoviendo (Khan, 1997). Estamos hablando, por tanto, de una formacion que utiliza el
ordenador como principal recurso tecnoldgico, que emplea hipermedia, asi como la comunicacién
digital. La Teleformacién permite configurar diferentes escenarios formativos que, combinados,
pueden proporcionar un aprendizaje mas significativo. Valga como ejemplo la comparacion que
Welsh (1997) realiza entre diferentes situaciones de ensefianza en funcion de una clase

tradicional o de una clase utilizando los recursos de Internet:

Situacion de | Formacion Tradicional Teleformacion

Aprendizaje

Completamente Sesidn de clase tipica en la que interviene |La clase en su totalidad se retne via Internet

Sincrénica un formador y varios 0 muchos profesores [en un Chat. Los participantes presentan ideas
a la clase usando texto o audio, o video en
tiempo real

Parcialmente Sincrénica | Grupos de profesores se retinen fuera del | Grupos de profesores se relinen mediante
horario de clase para realizar alguna tarea |Chat para realizar una tarea puesta en Internet.

El formador se reline con alumnos El formador utiliza las horas de tutorias para

individualmente o en grupo durante las asesorar mediante Chat a alumnos

horas de tutorias individuales o grupos de alumnos
Asincrénica Los profesores completan tareas asignadas | Los profesores descargan tareas y recursos de

individualmente, realizando informacion desde el Web de su clase. El

principalmente lectura y escritos que formador proporciona a los alumnos tutoria

entregan al formador via correo electrénico

Se utiliza la biblioteca como recurso de Los profesores tienen acceso a la informacion

informacién relevante de Internet a través de enlaces

propuestos por el formador u otros alumnos

Uno de los aspectos mas llamativos de la Teleformacion es su impacto en el Ambiente de
Aprendizaje (Collis, 1997). La Teleformacién incorpora un cambio de paradigma pedagdgico.
Este paradigma esta centrado en el aprendizaje mas que en la ensefianza, y por ello cuida de la
organizacion y disposicion de los contenidos de aprendizaje, asi como de la organizacion del
aprendizaje de los profesores mediante tareas individuales y en grupo, con esmerado cuidado y
permanente seguimiento por parte del formador. Es un modelo de formacion centrado en
problemas, en donde los alumnos no son meros receptores pasivos de datos estaticos, sino que
deben resolver problemas utilizando, para ello, los contenidos adquiridos. Como plantea Parker,
"al estudiante que una vez fue pasivo, se le requiere ahora que sea un sujeto activo, autobnomo,
desarrollando conocimiento personal. El rol de la Universidad se esta revolucionando debido a la

mediacién de la tecnologia dentro de los contenidos de los cursos y a la aparicién del estudiante
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autonomo [...] Las estrategias actuales de educacion a distancia estan sustituyendo los modelos
antiguos, por otros en los que recae mayor responsabilidad en los alumnos. Ahora se pide a los
estudiantes que examinen el pensamiento y los procesos de aprendizaje, que recopilen, registren y
analicen datos; que formulen y contrasten hipotesis; que reflexionen sobre lo que han
comprendido, que construyan su propio significado [...] La diferencia estd en que la clase
electronica destaca el aprendizaje méas que la ensefianza, y la clave para el aprendizaje esta en lo

que los estudiantes hacen en lugar de en lo que el profesor hace" (Parker, 1997:7-8).

6.2.1. ; Y cuales son las funciones del formador ante las nuevas tecnologias ?

A semejanza de los procesos formativos tradicionales, ha de existir una apuesta por la
responsabilidad compartida de profesores y formadores; o como Ayala escribe " en el dmbito
educativo, el encuadre comprende los acuerdos que el formador toma con su grupo para el mejor
desarrollo de su clase en el periodo que dura el curso, o sea es el "contrato™ de aprendizaje que se
establece con el grupo™ . Bien, si trasladamos todas estas variables aplicandolas al &mbito de la
formacion a distancia, la clase pasa a ser el emplazamiento donde el profesor tiene su
computadora (hogar, lugar de trabajo, etc.), adoptando el contexto en el que el profesor trabaja,
un caracter diverso que no ha de ser perdido de vista a la hora de plantear las diferentes
actividades formativas. Es por ello que afiadimos una doble capacidad, que complica aun mas el
papel formativo del formador : captar la diversidad del alumnado y de las circunstancias
ambientales en las que se desarrolla la formacion, en cuanto a espacio fisico en el que ésta se

Ileva a cabo, ya que, tradicionalmente, ocurren en un mismo espacio y a un mismo tiempo.

También el periodo de tiempo o el grupo de profesores han de reconceptualizarse ante las nuevas
exigencias de la teleformacion. Asi, en cuanto al tiempo destinado a la formacién, no ha de ser
concebido como el de un curso como tal, sino que éste vendra definido por las necesidades de
tiempo que demande la actividad formativa que nos ocupe, asi como por el ritmo de aprendizaje e
implicacion del profesor en la tarea formativa propuesta. Del mismo modo, cuando hablamos del
alumnado, hemos de partir de un alumnado diverso, que tiene espacios definidos en los que

puede interaccionar virtualmente con el resto de sus comparieros y formadores, es decir, a través
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del chat, el correo electrénico o la videoconferencia. De la utilizacién de estos recursos, también
dependera el grado de conocimiento y colaboracion con el resto de los compafieros.

Pero, donde radica la importancia de la cita anterior de Ayala, es en el hecho de que la ensefianza
parte de una serie de acuerdos entre el formador y el grupo de profesores participantes en la
actividad formativa. Méas concretamente, al referirnos al formador, obliga a precisar, tanto por
parte del profesor como del formador, qué es lo que se espera de él y qué es lo que esta dispuesto

ofrecer, o lo que es lo mismo, partir de un compromiso compartido en el que el formador:

e ha de estar accesible a las necesidades formativas del profesorado, dando respuesta
lo més inmediatamente posible a sus requerimientos, buscando ayudar a los miembros
del grupo con la informacion dada,

e se encuentra capacitado suficientemente para resolver las dudas encontradas por
los profesores,

e informa al grupo sobre el desempefio de los diversos roles a seguir, tareas a
realizar, etc.

e propone vias alternativas para resolver las cuestiones planteadas, proveyendo de
materiales alternativos a los ya dados en el transcurso de la actividad formativa
(bibliografia, direcciones de Internet, etc.),

e realiza un seguimiento de los progresos y necesidades de los profesores,

e crea clima de trabajo,

e anima al grupo de profesores a participar activamente en las diferentes actividades
propuestas, asi como en la utilizacién de las diversas herramientas ofertadas desde la
coordinacion del curso,

o fomenta la independencia de los miembros, teniendo una actitud no directiva,

procurando estimular la autorreflexion.

En tanto, el profesor:
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e participa activamente de los espacios definidos previamente para la resolucion de
cuestiones referentes al contenido dado o a dificultades encontradas a lo largo del
proceso formativo,

o define claramente las dudas y los problemas encontrados con el objeto de acotar lo
maés posible la naturaleza del problema,

e estudia previamente el material sobre el que necesita orientacion,

¢ no confunde el asesoramiento con una "clase particular”,

e autogestiona su aprendizaje activamente, buscando alternativas a las dadas por el
formador, o por el formador encargado de gestionar la actividad formativa sobre la

que surgen las dudas.

Hablamos, entonces, de una accion formativa que comparte aspectos con la ensefianza
tradicional, pero que visiblemente incorpora diferencias notorias que nos hacen replantear todas y
cada una de las funciones de los implicados en los procesos de ensefianza-aprendizaje en

teleformacion.

De este modo, el formador en la formacion a distancia juega un papel activo en el proceso de
aprendizaje de los formandos, no como un mero repetidor de los contenidos, sino mas bien, como
un animador de la formacion dada mas alla de unos contenidos estaticos publicados en una web,

un material escrito o en cualquier otro formato posible.

El formador adquiere una caracterizacion diversa para dar respuesta a unas necesidades
igualmente diversas. Por otra parte, el formador ha de salvar dificultades que no son Gnicamente
técnicas, es decir, con respecto a la utilizacion de los recursos que provea la actividad formativa
(chat, manejo de listas de distribucion, etc.). Ademas, ha de mantener la cercania en cuanto a los
aspectos afectivos que definen la ensefianza per se, es decir, mantener un clima de confianza,
accesibilidad, etc. Si a éste, le afladimos los conocimientos propios que todo formador ha de tener
con respecto al dominio de la materia sobre la que versa la actividad formativa, podemos concluir

que se aglutinan en la figura del formador participante en actividades de teleformacion, una serie
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de conocimientos teoricos y técnicos, a la vez que una serie de habilidades sociales que lo

capacitan para afrontar la ensefianza y el apoyo a los profesores.

La figura del formador en la formacién a distancia pasa por la asuncion de papeles tales como:

e coordinador, porque ha de actuar conjuntamente con un grupo de formadores y profesores,
con lo que ello implica.

e técnico, en cuanto a que ha de dominar los recursos y medios empleados en la actividad a
distancia (manejo de Internet, correo electronico, conocimientos sobre la l6gica y
funcionamiento de listas de distribucion, etc).

e mediador, en las relaciones entre profesores, entre profesores y contenidos, entre profesores y
formadores, y, por ultimo, entre profesores/formadores y medios/recursos utilizados en la
formacion a distancia.

e asesor, en cuanto a que ha de saber como cubrir las necesidades formativas de los profesores
y las dudas.

o formador, al asumir las funciones de docente, con las responsabilidades del caso.

Autores como Moore y Kearsley (1996), sefialan que los formadores, ademas de hacer un
seguimiento del trabajo de los alumnos, deben cumplir otros cometidos, “deben servir de puente
entre los estudiantes y la institucién con el propdsito de interpretar politicas y solucionar
problemas” (Coughlan, 1980, apud Moore y Kearsley, 1996:148). Deben jugar un importante
papel en la adaptacion de los contenidos a las necesidades individuales. Afiaden estos autores que
al inicio de algunos cursos, el formador no tiene una vinculacion muy determinada, y su primer
trabajo es proporcionar consejos y ayuda. Sin embargo, dadas las dificultades que los estudiantes
a distancia a menudo encuentran, el rol del formador se hace mas importante en estos programas

que en cursos tradicionales.
Entendemos que los formadores han de ser vistos como aquellos a quienes el profesor con

problemas de cualquier indole (para realizar la tarea, para insertarse en el grupo, para relacionarse

con el formador, etc.), puede consultar. EI formador se ve obligado a realizar diferentes
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funciones, debe reunir ciertas cualidades, etc., y para realizar con éxito su labor, debe tener una
formacion especifica. Vamos a pasar, sin mas preambulos, a detallar cada uno de los aspectos que

hemos ido sefalando.

6.2.2. Uso formativo de las nuevas tecnologias: Las redes de profesores como espacio de

formacion

La formacion del profesorado, y los formadores dentro de ella, han abierto, de forma tradicional,
espacios para el aprendizaje entre iguales, para la comunicacion entre docentes, al margen,
generalmente, de las ofertas oficiales. Aunque minoritarios en sus origenes, han existido
movimientos que han reivindicado una formacion participativa, democréatica, horizontal y
profesional. Podemos poner muchos ejemplos de iniciativas en las que los protagonistas de la
formacion son los propios profesores. En Espafa, existen desde antes de la transicion a la
democracia, los denominados Movimientos de Renovacion Pedagdgica que hicieron suya la
bandera de una formacion al servicio de los profesores; Seminarios Permanente o Grupos de
Trabajo de profesores, cuyo fundamento no es otro que entender la formacion como un proceso
en el que son los propios implicados los que deciden el qué, como y cuando de la formacién

(Estebaranz, Mingorance y Marcelo, 1999).

La formacidn en grupos de trabajo dentro de las escuelas ha sido una practica habitual en la
formacion (Sundstrom et al. 1990). Pero poco a poco, se va configurando un espacio compartido
para la formacion, donde es posible promover conocimientos que provengan de multiples
origenes y localizaciones. Hargreaves decia que "en este mundo postmoderno, estan emergiendo
muchas formas legitimas y valiosas de conocimiento, de forma que estan desafiando la
superioridad epistemoldgica del "stablishment™ académico. Culturas escolares potentes, y redes
activas de desarrollo profesional estan creando las condiciones para que los profesores puedan
compartir su propio conocimiento practico y tengan una acceso independiente a otras formas de

conocimiento en cualquier parte del mundo” (Hargreaves, 1996).

160



El término red se entiende como una malla de personas conectadas por enlaces, en torno a los
cuales fluyen cosas como objetos, trabajo, afectos, evaluacion, conocimiento, prescripciones,
influencia y poder, y en las que la mayoria de los participantes estdn conectados unos con otros.
Las redes enlazan a diferentes personas con diferentes propositos utilizando una variedad de

formulas.

¢ Qué son las Redes?

Se han venido aportando diferentes definiciones de lo que se entiende por una red. Miles (1977)
la definia como “un conjunto de nodos o puntos conectados por lineas o enlaces. Existe a menudo
la implicacion de que varias cosas (mensajes, objetos, energia, etc.) viajan a lo largo de lineas,
que asi sirven como canal [...] En las redes sociales, los nodos son las personas, grupos u
organizaciones. Las cosas que viajan entre los nodos son socialmente relevantes... objetos,
trabajos, afectos, evaluacion, conocimiento, prescripcion/opinion, influencia y poder. De esta
forma, una red es un conjunto conectado de actores sociales intercambiando materiales
socialmente relevantes” (apud Clark, 1988:34). De la misma forma, Lieberman y Grolnick,
entienden que "las redes constituyen una forma de implicar a los profesores en la direccion de su
propio aprendizaje; les permite superar las limitaciones de sus roles institucionales, jerarquias y
localizacién geografica; y les anima a trabajar juntos con muchas gentes diferentes. Los
participantes tienen la oportunidad de crecer y desarrollarse en una comunidad profesional que se
centra en su propio desarrollo, proporcionando formas de aprendizaje que tienen mas que ver con
las experiencias profesionales vividas" (1996:8-9). Por ultimo, Moonen y Voogt definen una red
como un "un grupo de profesores de diferentes escuelas que cooperan durante un largo periodo
de tiempo en la implantacién de un proceso que conlleva una cierta innovacion en educacion”
(1998:103).

El florecimiento de las redes entre profesores tiene mucho que ver con la aversion de los
profesores hacia las actividades tradicionales de formacién permanente. La popularidad de las
redes sugiere que los profesores se alejan de las actividades convencionales de formacién -o

asisten a ellas solo cuando se les requiere- no debido a una falta de interés en el desarrollo
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profesional, sino debido a que el formato de la formacién permanente no responde a sus
necesidades (Lieberman y McLaughlin, 1996). Pero las Redes sélo van a representar un espacio
alternativo a la formacion tradicional en la medida en que promuevan el aprendizaje y la
reflexion sobre la experiencia cotidiana. Day, recientemente, lo decia con la mayor claridad: "Por
definicion, las redes suponen el reconocimiento de que aprender sélo de las propias experiencias
limita el desarrollo, y que es probable que los profesores se comprometan con un tipo aprendizaje
que tenga significado para ellos. En esencia, por tanto, las redes proporcionan estructuras
organizativas que permiten a los grupos de profesores reunirse para hablar de su trabajo, aprender

de otros, y conducir temas curriculares y estructurales” (Day, 1999:177).

Caracteristicas de las redes

Ya hemos enunciado en las definiciones anteriores algunas de las caracteristicas que definen a
una Red. Un ejemplo, es la Red Andaluza de Profesionales de la Formacion que hemos descrito

en el epigrafe anterior. Las redes son:

¢ Iniciativas voluntarias de profesores.

e Democréticas en su origen y funcionamiento.

e Con un fuerte compromiso con la innovacion, el cambio y la mejora.

e Con unas metas y propdsitos compartidos.

e Formada por profesores con caracteristicas comunes (la materia que ensefian, el tipo de
alumnos al que atienden, el tipo de escuela en que ensefian).

e Con una combinacion de aprendizaje cognitivo, social y emocional.

e Con una participacion activa de todos a diferentes niveles de implicacion.

e Una confianza de principio en que se puede aprender de otros.

e En un ambiente abierto y sin restricciones a la participacion.

e Con autonomia plena de decision sobre contenidos a trabajar, forma de trabajo, tiempo,
localizacion y frecuencia de reuniones.

e Creacion de una comunidad discursiva y de aprendizaje.

e Liderazgo compartido entre los diferentes miembros de la red.
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e Asesoramiento diferenciado: la red puede solicitar apoyo a una amplia variedad de
profesionales.
Las Nuevas Tecnologias estan permitiendo configurar espacios de formacion y aprendizaje mas
abiertos y flexibles. Las nuevas redes de comunicacion a través de Internet permiten que los

profesores puedan aprender en entornos:

Interactivos, en los que el usuario puede adoptar un papel activo en relacion al ritmo y

nivel de trabajo.

Multimedia, ya que incorpora textos, imagenes fijas, animaciones, videos, sonido.

Abierto, ya que permite una actualizacion de los contenidos y las actividades de forma

permanente, algo que los libros de texto no poseen.

Sincrdnico y Asincrénico, ya que permite que los alumnos puedan participar en

tareas o actividades en el mismo momento independientemente del lugar en que se
encuentren (sincrénico), o bien la realizacion de trabajo y estudio individual en el tiempo
particular de cada alumno (asincrénico).

e Accesibles, lo que significa que no existen limitaciones geogréaficas, ya que utiliza
todas las potencialidades de la Red Internet, de manera que los mercados de la formacién
son abiertos.

e Con recursos on-line, que los alumnos pueden recuperar en sus propios ordenadores
personales.

e Distribuidos, de manera que los recursos para la formacion no se tienen por qué
concentrar en un Unico espacio o institucion. Las potencialidades de la red permiten que
los alumnos puedan utilizar recursos y materiales didacticos esparcidos por el mundo en
diferentes servidores de Internet. También permite recurrir a formadores que no
necesariamente tienen que estar en el mismo espacio geografico donde se imparte el curso.
e Con un alto seguimiento del trabajo de los alumnos, ya que los formadores
organizan la formacién en base a tareas que los alumnos deben realizar y remitir en tiempo

y forma establecida.
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e Comunicacion horizontal entre los alumnos, debido a que la colaboracion forma parte

de las técnicas de formacion.

Las Redes pueden plantear ciertas debilidades que deben ser tenidas en cuenta. Las que nos

parecen mas llamativas son:

e Calidad: Las redes necesitan retroaccion externa para poder asegurar su calidad constante.
e Aplicacion: Las redes requieren aplicacion practica, y ocurre, a veces, que cuando los
profesores de una escuela pertenecen a redes en forma individual, los cambios que se
proponen aplicar no cuentan con el respaldo de los demas que no pertenecen a la red.

e Estabilidad de los miembros de la red, asi como su implicacion.

e Excesiva extension: cuando muchas personas pertenecen, se multiplican los esfuerzos y el
tiempo requerido.

e Propiedad: ;quién planifica la agenda de trabajo en la red?

e Expansion de objetivos: las redes provocan en los profesores jugar nuevos roles:
estrategia, negociacion, conflictos.

e Liderazgo: los fracasos en las redes estan provocados principalmente por fallos en las
relaciones. Las redes necesitan liderazgo claro.

e Falta de evaluacion de las actividades llevadas a cabo.

Las Redes estan surgiendo de forma mas o menos espontanea entre colectivos de profesionales,
de formadores y de profesores, con una naturaleza poco estructurada. Sus principios deben ser
asi. Nuestra tarea como formadores e investigadores de la formacion deberia dirigirse a apoyar,
asesorar y animar estas iniciativas, asi como a documentar y analizar los datos que se van
produciendo para conocer el efecto que las redes tienen en el aprendizaje de los profesores. Y los
datos a los que nos referimos, en este caso, son muy peculiares: contenido de las charlas de un
Chat, debate abierto en una lista de distribucidn, estructura de las paginas Webs, etc. Todo un

desafio para investigadores abiertos a nuevos escenarios.

164



7. REFLEXIONES AL CIERRE PARA UNA PROYECCION DE FUTURO

Hemos destacado, a lo largo del libro, las enormes responsabilidades y demandas que
actualmente recaen sobre los docentes y sus formadores. Existe, al mismo tiempo, una falta de
adaptacion de las escuelas actuales a los cambios que la sociedad del conocimiento viene
demandando. Braslavsky (1999) afirma que "los sistemas educativos y las escuelas funcionan de
forma insatisfactoria para la gente, porque los programas, los edificios y los materiales didacticos
son insuficientes o no son buenos, los profesores no tienen las capacidades adecuadas, las
practicas estan burocratizadas y por otra serie de razones que pueden y deben mejorarse. Pero
también porqgue el rol del maestro o profesor esté ligado al modelo fundacional de la escuela 'y de

los sistemas educativos de la modernidad, que esta en crisis y debe ser reemplazado como tal.”

Posiblemente lo que esté pasando, como hemos venido comentando, es que estamos empefiados
en aplicar soluciones simples a problemas complejos. Tal como lo afirma Tedesco, "administrar
la complejidad es mucho mas comprometido que pensar en ella. Es aqui donde comprobamos que
no hay recetas ni itinerarios fijos. Pero administrar las complejidad nos pone ante la necesidad de
trabajar con las articulaciones [...] entre lo politico, lo pedagdgico, lo administrativo, lo
financiero, entre lo local y lo central, entre lo social y lo individual [...] Trabajar sobre las
articulaciones constituye, en consecuencia, uno de los mayores desafios de una gestion moderna

y democratica de la educacion” (apud Vaillant y Wettstein, 1999:56).

Hoy por hoy, los sistemas educativos demandan a los formadores propuestas creativas y
diferentes, que tengan en cuenta la complejidad de los procesos de transformacion educativa en
los que se hayan inmersos. La escuela con un curriculum comdn, dividido en materias, ensefiado
en unidades de tiempo preestablecido, ordenado secuencialmente por grados, y controlado por
pruebas estandarizadas estda dejando de ser util. La escuela del 2005, del 2010, planteara
exigencias a una figura poco atendida, aunque crucial en todo proceso de transformacion

educativa: el formador.
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El formador y su formacion constituyen, sin duda, un campo de estudio fundamental, tal como
hemos pretendido demostrarlo en este libro a través de los escritos examinados y del relato de las
diversas experiencias sobre formacion de formadores llevadas a cabo en Espafia y en Uruguay.
La mejora de la educacion y de la formacion pasa, necesariamente, por incrementar la calidad del
servicio que prestan los centros escolares y formativos. Y para ello, los formadores son los
verdaderos mediadores, los agentes de cambio que pueden contribuir a dinamizar las instituciones

educativas, encaminandolas hacia procesos de aprendizaje e innovacion.

Pero la Formacion de Formadores continGa siendo un territorio poco explorado. Sucede con este
tema lo mismo que ocurre con la ensefianza: la creencia en que para ensefiar lo Unico que se
requiere es conocer lo que se ensefia: el contenido o materia a ensefiar. Esta ha sido una creencia
muy divulgada que ha llevado aparejada un déficit de consideracion social respecto al valor y
complejidad que la tarea de ensefiar representa. Pues bien, parece que para ejercer como
formador de formadores, cualquiera puede valer, con tal que sea especialista en alguna disciplina.

Nada mas alejado de la realidad, como hemos intentado demostrar a lo largo de este libro.

El campo de la formacién, entendido como objeto de estudio, ha generado teorias, paradigmas y
modelos, asi como estrategias de planificacion, desarrollo y evaluacion, que deben ser conocidos
por aquellas personas que se dedican profesionalmente a la formacion de docentes en cualquiera
de los diferentes niveles de los sistemas educativos formales y no formales.

Esperemos que los estudios sobre la formacion de formadores ganen creciente importancia en los
proximos afios, y se constituyan en un campo especifico de reflexion del que surjan diversas

lineas de investigacion.

Hasta aqui, nuestras reflexiones que no generan respuestas, por el contrario, dan lugar a muchas
mas preguntas sobre el papel del formador como mediador en los procesos de formacion. No
tenemos el prurito de clausurar la discusion y la reflexion en este tema crucial: hay mucho

camino por recorrer, depende de nosotros, los educadores.
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