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CONSIDERACIONES SOBRE LA FORMACION INICIAL Y CONTINUADA DEL PROFESORADO DE
BACHILLERATO ANTE LA REFORMA DE LA ENSENANZA

ALBERT CATALAN FERNANDEZ
(profesor de Ciencias Naturales de EE.MM., Director del CEP de Palma de Mallorca)

Una nueva propuesta de Bachillerato

En la Propuesta para debate sobre l1a Reforma de la Ensefianza presentada
por el M.E.C. en Junio de 1987 se propone un modelo de Bachillerato de dos
anos de duracion, correspondiente al intervalo de edad 16-18 afios y definido
como una segunda etapa de Educacion Secundaria.

Se trata de un nivel de ensefianza postobligatorio y, por tanto, no com-
prensivo, articulado sobre tres modalidades bdsicas en lugar de las seis
probuestas en la Reforma experimental de las EE.MM., que incluye entre sus
contenidos unas materias comunes (40% del tiempo lectivo), otras especificas
de cada modalidad (40%) y, finalmente, otras optativas (20%).

La funcion que se atribuye al futuro Bachillerato es doble: formativa y
terminal, por una parte, y preparatoria o propedéutica de la Universidad, por
otra.

Los Centros en los que se impartiria el Bachillerato serian, preferente-
mente, los actuales Institutos de Bachillerato y Formacidon Profesional, deno-
minados ahora Institutos de Educacién Secundaria y Profesional.

E1 profesorado que se propone para este nivel debe ser licenciado, aunque
se plantea la necesidad de que reciba una formacidn psicopedagégica complemen-
taria. Este profesorado es el mismo, aparentemente, que deberd impartir el
Segundo Ciclo (14-16) de Educacidén Secundaria Obligatoria.El documento propose
una reforma importante del sistema de formacidon de este profesorado, aunque
no, al pareéer, al nivel de profundidad del correspondiente a la Ensefianza
Técnico-Profesional.

Asi planteada, sintéticamente, 1a Propuesta del M.E.C. sobre el futuro
Bachillerato, conviene establecer algunas referencias a la situacion actual
antes de pasar a valorar lo relativo a la Formacién del Profesorado de este

nivel educativo.

Elementos de la realidad actual

Cabe considerar, en primer lugar, que el proceso de cambio del que esta
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Propuesta es, sin duda, una pieza fundamental, no es en absoluto ahistodrico.

Junto a la consideracidn obvia de que la situacidn actual -y pasada- del
sistema educativo es un condicionante fundamental de cualquier transformacion
futura, hay que poner especialmente de relieve que el proceso experimental
de las Ensefianzas Medias comienza el afio 1983 en algunos centros de BUP y FP,
cuyo numero se amplia en cursos sucesivos. E1 Documento del M.E.C. alude con
frecuencia a este proceso de experimentacidn y afirma la continuidad entre
el mismo y la Propuesta que nos ocupa.

No obstante, y sin que ello desmerezca el alto valor de algunas experien-
cias desarrolladas y el esfuerzo desarrollado por determinados grupos de pro-
fesores, considero excesivamente optimistas y, sobre todo, infundadas las
afirmaciones del Documento (3.6; 3.10) acerca de los resultados positivos de
la Reforma que se experimenta en las Ensefianzas Medias.

A falta de datos mds precisos, que el propio Ministerio debiera aportar
como base argumental, es cuestionable la utfilidad de 1a Reforma en relacidn
con la que ahora se nos propone, por las siguientes razones:

-E1 carécter voluntario, impregando en ocasiones de motivos legitimos
pero ajenos a la profesionalidad -evitacién de cambios de residencia, cam-
bio de régimen nocturno a diurno, etc.- ha determinado que el colectivo
de profesores participante no sea con frecuencia el mds adecuado para de-
sarrollar este proceso.

-Las condiciones en que se ha realizado la experimentacidn -no impli-
cacion de todo el Claustro de los Centros Experimentales, disminucidn de
la ratio alumnos/profesor, dotaciones econdémicas extraordinarias, inclu-
sion de centros atipicos, falta de experimentacidon de aspectos organiza-
tivos, escasa coordinacién con la Reforma del Ciclo Superior de EGB, etc.
determinan importantes limitaciones a la extensidn de esta experiencia.

-E1 efecto esperado de difusidn de las experiencias "por contagio"
no se ha producido en la mayoria de los casos ni siquiera dentro del pro-
pio Centro donde se desarrollaba la experiencia, sin excluir tampoco que
hayan faltado medios para esta difusidn, o que el profesorado en general
se haya mostrado poco interesado por la Reforma experimental, dato éste
i1t imo que seria fundamental al valorar las posibilidades de éxito de
la que propone el Documento.

Junto a una Reforma emprendida cuyos esperados resultados positivos cabe
sospechar que son limitados, nos hallamos ante una situacidn general en los
Institutos de Bachillerato fuertemente marcada por una tradicidén de ensefianza

de minorias, muy condicionada por su cardcter preparatorio para la Univer-
sidad y con problemas de gran complejidad derivados de una metodologia obso-
leta y un creciente volumen de alumnado de composicidon heterogénea, a los que

el profesorado no sabe - o no quiere- hacer frente. Es un Bachillerato orga-
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nizado de un modo muy poco flexible en general, y con los problemas de buro-
cratismo generados por una Administracion central, centralista y desconfiada.

E1 profesorado de Ensefianzas Medias, cuyo papel es, junto al del resto
del profesorado, fundamental para el cambio que se nos anuncia/propone (19.1)
es, no lo olvidemos, un profesorado joven, mds de la mitad del cual posee me-
nos de diez afios de experiencia docente. Es consciente de que su formacién
cientifica es aceptable, incluso excesiva en muchos aspec}os, mientras que
su preparacion psicopedagégica es deficiente o nula. Por ello, su trabajo co-
tidiano se mueve frecuentemente entre la frustracién del "universitario ve-
nido a menos" y la improvisacidnnde quien carece de recusos adecuados para
ensefiar con alguna fundamentacidén cientifica. Por ello, es frecuente el tipo
de profesor que reproduce, con mayor o menor criticidad, el modelo educativo
que €1 mismo padecid como alumno.

Es también un profesorado que ha vivido en muchos casos el paro o el tra-

bajo marginal, que ha sufrido oposiciones irracionales, expectativas de des-
tino sin final visible, continuvos cambios de lugar de trabajo en sus primeros
anos de vida profesional, un curso de Aptitud Pedagdgica manifietamente initil
y unas préacticas puramente nominales.
’ Es, por fin, un profesional que se siente mal pagado, poco atendido por
la Administracion, y peor considerado socialmente que los profesores que él
tuvo. Por ello, es frecuente la inhibicién o la dedicacidn a otros trabajos
remunerados o a estudiogéarentes de relacidon con su funcidn docente.

Los elementos apuntados en relacidn conel proceso de Reforma iniciado
y con el cardcter general del Profesorado de Bachillerato son algunas de las
referencias importantes para enmarcar la Propuesta del M.E.C. y las posibles
alternativas a la formacidn inicial y continuada de este colectivo de profesores.

La formacién inicial de los profesores de Bachillerato

La propuesta del M.E.C. sobre formacidn inicial del futuro profesorado
de Bachillerato atribuye ésta a los distintos departamentos universitarios,
debidamente coordinados, vinculdndola a las licenciaturas que existen actual-
mente o.que puedan existir en el futuro como resultado de la reestructuracion
de los planes de estudios universitarios en curso.

Se alude, aunque sin entrar en precisiones, a la necesidad de que los li-
cenciados que van a dedicarse a la ensefianza deberdn poseer una "adecuada for-
macidon psicopedagdgica y diddctica de cardcter tedrico-prdctico" (19.8) que
contenga como elementos bdsicos el disefio y desarrollo del curriculum, la psi-
cologia evolutiva, los procesos de aprendizaje y la didactica especifica, asi
como contenidos relativos a la organizacién de centros y a la funcidn tutorial.

No parece, pues, que haya de cambiar gran cosa en cuanto a la formacidn

inicialide los maestros y los profesores de Ensefianza Secundaria si ésta va
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a sequir dependiendo de los mismos centros -Escuelas Universitarias y
Departamentos Universitarios- que en la actualidad, salvo que se realice

una profunda reestructuracidn de los planes de estudios. De todos modos,

la autonomia que concede la Ley Orgdnica de Reforma Universitaria a las dis-
tintas Universidades en cuanto a la "elaboracidon y aprobacidn de planes de
estudio e investigacién" (Art.32.2.f) "la creacidon de estructuras especificas
que actuden como soporte de la investigacidon y la docencia"(Art.BQ.Z.g)

y "la expedicién de sus titulos y diplomas" (art.32.2.i), asi como al Conse-
jo de Universidades en cuanto a las "funciones de ordenacién, coordinacion,
planificacién, propuesta y asesoramiento" (art.23), afade un elemento muy im-
portante de incertidumbre acerca de la voluntad de estas instituciones para
organizar el curriculum que la Reforma necesita, asi como para lograr el
necesario grado de homogeneidad en la formacién inicial de los futuros docen-
tes.

Al respecto, resulta sorprendente que el Grupo XV creado por el Consejo
de Universidades para elaborar un informe sobre formacidén inicial del profe-
sorado no haya esperado para realizar éste a la conclusidn del debate abierto
y a las hipotéticas modificaciones que podria sufrir el Proyecto~como resul-
“tado del mismo.

Detalle secundario, pero también importante, es el de la falta de concor-
dancia entre la formacidon de "especialista de area" que la Reforma demanda
para la Ensefianza Secundaria Obligatoria (10.12;19.8)y de especialistas
"de disciplina" para el Bachillerato y la Edsefianza Técnico Profesional
(19.8), respecto a la oferta de titulaciones que actualmente ofrece la Univer-
sidad.

Por 1o demas, bueno hubiera sido, pero aln es tiempo de afadir, que el
Documento precisara, junto a las especiaiidades concretas que demanda el nue-
vo sistema educativo -sin olvidar que el profesor de Bachillerato serd fun-
damentalmente el mismo del segundo ciclo de Educacién Secundaria Obligatoria-
los departamentos universitarios que deben implicarse en las mismaSy'e1 modo
concreto de conectar la formacidn tedrica y la préactica docente. Ello signi-
fica precisar el modo -si es que se prevé alguno- de realizar practicas los
estudiaﬁtes, de acceder a la docencia y de conectar’formacién inicial y con-
tinuada.

Como la experiencia deberia evitar incurrir en antiguos errores, conviene
alertar sobre el fraude que representaria el mantenimiento del actual Curso
de Aptitud Pedagdgica (CAP), mds o menos disfrazado con otros ropajes. Con
las excepciones de rigor, es patente el rechazo de los actuales docentes a
este tipo de formacidn: la encuesta SOFEMASA, realizada el afio 1985, reveld
que el 73% de los docentes de BUP consideraban que el CAP no les habia "ser-

vido para casi nada".
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La desconexién entre formacién inicial y prdctica docente es un hecho co-
nocido que afecta de forma importante a los maestros y todavia mds a los 1i-
cenciados, que acaban la carrera desconociéndolo todo sobre la docencia de su
especialidad. Al margen de la mayor o menor capacidad de las Escuelas Univer-
sitarias y Departamentos Universitarios para hacer frente a esta disfunciodn
es obvio que no existe Formacién Inicial que pueda prever los avances cienti-
ficos, psicopedagégicos y diddcticos, asi como los cambios sociales futuros,
pero, sobre todo, ninguna formacién tedrica previa puede ajustarse sin mas
a la realidad concreta de cada centro, de cada entorno, de cada grupo de
alumnos.

Por ello, es preciso definir una formacién, en este caso para el profeso-
rado de Bachillerato, que ponga menos énfasis en el aprendizaje de contenidos,
y mucho mds en los aprendizajes instrumentales propios de cada drea o disci-
plina, en los procedimientos educativos, en el disefio y desarrollo curriculares,
en la evaluacién, en el conocimiento del entorno concreto en que se debe ejer-
cer la docencia y del idioma propio de aguellas comunidades que lo poseen. JUnto
a ello, deberia establecerse un sistema de prdcticas tuteladas durante los
dos Gltimos afios de carrera, orientadas por profesores en ejercicio que dispon-
.gan de las necesarias compensaciones de tiempo para realizar esta funciodn,

y deberfian establecerse vias para implicar a los alumnos de Gltimo afio en las
actividades de formacidén continua, singularmente Grupo$ﬁe Trabajo y Seminarios
Permanentes, en los que pueda ponerse en contacto, a través de la relacion
directa con profesionales experimentados, con la problemdtica real de las aulas
y con la renovacion pedagdgica.

Por lo que se ha dicho, creo gue deberia optarse por una formacién inicial
en la que participasen los distintos Departamentos Universitarios, responsables
de la formacidén cientifica bdsica del profesorado de Bachillerato y de la for-
macién en diddctica especial mediante profesores asociados procedentes del
pro_pio Bachillerato, asi como del Departamento de Ciencias de la Educacidn
responsable de la formacidén bdsita como docentes y, en tercer lugar, de los
Centros de Profesores, encargados de establecer sistemas de practicas y de
conexion con la formacidn continua. :

Naturalmente, en la discusién de los modelos de formacién inicial y con-
tinuada se encuentra la cuestidon de fondo del establecimiento de la Carren
Docente, que no es el tema principal objeto de estas 1ineas ni del debate abier-
to, pero que puede condicionar fuertemente el resultado final de la Reforma,

y no al revés como seria deseable. Al respecto, comparto la afirmacidén del
ministro Maravall de que "la ensefianza no puede ser una sucesidn de parcelas
regentadas por diversos cuerpos dwe funcionarios". Y. por ello, apostaria,
para empezar por los cimientos, por una formacién inicial de los profesores
de Bachillerato unificada en cuanto a nivel de titulacion con el resto de

los docentes, que incluyera unos contenidos comunes para todos los ensefantes
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y otros especificos relacionados con el futuro nivel de docencia,y definida
conjuntamente nor el profesorado universitario y no-universitario. La duracion
minima de tal for_macién inicial deberia ser de cuatro afios (Larkheere. Ender-
witz). La aparente reduccidén del periodo de formacion para el orofesorado de
Bachillerato, en relacidn a la situacion actual, se veria ampliamante compen-
sada por un nlan coherente de formacion continua. que deberia afectar a la

totalidad de la vida profesional.

La fotmacion continua de los orofesores de Bachillerato

En el Documento para debate sobre la Reforma de la Ensefianza se pronone
una formacidn continuada para el profesorado de Bachillerato que cubra, entre
otros, los objetivos de favorecer la reflexidn tedrica sobre el ejercicio
profesional, la particioacidén institucional de los centros docentes en las
actividades de formacidn continuada y la formacidon de especialistas que orien-
ten, dinamicen e imoulsen las actividades de perfeccionamiento y reciclaje.

Se prooonen,.asi mismo, los Centros de Profesores como escenario iddneo
para el desarrollo de las actividades de perfeccionamiento, con el eventual
~apoyo de determinados denartamentos universitarios.

Se subraya la importancia de los expertos en la formacién de profesores,
que deberdn prepararse mediante los oportunos convenios con la Universidad
o mediante ayudas para la formacidén en Universidades extranjeras.

Con todo y considerar razonab]es las propuestas en este capitulo, es de
sefialar 1a falta de referencias a 1av)hrt1c1pac1on real del profesorado de
Bachillerato en actividades de perfeccionamiento y reciclaje, en comparacidn
con otros nive]eg; la constatacién de este hecho y el diagndstico ajustado
de sus causas son premisas indispensables para cualquier prquesta viable en
este terreno.

Como ya se indicé anteriormente, la formacién inicial no puede, adn en
el mejor de los casos, prever y anticiparse a los cambios cientificos, tecno-
16gicos y sociales, a los cambios pedagdgicos y, especialmente, , a las situa-
ciones concretas de la ensefianza. Por ello, la formacidon permanente deberd
posibilitar, junto a la compensacién de los déficits iniciales, la adaptaciodn
a los cambios, la investigacién y la adaptacién a los cambios profesionales
de nivel, de é&rea, etc.

Se trata, pues, de una funcién clave en el sistema educativo, y lo es do-
blemente en la situacién actual, ya que si consideramos la edad media de los
actuales profesores de Bachillerato, asi como la reduccién de alumnado determi-

nada por el descenso de natalidad, hemos de con-luir que la Reforma que se
nos propone deberd ser realizada, fundamentalmente, por un profesorado que
ya se encuentra en las aulas y que posee varios afios de ejercicio. Por ello,
y considerando que la Reforma deberd completarse, de acuerdo con el Documento,
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para el afio 1996, resulta inquietante que no se hayan puesto ya en marcha unos

planes ambiciosos que garanticen el reciclaje de este profesorado, o por lo
menos de la mayorfa, para el afio 1994 en que comenzarfa a impartirse el/los
Bachilleratos. Una necesidad que se plantea con mucha mayor urgencia todavia
para el profesorado de los niveles anteriores.

Naturalmente, un plan de formacidn de este alcance determina que el reci-
claje ha de ser obligatorio y, por ello, en tiempo lectivo, ya que la importan-
cia que se atribuye, correctamente, al profesorado en el proceso de cambio
(4.3, 4.4) no puede dejar el aspecto fundamental de su adaptacidn al volunta-
rismo, la improvisacién y la precariedad de recursos habituales.

La configuracién de un adecuado sistema de formacidén continua requiere,
junto a las condiciones apuntadas, la precisién de aspectos bdsicos, como son:

-La relacién y coherencia entre formacién inicial y continuada, cuya
necesidad se apunta en el apartado 19.4 del Documento, pero que no halla
en é1 la debida concrecidén. La formacidén inicial deberia incluir, como
ya se apuntd, la realizacidn de prdcticas tuteladas en los centros y, en
relacion con el tema de este apartado, la participacién en actividades
de formacién continua, como medio 6ptimo para lograr el contacto con pro-
fesionales en ejercicio.

-E1 sistema de formacién continuada debe prever la posibilidad de
cambio de nivel educativo, de especialidad o de profesidn (profesionales
de otros campos que deseen intefarse en la ensefianza)

-La posibilidad de que mediase un t¥mpo entre la obtencidn de la 1i-
cenciatura y la insercion profesional deberia contemplarse mediante la
realizacidon de actividades de reciclaje y perfeccionamiento que mantuvie-
sen actualizado al futuro profesor tanto en sus conocimientos cientificos
como psiconedagégicos y didacticos. No obstante, un sistema mds racional

, requiere la revisidn en profundidad delisistema de oposiciones, aspecto
olvidado en la Propuesta para debate, que deberia permitir superar el ob-
soleto y contraproducente sistema actual, para establecer un sistema en

el que la seleccidn del profesorado estuviese ligada al propio proceso

de formacién tedrica y practica y a una evaluacion continuada que conside-

rase la complejidad de la funcidén docente real, y no solamente la acumula-

cion de saberes académicos.

-Los primeros afios de docencia resultan especialmente significativos
y condicionantes de la futura prdctica profesional. Por ello, el plan de
formacidon permanente, articulado en los CEP, debiera incluir un tratamien-
to especifico para los profesores en sus dos o tres primeros afios de ejer-
cicio. Obviamente, el sistema de provisidn de plazas debiera también res-
petar la necesidad de que las prdcticas de los profesores se realizasen
en determinados Centros seleccionados por su cardcter innovador, su par-
ticipacién en actividades de perfeccionamiento, su modelo organizativo, etc.
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sin que ello signifique establecer una categoria especial y permanente
de "centros de précticas".

-La propuesta del M.E.C. indica con acierto que la "renovacion de
la ensefianza tieng, entre otros requerimientos, el de la aprtura al entorno
socioeconémico y cultural" (4.6) y recuerda la recomendacidén de la Confe-
rencia Permanente de Ministros Europeos de Educacidn de "vincular las di-
ferentes modalidades de Educacidn Secundaria con experiencias profesiona-
les y laborales". Sin embargo, los sistemas establecidos de formacidn
inicial y continuada poseen en general una marcada tendencia endogdmica,
que determina en gran medida una disociacién de la cultura académica y
extraacadémica. Por ello, una renovacidn profunda del sistema de formacidn
permanente deberia prever la realizacidn de actividades de actualizacion
cientifico-tdcnica en dmbitos no académicos sino ligados a la actividad
industrial, econémica, social,y cultural reales, completando la posibili-
dad que indica el documento, algo imprecisamente, de que los centros
establezcan relaciones con profesionales que no formen parte de su plan-
tilb fija (4.12). Ello significa establecer los necesarios convenios de
cooperacion con las entidades adecuadas para garantizar este tipo de acti-
vidades: empresas de todo tipo, instituciones, sindicatos, etc.

E1 profesorado de Bachillerato, dado el cardcter preparatorio para
la Universidad y la Ensefianza Técnico Profesional que posee también est
Tramo educativo, debe asi mismo actualizarse en cuanto a la actividad de
investigacién, formacidn y extensidn cultural que realiza la Universidad.
Por ello, seria también necesario organizar los correspondientes cursos
de post-grado orientados especificamente a profesionales de la ensefianza,
con el apoyo organizativo y asesoramiento de los CEP.

-La reiterada alusion que hace el Documento a la capacitacidn del
profesorado para funciones de orientacidn (4.4, atc.) puede, segun cual
sea la concrecidn de la propuesta, tender a producir un tipo de profesor
teéricamente capacitado para todo, sobrecargado de responsabilidades,

y angustiado ante la precariedad de sus conocimientos en temas trascenden-
tes para los que no ha sido preparado. Pot elle , determinadas funciones
como las mencionadas de orientacidn deben ser ejercidas propiamente por
los gabinetes de orientacién y tutores, del modo que el mismo documen®
sugiere en otros lugares.

- E1 Proyecto para la Reforma de la Ensefianza sostiene que un.elemen-
to central de la misma es el representado por. el debate curricular. Se
considera, en este sentido, que la consecucidén de una mejora de la calidad
de la ensefianza debe alejarse de "un planteamiento curricular cerrado",
que "debe considerarse al profesor como un verdadero profesional de la
ensefianza y no como un mero ejecutor de un plan previamente establecido"

y que "las adaptaciones curriculares" son, en dltima instancia, "competen-
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cia irrenunciable de los centros educativos y de los equipos de profesores"
(.5, 5.6), si bien s6lo se explicita el papel del profesor en la adapta-

cién curricular para los ni_veles de Educacién Primaria y Secundaria Obli-
gatoria. La falta de referencia a niveles superiores supongo se debe
a omisidén involuntaria.

Es un hecho,en relacién con esta cuestidn, que el profesorado de Bachi-
1lerato, por las deficiencias de su formacidn como docente, pero especial-
mente por su experiencia en un sistema rigido, no solamente encuentra gra-
ves limitaciones de formacién y recursos para la innovacién, sino que
la propia inercia de los centros, con la complicidad manifiesta o implici-
ta de sectores de la Administracién educativa, establecen dificultades
suplementarias que generan inseguridad y desdnimo. Por ello, no es sufi-
ciente "asegurar la adecuada formacién del profesorado que le permita apli-
car creativamente los principios y orientaciones generales del curriculum
a propuestas concretas de ensefianza-aprendizaje", ni tampoco el "apoyo
material a los centros, la autorizacién de sistemas flexibles de organi-
zacién escolar" (19.17). Junto a ello, serd precisa una actuacién muy enér-
gica de responsables a todos los niveles para remover trabas burocrdticas,
rigideces organizativas y obstruccionismos de toda indole.

-Finalmente, y ante la deseable posibilidad de que los profesores de
Bachillerato ejerciesen docencia en niveles distintos al suyo -tnicamente
anteriores, en vista de la actual legislacidn- d=berfa establecerse el
sistema de formacién adecuado para tales cambios de nivel, mediante
la oportuna coelaboracidénientre los CEP y la Universidad. Una necesidad
que también se plantea, obviamente, para el resto del profesorado no-uni-

versitario.

Los &mbitos y procedimientos para la formacién permanente son diversos.
Es preciso, sin embargo, referirse a la situacidon reciente a tal respecto,

ya que hemos asistido a un modificacién substancial del modelo de formacion
permanente, en el que se ha pasado del representado por los ICE, que algunc
denominan"tecnolégico", basado en la investigacidn, desarrollo y difusion de
experiencias educativas a través: de un agente normativo externo, el "experto”,
al que se concreta en los CEP, que basan su actuacidn en el modelo de interac-
cién social, resolucién de problemas e investigacidn colaborativa ("Informe
sobre la Formacidn Permenente del Profesorado". MEC.1986). La actuacién del
CEP se apoya en las premisas fundamentales de considerar al ensefiante como

un auténtico profesional y, por lo tanto, como el protagonista, a través del
trabajo en equipo, de su propio proceso de formacidén permanente y de una re-
novacién que debe afectar a los centros en cuanto unidades educativas.

E1 funcionamiento democrdtico de los CEP posibilita el acercamiento al
profesorado, tradicionalmente desconfiado respecto a las iniciativas de la
Administracién, y la traduccién, en un ambiente informal de trabajo, de sus
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necesidades y expectativas, asi como las del propio sistema educativo, a ofer-
tas vdlidas.

Pese a que en la "Propuesta para debate", el M.E.C. reitera su apuesta
por los CEP como &mbitos preferentes para la formacidn permaﬁ%te, la realidad
vivida Gltimamente permite abrigar algunas dudas sobre las intenciones concre-
tas de la Administracidén educativa. Asf, la programacidén de Curso de Especia-
lizacién o de Formacién de Formadores en convenio con la Universidad y sin
participacion alguna de los CEP en cuanto a disefio, seleccion de profesorado
y alumnado, coordinacién con los Planes Provinciales y de CEP, la forma de
realizacién de las faes prdacticas, la indefinicidn respecto a las funciones
de los Formadores en diddctica esptial o la falta de didlogo con los CEP en
relacidon con el Programa de formacién de Responsables de Area/Ciclo, asi como
una cierta improvisaci6n en la organizacién de éste, son datos que provocan
no pocos recelos entre el profesorado implicado en la creacidén y desarrollo
de los CEP, sea en cargos directivos. de gestién o de asesoramiento, asi como
entre el profesorado en general.

Por ello, considero que las declaraciones sobre el papel esencial de los
CEP debieran acompafiarse de un mayor compromiso y concrecidén en las relacio-
“nes entre el sistema de formacién "periférico" y el "central-periférico", asi
como de un incremento general de la eficacia y coordinacidn entre los departa-
mentos ministeriales implicados en la formacidn permanente.

La prioridad de los CEP como instrumentos para el perfeccionamiento
y la renovacidn pedagégica no excluye en absoluto la participacidén de la Uni-
versidad, mediante los oportunos convenios, como expresamente contempla el
Real Decreto 2112 de creacidén de los CEP, y cuyo papel de apoyo se reitera
en el punto 19.10 del Documento ministerial. Pero atribuir, sin mas, funciones
de reciclaje a la Universidad representarfa retornar a un modelo explicitamen-
te criticado, por'ineficaz e inadecuado, por la actual Administracién y por
un amplio sector del profesorado.

Por ello, el imprescindible papel de la Universidad en este campo debe
ligarse intimamente a la experiencia de la realidad que actualmente se recoge
y organiza en los CEP.

Una. formacidn post-inicial ambiciosa en cuanto al colectivo que pretende
afectar y en cuanto a los propésitos de transformacidén que propone la Adminis-
tracion, debe apoyarse en una muy generosa provision de medios, entre los que
cabe destacar:

-Dotacidn econémica suficiente a los CEP para el desarrollo de sus
planes ordinarios de formacidn.

-Dotacidn de suficiente profesorado de apoyo y responsables de area/
ciclo cualificados para desarrollar un plan suficiente.

-Dotacidn de un cupo de profesorado especifico para sustitucidn de
los docentes que asisten a actividades ordinarias de formacidén en los CEP.
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A este respecto, convendria precisar muy bien el alcance de lo indicado
en el punto 4.10 del Documento ministerial respecto a la "utilizacién de
parte d la jornada laboral de los profesores para su actualizacidn cien-
tifica y didactica".

-Apoyo organizado por parte de la Administracién central en cuanto
a documentacién, personal experto y coordinacién condtros Centros de
Profesores del Estado y con los sistemas de formacidén existentes en Europa.

Es evidente, sin embargo, que no basta establecer unos cauces adecuados
para la formacién permanente y la correspondiente dotacion de medios. Toda
politica de formacién del profesorado debe establecer un sistema de incentivos
que fomente la participacidn en las actividades de perfeccionamiento, sin
perjuicio de una asistencia minima obligatoria.

Es asi como, de nuevo, nos hallamos ante el problema de disefio de la ca-
rrera docente que tanta polémica ha suscitado. Sea cual sea el modelo por el
que se opte finalmente, entiendo que 1a minima coherencia exigible deberfa
hacer coincidir los intereses profesionales de los ensefiantes con las nece-
sidades del sistema educativo y la_s de su modificacion. En relacidén con ello,
considero erréneo establecer una diversidad de grados y jerarquias que nunca
. ha sido reivindicada con fuerza por el profésorado. Ligar los diferentes in-
tervalos de la carrera docente a un nivel mds "elevado" en el sistema educa-
tivo provoca una movilidad unidireccional y un desprestigio de los niveles
educativos mds "bajos", que el documento afirma querer superar. Por el contra-
rio, el incremento de la calidad de la ensefianza estd ligado a la posibilidad
-incluso a la necesidad- de que los docentes puedan cambiar de nivel educati-
vo en ambos sentidos, poe el enriquecimiento de experiencias y el aumento de
coherencia del sistema que ello determina y para evitar que- un nivel escolar
determinado se vacfie progresivamente de una parte de sus mejores enseiantes
(Landsheere).

La inspiracién del sistema de incentivos en esquemas productivistas mds
propios del dmbito empresarial puede provocar una disfuncién importante en
el sistema educativo ya que, junto a la "tendencia ascendente" de los profe-
sionales mds dindmicos antes indicada, se promueve una "huida de las aulas"
hacia las posiciones de gestidén del sistema: jefes, coordinadores, asesores,
etc. pueden 1legar a formar un ejército de "ensefantes sin escuela" que, sin
embargo, determinen fuertemente lo que en ella se hace.

Valorar y primar cuanto se relaciona directamente con la calidad docente,
con el trabajo diario en el aula y la preparacién de éste, con el perfecciona-
miento, el reciclaje y la renovacidn es la condicién general que debe cumplir,
en mi opinién, cualquier sistema de incentivos. En un nivel inferior en cuanto
a su valoracion a efectos de carrera docente debieran situarse aquellas acti-
vidades que, con ser valiosas para el desarrollo personal y profesional, ca-

recen de una minima relacidén con el &rea en que se ejerce la docencia, 0 mer-
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man incluso la dedicacién del profesor a ésta.

Por ello, el fomento de la profesionalidad deberia establecerse sobre
elementos como la evaluacién rigurosa de la labor docente real, la creacidn
de facilidades para la formacién, la valoracién de la participacién en acti-
vidades de renovacién pedagdgica e investigacidon educativa, la posibilidad
de rentabilizar para el sistema la experiencia y cualificacion de determina-
dos docentes mediante dedicacién mixta a docencia y formacidn/asesoramiento
de profesores.

También es oportuno alertar sobre sistemas de evaluacidn de utilidad du-
dosa, ya que se basan en "lo mensurable, en resultados y no en procesos. Dejan
de a»rzciar, por tanto. el estado de &nimo del alumno, eliigrado de comprensién
obtenida, y pasan enteramente por alto la faceta afectiva de su trabajo"
(Informa de la Comisién Sindical consultiva a la OCDE).

La dignificacién de la funcién docente qu el documento del MEC propone
(4.5) pasa también, como es obvio, por una remuneracién salarial digna. En
este sentido, la' inexistencia de incompatibilidades para la funcidén docente
no universitaria en general es una declaracién demasiado clara del valor
que se concede a este trabajo y un paso mds en la miserabilizacion del mismo.
| En suma, el profesorado de Bach1]1erato dificilmente se mostrard inclina-
do a participar en las actividades de formacién permanente ente las incerti-
dumbres que se plantean respecto a su funcién futura, su limitada remuneracidn
y la posibilidad de utilizar su tiempo libre en otras actividades gratifican-
te o lucrativas. También constituye un elemento importante de frustracidn
para un amplio sector del profesorado de Bachillerato la prdctica imposibili-
dad de acceso a la Universidad, ya que la LAU contempla Gnicamente la posibi-
lidad de contratar Catedrdticos de Bachillerato como profesores Asociados,

y ello de forma totalmente graciable. En mi opinidn, y al margen de la frus-
tracidn que esta situacidn pueda crear en determinados profesionales, se desa-
provecha de este modo un importante caudal de conocimiento y experiencia que
la Universidad debiera incorporar de forma regular, por lo menos para cuanto
atafie a la formacidén de los futuros docentes.

Queda, finalmente, por mencionar el aspecto fundamental de la dotacion
de presupuestos suficientes para un modelo ambicioso de formacidn inicial

y continuada. Pero se trata de una cuestion ideoldgica, y no técnica, y quizd
convenga por ello reservarla para otro lugar y ocasién. No estard de mds, sin
embargo, recordar que la politica de contencidn del gasto piblico que reclaman
sectores conservadores es incompatible con la fuerte y constante inversiodn

que requiere la expansién del sistema educativo y un incremento paralelo de

la calidad de la ensefianza, de la que constituye un elemento fundamental la
formacion del profesorado. =0y



