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EL PERFECCIONAMIENTO DEL PROFESORADO A DISTANCIA

RICARDO MARIN IBARNEZ.

l.- Nadie discute la Universalidad y urgencia de actua-
lizar el profesorado. Se trata de un colectivo que necesita impe-

riosamente estar al dfa.

La cultura en avance perenne tiene que pasar en su ma--
yor parte a las nuevas generaciones a través del sistema educati-
vo y no es aventurado afirmar que este no alcanza méds calidad de

la que tengan sus profesores.

Es ya tépico hablar del progreso exponencial de la cien
cia y de la tecnologfa, y no es raro afirmar que eligiendo algu--
nos indicadores como investigadores o publicaciones, cada diez —---
afios se duplica el néimero de las aportaciones. En la 382 Conferen
cia Internacional de Educacibn celebrada en Ginebra del 10 al 19
de Septiembre de 1981, en el resumen de los informes nacionales,
se hace constar que en algtin pais el nimero de los cientificos se
ha duplicado en los filtimos siete afios. Sin duda todos estos da--
tos habrd que limitarlos a contextos muy concretos y con frecuen-
cia se trata de cifras coyunturales en momentos de expansibn, que
pronto frenan su crecimiento vertiginoso inicial. M4s lo cierto -
es que resulta diffcil mantenerse al dfa y ofrecer al alumnado --
sfntesis vdlidas y los conceptos claves que le permitan dialogar y
criticar profundizadoramente un medio socio-cultural donde la --
abundancia de informaciones es tal que ya se empieza a caracteri-

zar nuestro tiempo como "la era de la informacibn".



10.

En la Recomendacibén n® 69 de la Conferencia Internacio-
nal de Educacibn correspondiente al afio 1975 sobre "La evolucibn
del personal docente y consecuencias de esa evolucibén en la forma
cibn profesional previa y en ejercicio", en el punto 10 se afirma
"Dada la constante renovacién y evolucibén de los conocimientos ge
nerales y pedagbgicos,y las incesantes modificaciones que se pro-
ducen en los sistemas de educacibn y el cardcter cada vez mds -—-
creador que las actividades pedagbgicas, no parece posible equi--
par a los futuros maestros o profesores con unos conocimientos -—-
tebricos y précticos, que basten para toda su vida profesional. -
Por ello la preparacidn inicial para la profesibén, o sea la educa
cibn y la formacibn previas al servicio deberfan considerarse co-
mo una primera fase esencial del proceso de educacibn permanente

del personal docente¥

En el mismo documento en el punto 14 se establecen 1los
requisitos para que la educacibn permanente del profesorado pueda
alcanzar 1los objetivos ambiciosos que todos reclaman. Las dos pri

meras son:

%32). La continuidad, con objeto de que el personal docente esté —-

constantemente al corriente de la evolucibn del sistema de —-
educacibn y de las investigaciones sobre educacibén y amplie -
sus conocimientos tebricos y précticos en sus sectores especi

ficos.

b). La globalidad, que abarque a todos los que participan en el -
proceso de educacibn: las diversas categorfas de personal do-

"
cente.

La férmula tradicional es insuficiente para responder -
al inevitable desafio de la educacibn permanente del profesorado,
con objeto de que "abarque a todos" y tenerlos "constantemente al
corriente"., No podemos quedar reducidos exclusivamente a la res-
puesta clésica de los cursos presenciales, cuyas graves limitacio
nes (espaciales, temporales, econbmicas y de eficacia) les impi--

den cumplir los requisitos de continuidad vy totalidad.



SOn'bien patentes las dificultades espaciales, mayores
cuando las distancias son mls largas. E1 profesorado para asistir
a los cursos presenciales tienen que desplazarse. La 1lejanfa es
una dificultad précticamente insalvable. Exigir largos viajes --
tras agotadoras jornadas, implica que la mayor parte del profeso-
rado no puede utilizar las aulas universitarias como una via nor-

mal para su perfeccionamiento.

Y esto no sblo en las zonas rurales, geograficamente —-
alejadas de los centros donde habitualmente se imparten los cur--
sos, sino incluso en las grandes ciudades donde desplazarse ———-
es una verdadera aventura, aln en el caso de que se disponga de

vehiculo propio.

Quizé més graves afin que las razones espaciales sean --
las dificultades de tipo temporal. E1l profesorado no puede abando
nar su puesto de trabajo para asistir a los clases. Existen los -
cursos nocturnos a los que puede acceder una poblacibdn limitada,
no demasiado distante y libre de otras ocupaciones profesionales
y familiares, Establecer un calendario y un horario que sea vali-
do para todo un colectivo del profesorado resulta précticamente -

imposible.

Hay una razbn de tipo econbmico que frena la participa-
cibn en los cursos. Si los alumnos gozan de becas o al menos de -
gastos de desplazamiento, hay que limitar el nimero de los asis--
tentes drésticamente por evidentes razones presupuestarias. Cur--
sos de 20, 25 6 30 alumnos son frecuentes y normalmente no se pue

de ir mucho mis allé.

Cuando los gastos corren a cargo de los cursillistas el
problema no es menos agudo. El profesorado no goza de una situa--
cibn tan desahogada como para que la mayor parte se permita el lu

jo de habituales gastos suplementarios.

11.
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Cuando se quiere analizar la eficacia de 1los cursos pre
senciales nos encontramos con resultados poco esperanzadores. Tan
to en los que organizan los Institutos de Ciencias de la Educacib
como en 1los que montan otras instituciones pfiblicas o privadas, -
es poco frecuente que haya una rigurosa evaluacibn en la que se -
constate si se alcanzaron los objetivos programados. Lo frecuente
es que 1los alumnos a través de una encuesta final evalfien al pro-
fesorado, el material recibido, o la metodologfa puesta en juego,
pero comprobar si ellos adquirieron los conocimientos, hébitos y
actitudes que contribuirdn a mejorar la calidad de la educacibén -
es algo que habitualmente no tiene lugar en los cursos de perfec-
cionamiento del profesorado. Se puede hablar, sin ser tachado de
criticos, de una eficacia dudosa, incomprobada o escasamente de--

tectada.

Y atin convendria consignar un hecho no desdefiable en --
cuanto a la poblacibn que sigue los cursos. Es frecuente que asis
tan aquellos que ya han participado en actividades de perfecciona
miento. Se suele incidir reiterativamente sobre una poblacibén 1li-
mitada. Se actualiza a los que estén més al dfa, a los que tienen
mayor interés o a los que estén acumulando certificados para su -
promocibn profesional, tengan o no interés por el contenido con--

creto del curso.

Ante esa realidad descorazonadora no hay més remedio —-
que ampliar las alternativas del perfeccionamiento del profesora-

do.
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2.- La enseflanza a distancia en sus varias modalidades
ofrece unas posibilidades que ya no pueden ser marginadas. La pri
mera es la superacibén de las barreras espaciales. Los mensajes ye
no quedan circunscritos por las paredes del aula. Una emisibn de
radio y televisibén llega a los rincones mis distantes con la mis-
ma nitidez que en el lugar de emisibn. La clase viaja y se difun-
de hasta llegar a cada uno dondequiera que esté. Ye no es un pro-
blema la dimensién de las aulas. Edificar centros docentes y amue
blarlos para que al menos disponga cada cual dé su asiento,ya no

es el tema primero condicionante de todo 1o demés.

La calidad de los mensajes ya no depende del buen‘momez
to del profesor y de su preparacibdn remota o inmediata, pues nor-
malmente han sido cuidadosamente diseflados, elaborados y contaste
dos antes de su difusibén general. Es el paso de una concepcibn ir
dividual, artesanal a un sistema industrial. As{ como en la ense-
flanza presencial el éxito se juega en la calidad del profesor que
lo imparte, en cambio en la enseflanza a distancia la eficacia que
da garantizada sobre todo por la calidad de los materiales., Una -
vez elaborado el material impreso o las grabaciones en el magnetd
fono o en video, se puede reiterar cuantas veces se desee., LOS —-—
problemas del tiempo y del espacio han quedado reducidos a que el
material sea asequible. Su utilizacibdn, con muy pocas limitaciones

depende del usuario.

Un rasgo fundamental en la ensefianza a distancia es que
estimula el estudio independiente. E1 alumno fuera de la tutela -

inmediata del profesor tiene que graduar su tiempo, estimular su

los estfmulos distractores, trazarse un horario, buscar

interés por las materias, resolver sus dudas personalmente, alejc
) wacbn
adecuado y comprometerse con su tarea sin necesidad defg@ro ra%%—-
-t
g ﬁﬁ
-

ciones institucionales.,

Moy
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Se ha dicho que la educacibén debe desembocar en una exi
gente autoeducacibn y el aprendizaje en una permanente disposicib
y voluntad de autoaprendizaje. La ensefianza a distancia no puede
concebirse sin esta activa participacibn y este compromiso respon

sable del alumno para elevar su nivel cultural.

3.~ Sin embargo conviene evitar expectatiwvas desorbita-
das y conceder, sin més, todas las ventajas a la ensefianza a dis-—-
tancia. Tiene indudables desventajas respecto a la ensefianza pre-
sencial. En ésta importan no solamente las.informaciones que faci
lita el profesor sino la personalidad de éste. La clase ofrece —--
ocasibn parauna actividad esponténea y para formulaciones adapta-
das al momento concreto en que se imparte y que pudieran resultar
inadecuadas y hasta contraproducentes vertidas a un material que
va a ser recibido por un piblico heterogéneo, en las circunstancias

mds variadas, en la teleenseflanza.

Tan importante o mis que ésta adaptacibn a las ensefian-

zas aqui y ahorayes el cardcter bidireccional de la enseflanza pre

sencial, el "feed-back" permanente entre profesores y alumnos, la
posibilidad del didlogo o al menos de comprobar de un modo m&s o

menos intuitivo el grado de interés de la clase. Las respuestas -
indican que puede continuarse en la misma direccibn y ritmo, o con
viene detener la marcha de la clase para atender a fallos e incom

prensiones.

La rigidez de los mensajes, su caricter masivo, dirigi-
do a una vasta audiencia cuyo comin denominador no siempre e€s —--
bien conocido, su unidireccionalidad, no son ciertamente valores

positivos de la enseflanza a distancia.
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Los grandes principios de la educacibén conteporénea, —-
por todos suscritos,de la actividad y de la personalizacibn, tie-
nen mds fécil aplicacibn ante el profesor que en la enseflanza a -
distancia. Los mensajes colectivos en la tele-ensefianza parecen -
invitar mds a una pasiva recepcibn y es mds diffcil que se adap--
ten a la capacidad, interés y estilo de aprendizaje, de ese vasto

e inconcreto alumnado.

Por supuesto no se pueden generalizar las afirmaciones
y atribuir todas estas virtudes a la enseflanza presencial. Un tex
to de enseflanza programada puede adaptarse mejor al ritmo perso--
nal de trabajo que una clase magistral. La enseflanza a través del
computador puede diagnosticar mejor el punto de partida del alum-
no, indicar sus zonas mis débiles y remitirle a la documentacién
adecuada. E1 teléfono ofrece una comunicacién bidireccional de la
que hacemos uso cotidanamente aunque esté précticamente sin utili
zar en la ensefianza. Y un magnetbéfono repite la leccibn del idio-
ma estranjero con una paciencia y precisibén como serfa imposible

exigir a ningfin docente.

En cualquier caso 1o ideal es conjugar las ventajas de
la enseflanza presencial y a distancia y en ésta utilizar no sblo

un medio sino un auténtico "sitema multimedia". Sin embargo esta

afirmacibén general, que todos suscribirfan, es mis bien un desa--
f{o y un camino o un abanico de caminos a explorar y explotar, —-

que una solucibén lista para su inmediata aplicacién.

Pero antes de analizar, siquiera sea someramente, las -
miltiples posibilidades y las no pocas limitaciones de los diver-
sos medios que suelen utilizarse en la educacibn a distancia, pa-
semos a estudiar las realizaciones en el &mbito nacional y en el
internacional, pues la mejor constatacibébn de que algo es posible
es su realidad. Lo cual no da resuelto, sin mlds, el problema de -

su transferencia a otras situaciones, pero puede evitarnos ensa--
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yos innecesarios. Hay que aprovechar logros cuyo desdén serfa pe-
ligroso a la hora de disefiar nuevas vias y soluciones para el pro

blema del perfeccionamiento del profesorado.

4,- Vamos a considerar répidamente las experiencias es-
pafiolas de educacibn a distancia y aunque la mayor parte de ellas
no ha contemplado explicitamente el tema del perfeccionamiento —-
del profesorado, nos van a facilitar informaciones de un alto va-
lor para diseflar una polfitica y una programacibdn de la actualiza-

cibn de los docentes, utilizando los medios de comunicacibn socia

Estas experiencias han cubierto todos los niveles del -
sistema educativo. La educacibén permanente ha sido el objetivo --
principal de Radio E.C.C.A.; la Educacibén Bésica es atendida por
el Centro Nacional de Educacibdn Blsica a Distancia; la Enseflanza
Media por el Instituto de Bachillerato a Distancia; la Enseflanza
Superior por la Universidad Nacional de Educacibén a Distancia y -
dentro de ella conviene destacar el "Programa Nacional de Especia
lizacibn y Perfeccionamiento del Profesorado de Educacibn General
Bisica". Y afin habrfa que afladir dos proyectos experiementales en
Canarias: "TELECAN", destinado a toda la poblacién del Archipiéla
go y el "Hilo Cultural" centrado en la enseflanza de idiomas como
apoyo a los alumnos de la segunda etapa de Educacibén General Bési

Cca.

4,1. En el afio 1965 iniciaba sus cursos en la Emisora Cultural Ca
naria (Radio ECCA), el "Centro ECCA de Educacibn Permanente
de Adultos". Dentro del vasto &mbito de la educacibébn de adul-
tos contempld dos vertientes fundamentales: la alfabetizacib:
y la preparacibn para actividades profesionales del sector -
terciario, concretamente inglés y contabilidad. Posteriormen
te ha ido ampliando sus actividades a la Educacibén General -

X . &+ :
Bésica para quienes ya sobrepasaron la edad escolar y que de
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seaban adquirir el tftulo de Graduado Escolar. El impacto ha
sido extraordinario. Tratdndose de una emisora destinada ex-
clusivamente a la educacibn y tareas culturales, ha sido 1la
de méxima audiencia en el archipiélago canario. E1 alumnado
desde su fundacibébn hasta hoy sobrepasa los 200,000, En el —-—

curso actual la matricula sobrepasa los 40.000.

Los cursos de Radio ECCA tienen una metodologia especi-
fica que ha tenido un fuerte impacto en Hispanoamérica. Ha -
sido adoptado por radio Santamarfa en la Repliblica Dominica-
na, por los Institutos Radiofénicos Fe y Alegrfia (IRFA) tan-
to en Venezuela como en Bolivia el Instituto Costarricense -
de Educacibén Radiofénica (ICER)y desde hace poco en Guatema-—

la y el Ecuador.

E1l método ECCA descansa en tres elementos estrechamente
unidos de tal manera que resulta diffcil prescindir de algu-
no de ellos: la emisibn radiofbnica, el esquema de trabajo -
y la tutorfa personal. La emisibn tiene el carécter de wuna
clase improvisada siguiendo el guibn o esquema de trabajo --
cuyos puntos se van comentando aclarando y ejemplificando. -
Se intercalan los silencios necesarios para que el alumno va
ya dando las respuestas en su propio esquema. Asi se evita
el carécter pasivo que suelen tener las enseflanzas radioféni

cas.

La tutorfa presencial tiene un ritmo semanal. Los maes-
tros tutores, profesores de Educacibdn Bésica atienden un dfa
a la semana a 1los alumnos de 1los que recogen 1l0S esquemas, -
los corrigen, les entregan el material de la semana prbxima,

resuelven sus dudas, les motivan y orientan su aprendizaje.
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En 1963 se fundaba el "Centro Nacional de Ensefianza Media --
por Radio y TV". 5 afios mlds tarde se convertfa en el "Insti-
tuto Nacional de Ensefianza Media a Distancia" y en 1975 su--
frib una nueva remodelacibn que dié lugar al actual "Institu

to de Bachillerato a Distancia" (INBAD).

Aunque se emplean las emisiones por radio a través de -
las cuales se emiten algunas clases del programa total, de -
hecho se trata de una enseflanza por correspondencia completa
da con algunos momentos tutoriales y coronada por los exéme-
nes presenciales que se realizan en 1los Institutos donde se
han inscrito los alumnos. Conviene destacar que desde el pri
mer momento han sido atendidos alumnos en el extranjero. Ale
mania, Francia, Bélgica, Holanda, Italia, Inglaterra y hasta
el Canadd cuenta con alumnos de nuestra ensefianza media a —-—
distancia. Entre los cursos 1963-64 y 1971-72 la matricula -
acumulada sumb 161.377 alumnos, de los cuales 38.173 corres-
pondfan al extranjero. En el curso 1976 el nimero de alumnos

inscritos era de 25,000,

En el afio 1972 se creaba la Universidad Nacional de Educacibn
a Distancia. La Ley General de Educacién de 1970 en su ar
ticulo 47.1 dice. "A fin de ofrecer oportunidades de prose--—
guir estudios a quienes no puedan asistir regularmente a los
Centros ordinarios o seguir los calendarios y horarios regu-
lares, el Ministerio de Educacién y Ciencia, oidos los Orga-
nismos competentes, reglamentard las modalidades de ensefian-
za por correspondencia radio y TV. Por Decreto 1.106 de 1977
se creb la Comisibn Gestora de la UNED, en cuyo documento se
consignan sus objetivos: "La necesidad de ampliar 1las posibi
lidades de acceso a la educacibdn universitaria aconseja la -
institucionalizacibén, dentro del sistema educativo, de un mé
todo de ensefianza impartida a distancia, por la utilizacibdn

de aquellos medios técnicos que, en cada momento, resulten -
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idbneos para que la Universidad pueda extender su accibn a -
sectores de la poblacién que actualmente por razones de indo
le diversas, carecen de oportunidades o tienen dificultades

graves para cursar estudios universitarios. Y en el Decreto

fundacional de la UNED, 2.310 de 1972 en su preé&mbulo se ——-—
afirma: "La necesidad de desarrollar uno de los principios -
bdsicos de la reforma educativa, el de la igualdad de oportu
nidades, obliga a instrumentar los medios que faciliten el -
acceso a la educacién superior a todos aquellos que, por ra-
zones de residencia, obligaciones laborales o cualesquiera -

otras, no pueden frecuentar las aulas universitarias".

En el curso escolar 1980-81 la matrfcula ascendid a -—-—-
66.321. Las emisiones se efectfian a través del tercer pro-
grama de radionacional de Espafia que retransmiten 54 emiso--—
ras. E1 horario diario se extiende desde las 20 a las 22,30
excepto domingos, considerable si se compara con emisiones -
de otros pafses y por su amplia cobertura, pero que resulta -
insuficiente para mds de doscientos cincuenta cursos univer-

sitarios.

El siguiente cuadro elaborado por el Instituto de Cien-
cias de la Educacién y publicado en 1981: "La UNED y sus alum
nos" (pdgina 87) es una prueba de esta escasa utilizacién de

la radio, si bien se observa un progreso en los Giltimos afios:

OYENTES DE LAS EMISIONES DE LA UNED

Frecuencia 1976 1970-80
A Diario. 3 4
Mis de una vez por semana 14 4 01 8
Semanalmente 3 5
Varias veces al mes 4 4
De vez en cuando 9 15
S61o alguna vez 4 g 5 o tls
Nunca 71 7l
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Frecuencia 1976 1970-80

No las conocfa - 4
No contesta 1 4
TOTAL 100 100

Conviene subrayar que en el curso 80-81 mds de 500 alum
nos cursaban sus estudios en la UNED desde el extranjero, en

35 pafses distribuidos por los 5 continentes.

Una pieza esencial dentro de la UNED son 1o0s Centros =—-—
Asociados, en 1os cuales el alumno realiza las pruebas pre—-
senciales, puede consultar el material didlctico que necesi-
te y recibe asistencia tutorial. En la actualidad funcionan
52 Centros Asociados. En ellos incluso se imparten ense-—-—

flanzas, cuando un nlimero suficiente de alumnos 1o necesita.

Otro aspecto singular de la UNED es la institucionaliza
cibén de las consultas telefbnicas,iniciada a tftulo experi--
mental en 1976. E1 teléfono permite un contacto directo con
el profesor, si bien conviene registrar que por el momento es
un medio infrautilizado y que se emplea fundamentalmente pa-

ra realizar consultas de cardcter administrativo.

E1l Programa Nacional de Especializacibn y Perfeccionamiento
del Profesorado de E.G.B. (PRONEP-EGB) comenzb en 1974 su —-
planificacibén y sus cursos se iniciaron en 1976. Hasta el —-
afio escolar 1981-82 han sido atendidos 41.326 alumnos de 1los
cuales 9,702 corresponde a la educacibn pre-escolar, 2.500 a
la primera etapa de Bésica, 10.594 al &rea filolbgica, 7.795
a la de matemlticas, 5.407 a la de ciencias sociales, 1.353
a la de educacibn ffsica, 1.075 a la de Misica, 1.081 a la -
de pretecnologfa y 1.078 a la de expresibn pllstica. Aparte

del material did&ctico que es la pieza clave en la educacibn

r
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a distancia, hay que destacar los momentos de relacibn perso
nal. Por una parte estén los Cfrculos de Colaboracibn pedagé
gica. Mensualmente en las capitales de provincia se relinen -
profesores y alumnos para intercambiar sus experiencias. Ade
més se realizan convivencias durante las vacaciones, que du-
ran de 3 a 15 dias, con cardcter de internado. Estos contac-—
tos personales no sblo con los profesores sino de los alum—--
nos entre sf, facilitan un intercambio fecundo de experiencias,
més valiosas por tratarse de profesionales‘ que suelen encon

trarse con similares problemas.

4.5. E1 Centro Nacional de Educacibén Bésica a Distancia (CENENAD)
se creb en 1976. A semejanza de la UNED cuenta con una red -
de Colegios Nacionales de EGB que han sido seleccionados co-
mo Centros Colaboradores. También Centros Adscritos que ofre
cen especiales ayudas para las ensefianzas de EGB entre el —-
personal de las correspondientes instituciones. Hay Centros
Adscritos en el Ejercito, Policia Nacional, Correos y empre
sas como RENFE, Dragados, Michelin, o Renault. E1 CENEBAD --
atiende a los adultos que quieren obtener el tfitulo de Gra--
duado Escolar o el Certificado de Escolaridad, asf como a —-
los nifios que, por razones de salud u otras, les sea imposi-
ble la asistencia a los centros. Unos 13.000 alumnos estaban
inscritos ya en el primer curso, el 82% de los cuales eran -

adultos.

4.,6. E1 proyecto TELECAN comenzb en 1978 en el ICE de 1la Universi
dad de La Laguna y estéd destinado a la enseflanza de idomas -
(alemén, francés e inglés) a toda la poblacién de las islas
Canarias dada su urgente necesidad en el archipiélago, donde
las actividades turfsticas y comerciales tienen un carécter
prioritario y obligan a una relacibn constante con el extran
jero. Quizé& lo mis singular del proyecto TELECAN reside en -

el empleo masivo, regular y simulténeo de la prensa y la radio
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Coordinados por la Universidad de la Laguna se han integrado
en el proyecto casi todos los medios de informacibén de masas
del archipiélago. Siete diarios y nueve emisoras de radio ac-
tlan en perfecta coordinacibn. Los martes, miercoles y jue—-
ves aparece el texto del idioma extranjero en la prensa y al
dia siguiente se transmite por la radio la misma leccién. La
distribucibén entre los diversos medios de comunicacibn permi
te que toda la poblacién en cualquier lugar y a 16 largo de

todo el dfa pueda seguir 1os cursos. Aunque la mayor parte -
del alumnado los aprovecha de un modo libre, sin control 1los
que desean obtener el certificado correspondiente del ICE --
mandan desde sus domicilios la solicitud de inscripcibn, los
ejercicios a distancia y rinden pruebas presenciales al fie-

nal del curso.

Proyecto Hilo Cultural. Con &1 se ha pretendido ayudar a las
escuelas en el 4rea del idioma extranjero y concretamente en
el inglés. Se ha instalado el Hilo Musical en 42 colegios ra
cionales en Las Palmas de Gran Canaria y en Sta. Cruz de Te-
nerife. E1 Hilo Musical emite los idiomas inglés, francés vy
alemén en los niveles elemental, medio y superior, durante -
19 horas, desde las 7 de la mafiana hasta las 2 de la madrugg
da. La transmisibén a través del hilo telefébnico evita todo -
tipo de interferencias y ademds 1los aparatos tienen prevista
la conexibn para las grabaciones. E1l problema mayor es de la
duplicidad de cursos para el alumnado, el que utilizan en —-
las aulas y el que transmite Hilo Cultural, que es el de 1la

BBC de Londres. La experiencia es similar a la de los otros

medios utilizados por ta educacibn a distancia: esté infrau-
tilizado. E1 profesorado carece de experiencia en su manejo

y esta falta de hdbito produce desajustes, reservas y en —--

cualquier caso un aprovechamiento inadecuado o insuficiente.
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5.~ Las experiencias extramjeras son abundantes y sélo
vamos a citar algunas a tftulo de ejemplo. En general han nacido
con motivo de la reforma del sistema educativo, o de un determina
do nivel o de los planes y programas de estudios, 1o que obliga a

una puesta al dfa del profesorado.

5.1. La Radio Televisidn Universitaria para Profesores en Polonia.
Tras la reforma del sistema educativo de 1973 todo el profe-
sorado tenfa que cursar estudios universitarios. Con tal mo-
tivo se prepard el reciclaje de todos aquellos que no habfan
superado el nivel de estudios secundarios. En Enero de 1974,
comenzd la Radio-Televisién Universitaria para Profesores, -
con objeto de atender a los docentes en sus puestos de traba
jo. Se comenzé por pedagogfa, psicologfa, filosoffa, ciencia
politica y matemdticas. Gracias a los diversos sistemas de -
educacibn a distancia unos 40.000 enseflantes pueden ‘ser aten
didos anualmente en estas tareas de perfeccionamiento, que -
supervisa e integra el Instituto de Educacién de Profesores.
Con los sistemas presenciales no hubiera habido modo de res-

ponder a tal demanda.

5.2, La Universidad de Turku en Finlandia inicid ina interesante
experiencia con motivo de la reforma educativa. En 1978 el -
Consejo Nacional de Educacibén programbd 1los cursos para prepa
rar al profesorado para desempefiar la nueva Educacibdn Bésica
de 9 aflos. Se pensd en el reciclaje de 40,000 profesores pero
el sistema tradicional de cursos presenciales era demasiado
costoso, Con tal ﬁbtivo se iniciaron cursos por radio, tele-
visibn apoyados por manuales y completados con algunos semi-
narios. Lo interesante de esta experiencia es que entre 1o0s

objetivos figuraban los cambios de actitudes hacia la refor-

ma escolar.
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Se ha dicho que la ensefianza a distancia produce simi--
lar resultado a la presencial cuando se trata de informacio-
nes, y de conocimientos tebricos. Se desconfiaba més de su -
eficacia en cuanto a los cambios de actitudes. Se sometié a
investigacién esta variable, entre los profesores que segufa
el curso y aquellos que no lo segufan y se pudieron compro--

bar cambios positivos en las actitudes hacia la reforma.

En la obra "La Radio Escolar en Europa" (1980), coeditada —-
por Radio Nacional de Espafia, regoge la documentacibn de 1la

"Conferencia Europea de Radio Escolar" que tuvo lugar en Mu-
nich (Alemania) en 1977. Los siguientes paises citan de una

manera explicita que emiten programas dirigidos para el per-
feccionamiento del profesorado: Austria, Chipre, Finlandia,

Hungrfa, Paises Bajos, Suiza. Sin embargo como la mayor par-
te de los programas educativos, estén distinados a las mate-
rias y actividades de la enseflanza primaria y en menor pro--
porcibén de la media, las informaciones, los materiales y has
ta los procedimientos didécticos utilizados contribuyen a me

jorar la preparacibn y eficiencia del profesorado.

La Universidad Abierta de Gran Bretafia. Comenzd a mediados -
de los afios sesenta, aunque sus primeros cursos no aparecian
de una manera regular hasta el comienzo de la década siguien
te. Gran parte de su alumnado son profesores que gracias a -
ella tienen un medio de actualizacién, perfeccionamiento y -
promocibn. Anualmente trasmite mds de mil programas por radi
y otros tantos por televisibn. Se ha estudiado el tiempo que
dedica el alumno semanalmente a los cursos a distancia. En -
pPrincipio se contaba con unas 10 horas de trabajo semanales

pero con frecuencia la cifra sube hasta 15, incluyendo las -
sesiones tutoriales, las actividades presenciales en vacacio

nes, el trabajo en casa v la recepcibn de las emisiones de -
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televisibn y radio, concretamente ésta filtima suelen ocupar

un 5% del total de trabajo del estudiante.

Como colofbén de esta rdpida y forzosamente limitada enumera-
cibn de la formacibén a distancia recordemos el "Coloquio so-
bre la Educacién a Distancia para actualizar 1los conocimien-
tos a nivel post-universitario" celebrado en Madrid del 25 -

al 28 de Noviembre de 1980.

E1l documento del trabajo fué elaborado por el profesor
B. Holmberg. Transcribimos unos pérrafos que por su actuali-
dad, la autoridad de quien los formula as{ como por la de 1la
organizacibén que convocd el coloquio (UNESCO/Centro Europeo
para la Enseflanza Superior), tiene singular relevancia. "Ex-
periencias hechas en las Universidades de Enseflanza a Distan
cia en los afios 70, los servicios de cursos populares de las
Universidades de Australia, Canadd, Estados Unidos y otros -
cursos durante las ltimas décadas y anteriormente (Macken--
zie y Christensen, 1971), asf como diversas escuelas pfibli--
cas y privadas de cursos por correspondencia a partir de 1la
segunda mitad del siglo XIX (Sommer 1965, Mathieson 1971, --
Glatter y Wedwll 1971) han demostrado que la ensefianza a dis
tancia tiene una potenciabilidad particular en el campo cog-
noscitivo unido a la adquisicién de conocimientos intelectua
les (Childs 1965 y 1971, Granholm 1971), que puede permitir
la obtencibén de competencias psicomotrices (por ejemplo, ---
aquellas relacionadas con la literatura, la mecanograffa y -
el dibujo), por el contrario, no es segura la eficacia de 1la
enseflanza a distancia en el campo afectivo unido a las emo--

ciones y actos que engloba la socializacibn.

La enseflanza a distancia permite al estudiante post-uni

versitario elegir el lugar y el momento que le convienen.
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Aparte del interés ligado al estudio individual, €S una
forma de trabajo frecuentemente preferida por personas alta-
mente cualificadas (ver Moore 1977) y por el hecho de que es
ta forma de ensefianza puede unirse conjuntamente a un traba-
jo remunerado, su rentabilidad general la demuestra interesan
te. Por ejemplo, se ha comprobado que un proyecto de forma--—
cibn de profesores de matemldticas, que ha sido seguido con -
éxito por unos 50,000 profesores activos desde 1969 hasta —-
1971, no ha costado més que el 3% del costo de un programa -
paralelo de estudio "en un sitio determinado", (proyecto sue

co Delta, Holmberg 1973)".

6.— Es reconocido por todos que el perfeccionamiento --
del profesorado a distancia exige implantar un sistema multimedia

Veamos cada uno de sus elementos:

6.1. E1l material escolar. Es el punto decisivo en 1los cursos a -—-

distancia. En los presenciales lo primero es buscar las au--
las adecuadas y el profesorado idbneo, el cual serd responsa-
ble de la programacibdn adaptando los contenidos, la metodolo
gia, las actividades y los procedimientos de evaluacibén a --
los objetivos trazados. En los cursos a distancia lo funda--
mental son los materiales variados y progresivamente diversi
ficados, verbales e icbnicos, grabaciones en cassette, videg
cassette, videodisco, etc. Desde el &ngulo didéctico se tra-
ta de textos, gufas didécticas, materiales para autoevalua--
cibn, etc. En cualquier caso es el punto decisivo que nunca

puede ser dejado a la improvisacibn. Por eso no es infrecuen
te que entre la planificacibn de las ensefianzas a distancia

y el comienzo formal de los cursos medie un plazo que no sue
le ser inferior a los dos afios, como ha acontecido entre no-
sotros con el CENEBAD, o el PRONEP, EGB. A veées esos plazos

pueden acortarse pero en este caso mds que elaborar materia-
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les de nueva factura, la tarea clave ha consistido en selec-
cionar los mds vllidos y adecuados. Esto es un punto impor--
tante. Cuando existe tal cimulo de materiales que ya es un -
problema el adecuado conocimiento de cuanto se ha hecho, no
siempre es la mejor medida ponerse a trabajar de nuevo sobre
un tema trillado y en el que reconocidas autoridades han pro
ducido instrumentos de alta calidad. Por supuesto es diffcil
que todas las circunstancias se repitan y podamos adoptar in
tegramente por muy alta que sea su calidad, pero aunque ha-
ya que seleccionar, y afladir documentos complementarios, no
es buena medida ignorar o desaprovechar tantos esfuerzos, al
gunos de los cuales resolvieron casi todos los problemas con
que nos enfrentamos. Tal vez una adecuada combinacibén de ma-
teriales producidos de nuevo y otros reproducidos, adaptados

sea la fébrmula més valida.

Los medios de comunicacibén social poseen grandes virtualida-
des para la difusibén de los mensajes, que la ensefianza a dis

tancia ha solido aprovechar.

La radio ha sido la de més temprano uso. Ya desde los -
primeros afios en la década de 1los 20, cuando rdpidamente se
impuso en casi todos los pafses, fue utilizada para la ense-
flanza, junto a su tradicional empleo como distracibn, infor-
macibn y cultura. M4s tardfamente se iniciaron departamentos
sectores y hasta escuelas radiofénicas, pero tanto en su fun
cibén de sustitucibén al profesorado (asf, la escuela del Aire
en Australia) como cuando ha acudido a las aulas en apoyo qi
recto de las materias del curriculum, lo cual ha acontecido
en mayor o menor escala en todos los pafses, o cuando facili
ta materiales conectados con el curriculum pero no programa-
dos para tal uso, como una ventana abierta al mundo de la ac
tualidad; en todos estos casos ha prestado una funcién impor

tante al sistema educativo, més de tipo cualitativo que cuan
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titativo. A pesar de esta contribucibn a la calidad de 1la en
sefianza ha tenido sin embargo un escaso empleo, basta obser
var el nfimero de alumnos atendidos y las zonas del currfcu-—-

lum a las que ha prestado su apoyo.

La Televisién que nacib en la década de los 50, tuvo =——
asf mismo un temprano empleo en educacibén. Su uso es mis res
tringido que la radio aunque siempre qﬁe se puede optar en--
tre los dos medios, las preferencias por la TV son indudables
La TV resulta mucho més cara. Ya se contemple la elaboraciébn
de los programas, la emisibén o la recepcibn, los costes es--
tén entre las 10 y 20 veces mlds en la TV que en la radio. Por
otra parte resulta mucho mis fécil montar una emisora de ra-
dio y el transistor para poder recoger sus emisiones puede -

acompafiarnos a cualquier parte.

También la prensa aparte de su intrfnseco valor natural
ha sido aprovechada para tareas pedagbgicas. Recordemos 1los
cursos de idiomas. Los suplementos dominicales de no pocos -
peribdicos y las revistas profesionales, son un medio al que

se recurre constantemente.

La utilizacibn de los satélites para alcanzar grandes -
zonas, especialmente cuando hay una poblacién dispersa, esté
cumpliendo un papel de primera mano. Recordemos en la India
el "Satellite Instructional Televisibén Experiment" (SITE) y
en EE.UU. al ATS-6 que comenzd en 1974 y cubre la zona occi-
dental de Norteamérica, desde las Montaflas Rocosas hasta Alas

ka.

El correo ha sido entre 1los medios de comunicacién so--
cial, el de uso més tradicional y sigue siendo tadavia una -
parte sustantiva y en no pocos casos exclusiva en muchas -—---
instituciones de enseflanza a distancia. Por supuesto cuanto

més costoso es el medio requiere una programacibébn mls cuida-
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dosa de los costes y de las funciones a desempefiar, junto a

los otros medios en la educacibn a distancia.

El computador estd jugando también un papel creciente y
el minicomputador dilata sus posibilidades hasta 1fmites in-
sospechados hace muy poco. E1 ICE de la Universidad Politéc-
nica de Madrid ha desarrollado cursos para el reciclaje del
profesorado de EGB en Matemédticas, en donde el computador ha
sido integrado en determinados momentos instructivos y espe-
cialmente para la autoevaluacibn de los alumnos, con excelen

tes resultados,.

Cualesquiera avances tecnolbgicos en los medios de comu
nicacién social debe ser estudiado, experimentado, evaluado

y utilizado en la medida en que resulte rentable.

Quiz& convenga subrayar el valor del Eg;éfono que puede
prestar una relacibén instanténea, bidireccional, de 1la que -
tan necesitado estd el alumno que tiene que luchar en sole--
dad contra los estfmulos que distraen,con una motivacibén no
siempre elevada y las dificultades intrinsecas de unos conte
nidos para cuya asimilacibn no suele tener las vases e ins—-—
trumentos adecuados. E1 teléfono puede prestar una ayuda ina
preciable para otro tipo de situaciones did4cticas. La "Lec-
cibn Magistral por teléfono" puede traer al aula la voz y la
presencia de un profesorado que por otra via resultaba diff-
cil o imposible y la "Telereunibn" permite la actuacibn cua-
si presencial de docentes y discentes situados en localida-—-
des distintas y que en el caso del video-teléfono produce el

mismo efecto que la simultaneidad espacial,
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No basta con la adecuada utilizacibén de los medios. La ense-
flanza a distancia se enfrenta siempre con el desaffo de flexi
bilizar sus contenidos y adaptarlos a las desiguales capaci-
dades y dispares empefios de un alumnado heterogéneo. Los cu-
rriculos organizados por rigidos cursos anuales van dando lu
gar a ensefianzas modulares, Los contenios se dividen en uni-
dades didécticas, capitalizables, créditos, etc., que permi-
ten miltiples articulaciones. Estas son mucho mds diffciles

de organizar en el caso de las ensefianzas presenciales, don-
de las limitaciones impuestas por el tamafio de las aulas, el
nimero de profesores disponibles y el horario del centro, no
permite el casi ilimitado n@mero de combinaciones que pueden
darse en las ensefianzas a distancia, donde cada cual puede -
elegir, como a la carta, el propio "menfi" pedagbgico, sin in
terferir con la programacibén general. Se trata de conocer —-—
las alternativas y las combinaciones posibles para que la or
denacibn de los contenidos permita la fundamentacibén de las -
ensefianzas subsiguientes en su conjunto tenga acento clara
mente formativo y permita conseguir del modo mds personal y
econbdmico los objetivos que nos llevaron a cursar los estudi

a distancia.

Hay un punto no desdefiable y es la relacibn de los alumnos -

entre sf{. Cuando se trata de la teleensefianza se hace necesa
rio arbitrar un procedimiento para que el contacto con los -
compatieros, que es un factor no desdetfiable en todo disefio —-
educativo, no desaparezca. Pero esto tiene una especial ur--
gencia e interés en la actualizacibn del profesorado. La ex-—
periencia de los compafieros es una de las fuentes de informa
cién més vélidas, fecundas, y anheladas por los ensefiantes.

En las encuestas realizadas en 1os cursos de los ICEs, una -
respuesta casi invariable es que 1los momentos mls interesan-

tes, mis Gtiles, son aquellos en 1los que pudieron conocer ex
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periencias similares, pequefios ensayos, las dificultades con
que tropezaron otros en situaciones parejas y cbmo las fue—-
ron resolviendo. Normalmente hay que esperar a las vacacio--
nes para poder realizar estos encuentros, en ocasiones pue--—
den tener lugar los fines de semana. Conviene no desdefiar es
te factor cuya eliminacibn puede reducir o invalidar no po--
cos esfuerzos y recursos invertidos a las actividades de per

feccionamiento.

La pregunta capital que surge siempre que se programa la en—
seflanza a distancia, es el tipo de relacibn que se mantendré
con el profesor. Hay unos contactos a distancia y otros pre-
senciales, Es clésica la relacibn epistolar, el envio de no-
tas, boletines, avisos, hojas informativas, normas y conse--

jos. Y un medio habitual y posiblemente més fecundo se d4 --

_a través de las pruebas a distancia disefiadas con intencibn

formativa o de autoevaluacibén. E1 profesor no se limita co--
rregirlas, sino que al devolverlas aprovecha la oportunidad
para hacer todas las recomendaciones que permitan subsanar -
los fallos cometidos y reorientar el aprendizaje por una via
mis fecunda. Ya se ha hecho mencibén al teléfono que suele —-
presentar dos modalidades. Una es la llamada directa, que es
la que resulta mis gratificante para el alumno, Sin embargo
suele presentar dos riesgos que no pocas veces descorazonan
a quien llama. En primer lugar encontrar la l1lfnea ocupada, -
pues es 16gico que se concentren las llamadas en muy reduci-
dos horarios, aquellos que conjugan el tiempo disponible de
los profesores y alumnos. E1 segundo elemento disuasorio es
el precio del teléfono. Si la llamada se prolonga (y algunos
profesores o alumnos tienen una locuacidad innecesaria) o si
es de larga distancia los costes suben y el alumno procura -
no repetir la consulta. Para superar ambos obstéculos la —--—-
férmula que se ha utilizado tanto en el proyecto Consultel -

de la UNED como en el TELECAN, es recurrir al contestador --
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automdtico. E1 alumno indica el teléfono al que debe llamar
el profesor, su nombre y tal vez el motivo de la consulta. -
El profesor en las horas dedicadas a esta tarea contesta las
llamadas por el orden de recepcibn. Este contacto es més ——-
frio pero al menos en las experiencias espafiolas todas las -

consultas pudieron ser evacuadas en el mismo dia.

E1l contacto presencial es inevitable en los exémenes £
nales que son los que permiten garantizar si efectivamente -
las evaluaciones remitidas por el alumno fueron realizadas -
por é1, y en todo caso su actual nivel de aprendizaje. Sin -
embargo cuando es factible alguna reunibn al comienzo de cur
so y en alglin momento a lo largo de &1, es estimulante y =——

orientador.

Los Centros Asociados de la UNED recurren a las ensefian
zas presenciales para momentos de especial dificultad, tal -
vez aprovechando la visita a la localidad de algin profesor
o especialista y para determinadas tareas pricticas. En es--
tos casos la actuacibn presencial del profesor o el tutor re

sulta beneficiosa e imprescindible,

Cuando se trata de la ensefianza presencial, se da por supues
to su valor. Son las innovaciones las que necesitan probar -
su utilidad. Dada la escasa tradicibén entre nosotros de la -
modalidad de ensefianza a distancia en el perfeccionamiento -
del profesorado, resulta imprescindible disefiar desde el pri
mer momento la evaluacibén de los resultados y si es posible

integrar en su desarrollo las investigaciones que nos permi-

tan ir contrastando los beneficios obtenidos.

La complejidad de los factores que intervienen, de --
los medios y 1los materiales a utilizar, de los objetivos de

los cursos y del profesorado a quienes queremos preparar; -—-—
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todo son factores a tener en cuenta. Lo grave es que en 1los
cursos de formacibn del profesorado ha solido estar ausente
la adecuada preparacibén y hasta a veces la simple mencibén —-
de la enseflanza a distancia. No es de extrafiar pues que haya
una cierta resistencia inicial o en todo caso no se pueda --
contar con los conocimientos h&bitos y actitudes para la ade

cuada puesta a punto de un sistema multimedia.

Esta puesta a punto del profesorado y una investigacibn
operativa integrada en el propio desarrollo de las ensefian——
zas, permitird obtener el mejor partido de esta nueva alter-
nativa, que sin ser, por supuesto, una panacea, €s un comple
mento necesario y una alternativa inevitable para responder
a la nueva frontera de la educacibén permanente del profesora

do: la atencibén a todos, en todas sus necesidades como profe

sores y en sus respectivos lugares de trabajo.
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FORMACION Y PERFECCIONAMIENTO DE PROFESORES :
UN REPLANTEAMIENTO CARA AL FUTURO.

Ponencia presentada al Seminario "Nuevas tendencias
en el perfeccionamiento del profesorado", celebra-
do en Madrid del 3 al 5 de diciembre de 1981, por
José Luis Gonzllez-Simancas, Profesor Titular del
ICE de la Universidad de Navarra.

RESUMEN.

Con el presente resumen de la ponencia presentada en el
Gltimo Seminario de Perfeccionamiento del Profesorado, no pretendo
otra cosa que subrayar una necesidad que inquieta a escala mundial
y que ha sido ampliamente estudiada, pero que por muy diversas ra-
zones -entre ellas las magistralmente expuestas por el Profesor Cas
tillejo- no logra incidir en la actividad prélctica de los ICE. Sub
rayo la necesidad parentoria de pgner un fundamento tebéricamente -
sblido y operativamente eficaz en el "continuum" formacibn-perfec-

cionamiento del Profesorado.

Mis afirmaciones en torno al tema se basan en el estudio
personal de la cuestibén y en la experiencia obtenida en el ICE de
nuestra Universidad -centro que viene funcionando de hecho desde -
1965-, como Director Adjunto durante diez afios y como Jefe de la -

Divisibén de Profesorado, y posteriormente de la de Orientacibn.

Los puntos fundamentales de mi tesis, concretados al mi-

ximo, son los siguientes:

1). Sin perjuicio de continuar la necesaria tarea compen

satoria del perfeccionamiento del profesorado,
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2). Los ICE deben tomar conciencia de que, cara a un fu
turo préximo, el problema de la calidad personal y profesional —-

del profesorado requiere afrontar decididamente la formacidn peda

gogica inicial de las futuras generaciones de profesores de los -

niveles medio y superior, a lo largo del perfodo que abarcan 1los

tres ciclos de educacibn universitaria.

3). E1 cauce mds apropiado para solucionar el problema
de una formacién pedagbgica seria, que llegue a incidir en el com
portamiento profesional futuro, es la implantacibn oficial de un
curriculum formativo que incluya un plan de estudios apropiado pa
ra 1los universitarios que decidan dedicarse a la docencia, a modc

de "carrera docente".

4). Ello supone los trémites necesarios para conseguir
un status oficial para esta nueva especialidad, que deberfa in-—-
cluirse entre las que habitualmente ofrecen las diferentes Facul-

tades y Secciones universitarias® (Cfr. Marin Ibéfiez, R. 1980).

5). Quizé& una estratégia realista -en un primer estadio

sea la de dotar a los dos Ciclos conducentes al Certificado de Ap
titud Pedagbgica -hoy por hoy legalmente constitufdos- de los ob-
jetivos, contenidos y metodologfa mds apropiadas para esa forma-—-
cién pedagbgica inicial, en una 1lfnea similar a la que mis adelan

te sugiero, prolongando sustancialmente su duracidn.

Los cinco puntos de mi tesis se apoyan en algunos hechos
que me parecen suficientes para justificar su objetividad asf co-
mo la urgente necesidad de traducirla a términos operativos, sin
més dilaciones que las estrictamente necesarias pPara su puesta en

préctica.
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1). Necesidad de proseguir las actividades de perfeccionamiento —

pedagbgico.

Tratar de razonar las necesidad sefialada creo que supon
drfa poner en duda la finalidad y funcién de los ICEs. Tan obvia

resulta a todas luces.

Yo subrayarfa tan sbélo, en lo relativo a este punto, —-
una necesidad subsiguiente: la de dotar a los cursos de perfeccio
namiento del actractivo profesional suficiente para que el profe-
sorado que participa en ellos 1los pueda percibir como una activi-
dad que les enriquece subjetivamente y, al mismo tiempo, queda e
flejada objetivamente en una tutulacibdn especifica al término de
una secuencia de cursos que, lejos de ser una anécdota en su cu--
rriculum profesional, se conviertan en un logro socialmente reco-
nocido, cuyos contenidos sean similares a los que mids adelante —-

propongo para el perfodo de formacidn inicial de los profesores.,

Esta medida podrfa vencer la resistencia de ciertos sec
tores del profesorado secundario y, sobre todo, universitario, a
incorporarse a actividades de perfeccionamiento, llevados de sus
Prejuicios negativos respecto de lo que entienden como utopfa pe-

dagbgica.

2). Necesidad de afrontar con eficacia el problema de la formacid

pedagbgica inicial del profesorado.

En el trasfondo de la necesidad sentida de proporcionar
un perfeccionamiento pedagbgico a la generalidad del profesorado
actualmente en ejercicio, estéd latente esta segunda necesidad, el
atender a la cual supone, para mf, la piedra angular de la estra-
tegia a poner en préctica, si realmente aspiramos a ser eficaces

en la mejora de calidad de la ensefianza en nuestro pafs.
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Bl éxito de afluencia a 1los cursos de perfeccionamiento
es para mf una prueba fehaciente de la carencia de base pedagbgi-
ca en los profesores., En mi experiencia personal, la mayorfa de -
ellos, sin caer en un pesimismo exagerado, desconocen 10s resulta
dos més importantes de la investigacibn pedagbgica realizada en -
las filtimas décadas en torno a los elementos bisicos del proceso
docente-discente. Me atreverfa a afirmar que incluso algunos de -
ellos no tienen una conciencia clara, no digamos operativa, de la
existencia e interrelacibén de los factores didicticos bédsicos. De
este modo, he llegado a la conclusibén de que en la mayorfa de los
casos —-con las excepciones inevitables a la regla general- 10S —-—
cursos llamados de "perfeccionamiento" no son sino cursos de for-
macibén bdsica o inicial, de un marcado carédcter compensatorio o -
"remedial" respecto de esa formacibén de la que estd carente el ma
yor ntmero de profesores en ejercicio. Naturalmente, con la enor-
me desventaja de ser cursos necesariamente breves y simplificados
al miximo, sin tiempo suficiente para madurar 1los conocimientos -
impartidos, por no referirme al campo de las actitudes, cuyo es—-
fuerzo, o dréstico cambio, son para mi objetivos esenciales de es

te tipo de cursos.

El Gnico modo que yo entreveo para poner coto a esta la
mentable situacién de modo que no se prolongue indefinidamente en
el futuro, no es otro que atender a la necesidad de una formacibn
pedagbgica inicial, replanteando seriamente la actualmente exis—-

tente.

La formacién inicial se cifie hoy dfa al médulo C.A.P. -
en 1o que se refiere al profesorado de enseflanza media y de Escue
las Universitarias. No incluyo la formacibén del profesorado uni--
versitario porque creo que, de hecho, poco se hace en 10s ICES ——

respecto de la formac:6n docente en el tercer ciclo.
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;Serd necesario demostrar, a quienes llevan afios de tra
bajo en un ICE, que los dos Ciclos del CAP, tal como estén previs
tos en la legislacibn, son del todo insuficientes como formacibn
inicial del profesorado?. Sin atender a otras circunstancias o ca
racteri{sticas, sblo su duracibébn de 300 horas es una evidencia tan
gible de la inoperancia de esa estrategia formativa y de su consi
guiente desprestigio en el &mbito estudiantil, hablando siempre -

en términos generales.

Las siguientes son algunas de las condiciones fundamen-
tales que, a mi parecer, debe reunir una formacién pedagbgica ini
cial que sea sélida, y que, por serlo, deje huella en la poste-—-—

rior actuacibén profesional:

1). Conciencia clara de que la profesibén docente tiene
una finalidad eminentemente educativa; 1o que requiere el compro-

miso personal y social del profesorado con el ejercicio pleno de

su rol profesional, que no se limita a la parcial funcibn de trans

mitir conocimientos.

2). Tiempo de maduracibn intelectual y préctica, lo que

requiere un perfodo de formacibén prolongado.

3). Amplitud suficiente de los contenidos a asimilar en
el campo de la didéctica teorética y tecnolbgica, asi como en las
materias que fundamentan el estudio cientifico del hecho educati-

vo (G. Simancas, 1980).

4). Metodologfa docente y de aprendizaje que permita el
desarrollo de las capacidades intelectuales y de las actitudes que
mis adelante tendrén que fomentar los futuros profesores en sus -

alumnos. (Cfr. G. Simancas, 1973 y Castillejo, J.L. 1980).

5). Préctica real que fomente directamente la imagina--

cibn creadora, la inventiva, la capacidad de adaptacién al cambio
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21 conocimiento de sf mismo y el hallazgo del estilo personal-en

21 ejercicio de la docencia (Cfr. Combs, A.W., et. al. 1974), mis
jue una préctica que lleve a la adaptacibén y al conformismo impro
ductivo y estéril, con modelos impuestos de manera taxativa y con

vergente.

3). Necesidad de un curricum formativo o "carrera docente".

Esta tercera necesidad se halla fundamentada mds que su
ficientemente por la abundante documentacibén internacional, produ
cida recientemente como resultado del estudio del tema que nos —-
ocupa; y por los estudios realizados en nuestro pafs por diversos
especialistas, entre los que destacarfa las aportaciones de Marin
Ibéfiez, R. (1980), Bat Gimeno, J. y Marin Ibéfiez, R. (1980) y O1i
veros, A. (1975).

En cuanto a la elaboracibén de un plan de estudios que -
responda a las necesidades de tiempo, solidez de contenido, meto-
dologfa apropiada y formacibébn préctica, en la linea apuntada més
arriba, creo que es materia para estudiarla con detenimiento y en
coordinacibn con las Facultades universitarias implicadas en su -

aceptacibn y puesta en préctica.

No hace mucho tiempo (G. Simancas,1980) me aventuré a -
sugerir un esbozo de contenidos de un posible plan de estudios, -

que, con algunas matizaciones, expongo a continuacibn:

1. Ncleo 1. - La educacibn en si.

Teorfa de la educacién y metodologfa cien
ti{fica.

2. Nficleo 2., - Educacibn y persona.

Psicosociologfa de la educacibn y aspec-
tos de Pedagogfa diferencial.

3. Ncleo 3. - Los cauces de la educacibn (I).

Didéctica general y orientacién: dimen--
sibén orientadora del profesor.
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4. Nfcleo 4., - Los cauces de la educacibn (II).

Didé&cticas especiales y Organizacién y -
direccibn de centros educativos.

5. Niacleo 5. - La educacibén en su entorno (pasado, pre-
sente y futuro).

Historia de la Educacibén contemporénea y
Educacibén comparada.

6. Periodos de pricticas reales.

En Centros asociados: de Bachillerato, -
Escuelas Universitarias o Facultades, se
gin el nivel pretendido por los candida-
tos a la docencia.

La duracibén aproximada del perfodo formativo no deberia
ser menor de la requerida por seis asignaturas de nivel universi-
tario (600 horas de formacibén tebrica) mls el tiempo asignado al

perfodo de précticas (unas 300 horas de formacibén préctica).

4). Necesidad de status académico oficial para la nueva modalidad

de formacibén pedagbgica inicial.

La realidad se impone. Entre los universitarios que se
deciden a cursar un "curriculum" formativo de caracteristicas si-
milares al expuesto, existird una comprensible actitud utilitaria
o, si se prefiere, una visibn realista de la vida profesional que
les espera. Debe asegurarse la titulacibdn ofical de quienes curse

este tipo de estudios pedagbgicos tebrico-précticos.

Aunque esta sea la meta final a lograr en un plazo lo -
mis breve posible, cabe también el comenzar a caminar "ad experi-
mentum" por medio del consenso con las autoridades académicas de
las Facultades universitarias de alguna universidad, con el fin -
de acumular experiencias respecto de esta innovacibn. Personalmen
te, me propongo realizar una experiencia lo antes posible, en co-
nexién con el Vicedecano de la Divisibn de Filosoffa y Ciencias -

de la Educacibén de la Universidad de Navarra.
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5). Posibilidad de un replanteamiento del C.A.P.

La necesidad de una transformacibn de los dos Ciclos del
C.A.P., estd muy extendida en el &mbito de los ICEs. Incluso se —-

aboga por su supresibn.,

Yo recomendarfa estudiar a fondo la posible reforma del

C.A.P., por dos razones fundamentalmente:

1). Es un cauce legalmente establecido que brinda la --
oportunidad de poner en marcha ya, sin mis trémites polftico-admi
nistrativos, un plan serio de formacibn pedagbgica inicial, siem-
pre que la duracibn se prolongue y se intensifiquen los contenidos

tebricos y précticos.

2). Es un modo de asegurar que esa formacidén inicial se
continfie impartiendo en el seno de la Universidad y tenga un ni--
vel universitario. La idea de separar de la Universidad la forma-
cibn de profesores ha sido, recientemente, a nivel ministerial, -

una tentacibn peligrosa.

Me consta que la Subdireccién General de Perfeccionamien
to del Profesorado tiene, entre sus muchos proyectos, el de convo
car a un Seminario especial a los Jefes de la Divisibén de Forma--
cibén y Perfeccionamiento de Profesores de todos los ICEs, cuyo ob
jeto serfa estudiar todo lo relativo a los Ciclos del C.A.P., con
miras a facilitar la toma de decisiones en lo referente a su pro-
blemético futuro. Una medida de ese estilo podrfia poner en marcha
eficazmente la tarea de mejorar sustancialmente el actual plante-
miento de la formacibén pedagbgica del profesorado, en beneficio -

de un posterior perfeccionamiento que merezca ese nombre.
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Teofilo Rodrfguez Neira. ICE OVIEDO

LA FUNCION DOCENTE. ASPECTOS BASICOS

Existe una abundantfsima bibliograffa sobre el profeso-
rado, su finalidad y misibén, el papel social que desempefia, la —-
preparacién y formacién requerida, 1los riesgos y problemas que su
ejercicio profesional plantea (1). En el fondo de todos los estu-
dios hechos late la necesidad de formular con la mayor precisibn
posible 1los fines y cometidos de un buen profesor destacando las
variables que sobre dlos pueden repercutir. S6l1o después de solu-
cionada esta cuestibén se podrén indicar las cualidades, herramien
tas, preparacibén y disposiciones personales que han de exigirse a
los ensefilantes. Porque parece evidente que tinicamente después de
delimitar lo que un profesional tiene que hacer estaremos en con-
diciones de sefialar lo que en verdad necesita para que cumpla con
eficacia las tareas encomendadas. Pero esto que tan evidente pare
ce estd constantemente escamoteado por recursos a tépicos gremia-
les que diluyen los verdaderos problemas y nos remiten a una espe
cie de reyertas callejeras agotadoras e interminables, También -
ocurre que estas reyertas se producen porque las cuestiones de ba
se no han sido resueltas. Lo que quiero decir es que, si nos ate-
nemos a dimensiones puramente externas nunca llegaremos a solucio

nes vllidas,

(1) Por citar sélo algunas obras: Norman M. Goble y James F. Por-
ter. La cambiante funcibén del profesor. Perspectivas internaciona
les, Madrid, Narcea, 1980. G. DE LANDSHEERE. La formacidn de 1los
enseflantes de mafiana, Madrid, Narcea 1977. G. DE LANDSHEERE. Como
enseflan los profesores, Madrid, Santillana, 1977. ARTHUR COMBS Y
OTROS: Claves para la formacibén de profesores. Un enfoque humanig
tico, Biblioteca de C.E. de EMESA, 1979. A. ABRAHAM. E1 mundo in-
terior del docente, Barcelona, Ed. Promocibén cultural, 1975. COU-
SINET, R.: La formacibén del educador. Buenos Aires, Losada, 1967.
EDGAR FAURE Y OTROS: Aprender a ser. Madrid, Alianza, 32 ed. 1974.
GEORGE GUSDORF, Para qué los profesores?, Madrid, Cuadernos para
el didlogo, 1973. J.M. LENBO. (Por qué fracasan 1os profesores? -
Madrid, Magisterio Espafiol, 1973. J.A. LOPEZ HERRERIAS., Roles y -
funciones del profesor. Zaragoza, Edelvives, 1978. CLARK MOUSTAKAS.
Autorrealizacién del profesor a través de la ensefianza. Madrid, -
Narcea, 1978. etc.
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E1l primer sentido que encontramos de hecho operando en
los ensefiantes nos ofrece una visién de la funcibén docente que po
driamos resumir en los siguientes términos: Un profesor estd en--
cargado de transmitir a las generaciones jbvenes el conjunto de -
conocimiento, saberes y experiencias culturalmente consolidados e
histéricamente configurados como la herencia mis preciada de la -
humanidad. De acuerdo con este criterio la sociedad monta una se-
rie de dispositivos encaminados a asegurar que el profesor dispo-
ne de esos conocimientos y saberes, los domina. Este es el requi-
sito bédsico para que pueda ejercer su profesibn. Y existe un sen-
timiento de frustacibn (a veces gremial, a veces social) cuando,
por cualquier circunstancia, no estd garantizado el control perti
nente. Los subterfugios para escamotear esos controles serdn nece
sariamente entendidos como fraudes, como atentados sociales. De -
acuerdo con este criterio también se tenderd a ordenar a 10s pro-
fesionales por la cantidad y por la calidad de los conocimientos
exigidos. De ahf surgen escalas rfgidas vigiladas por los. mismos
profesionales que han llegado a usufructuarlas y atacadas por ——-
quienes, desde dentro o desde fuera, ponen en duda el ordenamien-—
to establecido. La mayor parte de las discusiones, polémicas, de-
bates, luchas reivindicativas estén planteadas a nivel de 1los pa-
sos intermedios. Y son casi siempre exasperantes. A un ejemplo se
responde con un contraejemplo. Pero el problema de base raras ve-

ces llega a abordarse.

El problema de base se inicia cuando comenzamos a consi
derar 10s que se quiere decir con la expresibn "conocimientos con
solidados" y 1o qué implican. Porque muchos conocimientos conso--
lidados en algunas épocas histéricas se han derrumbado en las —-
épocas siguientes. Pofque muchos sistemas (pongamos el sistema —-
ptolomeico, o la ffsica newtoniana), rigurosos y cerrados, defini
tivos, han sido progresivamente sustituidos por otros sistemas y

teorfas.
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Por consiguiente, 1o que ha de entenderse por "conoci--
mientos consolidados no es tan claro y patente como al pronto po-
dria parecer. Ni siguiera los conocimiento @ltimos, los mis moder
nos, los de mds circulacibn o aceptacibdn entre los cientfficos --
pueden formularse como definitivos e insuperables. Porque sobre -
todos ellos pesa un enorme interrogante que los mismos cientffi--

cos intercalan en los sistemas vigentes.,

Pero ademds, los conocimientos formulados, expresos, —-—
son susceptibles de una pluralidad de sentidos que pueden ser di-
versamente acumulados o intercalados. Tal ocurre cuando aducimos
la teorfia del indeterminismo fi{sico como prueba de la libertad. -
Lo cual introduce una mayor ambigiiedad en la circulacibn de cono-

cimientos.

Sin embargo, y esto ha de quedar perfectamente claro, -
lcs conocimientos son necesarios., Son necesarios incluso aquellos
conocimientos que ya han sido superados. Porque 10S nuevos no Se€
hubiesen podido formular sin aquellos. Y porque no podrén ser en-
tendidos sin el marco de referencia de 1os anteriores. La teorfa
de 1a relatividad se desarrolld a partir de la ffsica newtoniana
y es imposible entenderla sin la referencia a ésta y sin su pre--
vio cumplimiento. Desde este punto de vista es inconcebible un —-
profesor ignorante o mal informado. Digamos que jamis podré& ense-
flar matemdticas, quimica, filologfa, quien las desconoce, O quier

carece del dominio suficiente en las respectivas materias.

Lo que s{ conviene afirmar es que la enseflanza, de ordi

nario, no ha fracasado, ni fracasa por falta de conocimientos.

Comoc recalcaba esto mismo con estas palabras: "Lo que &
menudo no entienden muchos criticos de la educacibébn moderna es --
que los profesores raramente fracasan por falta de conocimientos
de la materia. Cuando fracasan es casi siempre porque han sido ir

capaces de transmitir lo que ellos saben, de manera que 1los estu-
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diantes noten la diferencia". (0.C. pag. 46).

Fundamentalmente las observaciones que «enimos haciendo
estln encaminadas a destacar el caricter instrumental del conoci-
miento, sin ceder ni un 4pice en la importancia que de hecho tie-
ne en el proceso educativo, pero sin olvidar, precisamente por la
dimensibn en que nos situamos, que lo decisivo es el progreso so-
cial, humano y personal. Por eso entiendo que 1los conocimientos -

nos remiten a un plano mis radial de la ensefianza.

Gusdorf intentd, siguiendo a Platbén y 1o que el platonis
mo ha significado en el campo de la educacibn, presentar la base
Gltima de la funcibn docente en la referencia a la "verdad". "El
maestro, escribib, es hombre de verdad. Su presencia no tiene sen
tido més que si dice la verdad, si se esfuerza por todos los me--
dios en comunicarla" (0.C. p&g. 133). Y esto supone, sin duda, —-
una revolucibn pedagbgica profunda. Gusdrof cita unas frases de -
Kierkegaard: "Parar a un hombre en la calle y hablar con &1 no es
tan diffcil como tener que pedirle alguna cosa a un transeunte —-
que pasa, sin deternerse uno mimo, impulsédndole justamente a se--—
guir su propio camino, y es asf como se relaciona un ser existen-
te con otro, cuando el mensaje se refiere a la verdad en tanto que

interioridad de la existencia".

Y Gusdorf comenta: "Percibimos aquf de qué forma el es-
pacio pedagbgico de la clase, de la sala de conferencias se pres-
ta a interpretaciones contrarias, este campo escqlar orientado en
funcibn de la cltedra magistral sugiere una distribucién de la —-
verdad por el ministerio de la palabra enseflante y segiin el prin-
cipio de los vasos comunicantes. E1l rdpido créquis de Kierkegaard
destaca con claridad que la situacibn real es completamente dife-
rente. E1 maestro auténtico, lejos de dominar a los alumnos desde
la altura de.su saber, demasiado consciente de la imposibilidad -

de su tarea, duda al tomar la palabra, puesto que esta palabra no
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le pertenece (p4g 136-137). El maestro auténtico serfa, pués, ——-
aquel que, reconocido como tal por los demds, se negase a s{ mis-

mo una calificacién de la cual se sabe, en su sinceridad suprema,

esencialmente indigno". (p&g. 141).

Gusdorf se nos va demasiado alto, No se trata de la con
traposicibn -verdad mentira- tampoco de embaucamiento como 1o —--
otro que lo verdadero absoluto. La realidad concreta del profesor
que imparte su materia es més simple, mids elemental., Estéd situada
en un nivel menos carismitico. Lo que sucede es, mis bien, que el
profesor es un ser humano, una persona, que estd ante otros seres
humanos, ante otraé personas que, como ellas, ha necesitado apren
derlo todo. Se supone que esté en un grado de aprendizaje supe--—-
rior al de aquellos ante 10s que se presenta. Y su tarea primor--

dial consistiré en facilitar y promover el aprendizaje.

Hay un texto de Edgar Faure que desarrolla perfectamen-
te 1o que se quiere decir: "La ciencia moderna ha aportado un ele
mento muy singular al conocimiento del hombre, mostrando que es -
biolbgicamente inacabado. Cabrfa decir de &1 que no deviene nunca
adulto, porque su existencia es un proceso sin fin de terminacibn
y aprendizaje. Su caricter incompleto es 1o que le distinguirfa -
esencialmente de otros seres vivientes, toda vez que deberfa rech
bir de su entorno las técnicas vitales que ni la naturaleza, ni -
el instinto le proporcionan. Esta serfa la razbn de estar obliga-

do a aprender constantemente para sobrevivir y devenir.

Seglin 1la frase de un psicbélogo contempordneo (Georges -
Lapassade, L'Entrée dans la Vie, Essai sur 1'inachavement de 1'hom
me, Parfs, Ed. de Minuit, 1963) el ser humano nace "prematuramen-
te", Viene al mundo con un lote de potencialidades que pueden o -
abortar o tomar forma en funcibn de las circunstancias favorables
o desfavorables en las que el individuo estd llamado a evolucionar.
Es pués, por esencia, educable. En realidad no cesa de "entrar en

la vida, de nacer a lo humano" (0.C. p&g. 238).
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A partir de aqui, y verificadas las afirmaciones prece-
dentes, ya podemos ir estableciendo algunos aspectos bédsicos. En
primer término no habrd que decir que la dimensién cognitiva es -
sbélo una parte de la personalidad humana. En cuanto tal no funcio
na nunca al mirgen de la totalidad del hombre. E1 resto de las di
mensiones: la dimensibén afectiva, la dimensibn social, la dimen--
sibén estética, etc., constituyen elementos integrantes e indiso--
ciables. No podrdn olvidarse sin correr el riesgo de dejar al hon

bre desequilibrado o mutilado en sus Ffunciocnes.,

Cuando por 1o tanto, establecemos que la misibén primor-
dial de los profesionales de la ensefilanza es facilitar y promover
el aprendizaje, y aqui nos remitimos a las tésis de Goble, esta--
mos seflalando que el aprendiage ha de ser total, es aprendizaje -

Pluridimensional. Y es aprendizaje permanente.

Pero en este momento comienzan a surgirnos las cuestio-
nes mis decisivas., Pués, como ha indicado el autor antes menciona
do, "las funciones especificas de un profesional de la ensefianza
se determinan en gran parte por los fines generales de la educa--
cibn en una sociedad determinada, y por la forma en que el tiempo
y las circunstancias modifican estos fines, dando nuevas respues-
tas a interrogantes tales como: ;Qué es 1o que se debe aprender?
y ¢para qué?. Ademds, no hay ninguna sociedad en la que la escue-
la sea la finica organizacién interesada en la ensefianza, 0 que —-
ejerza influencia sobre ella. La escuela es un recurso para forma
lizar ciertos aspectos de la educacién para conseguir unos fines
especificos. Escs fines cambian de un lugar a otro y de un tiempo
a otro. El rol del profesor se determina en gran parte por la for
ma en que en esa sociedad particular, se delinean los campos de -
la educacibén (ese proceso general en el que toman parte tantas or
ganizaciones formales e informales) y la ensefilanza, y por la natu

raleza de los objetivos que la sociedad asigna a ésta Gltima".
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Ademis "la escuela es una institucibn péiblica. Todas 1la
instituciones tienden a crear artificios educacionales, y la es—-
cuela no es una excepcibn. Las caracteristicas internas de algu--
nas instituciones impiden que éstas puedan realizar 10 que Se es-
pera de ellas. Por otra parte, pueden a veces funcionar con efica
cia en una forma que no es la que se espera de ellas, y producir
resultados que no interesan a sus clientes. La funcibn de las per
sonas que trabajan en una estructura institucignal se determina -
muchas veces, mds profundamente de 1o que podemos imaginar, por -
la naturaleza misma de la institucibn, y es indudable que el rol
del profesor se modela, en cierto modo, por las caracteristicas y

las limitaciones de la institucibén docente.

Estas inter-relaciones operan en dos sentidos. Por una
parte, cualquier cambio en los fines generales de la educacibn, -
la asignacibén de funciones concret.s a la escuela, o la organiza-
cibn de la institucidén de educacibn piiblica influiréd de alguna ma
nera en la funcibn del profesor. (Es evidente, por supuesto, que
cualquier cambio politico, econbémico o social, ya se origine en -
el interior de la misma sociedad, ya sea impuesto desde fuera, --
que altere el equilibrio de fuerzas de la estructura social inter
na, influird en dos o tres elementos: los fines generales, las —-
asignaciones concretas a la escuela y las caracteristicas instity

cionales).

Por otra parte, (debemos tener en cuenta que un cambio
en la funcibén del profesor) no puede llevarse a cabo eficazmente
si no va acompafiado de los consiguientes cambios en la instituciéw
escolar, en la misibén asignada a la escuela y en las funciones —-
respectivas de los distintos agentes formales e informales que in
tervienen con la escuela en el proceso educacional. Todos estén -
mutuamente relacionados. Hablar de cambio en la funcibn del profe
sor es hablar también del cambio en el rol de los padres, de las

comunidades, de los medios de comunicacibén social, de las iglesias



56.

y de un sinnfimero de agencias y profesiones" (0.C. pég. 22-23).

La precisibn y concrecibén de la profesibén docente requie
re, para ser eficaz y no meramente caprichosa, la caracterizacibn,
la determinacién de los factores que sobre ella repercuten, que -
la alteran y modifican. En términos generales hemos dicho que 1la
misién consistfa en "fomentar el aprendizaje". Pero el "qué" del
aprendizaje exije, al menos el andlisis de la situacibn y requeri
mientos de la sociedad en la que el aprendizaje se va a desarro--
llar, la influencia de las organizaciones paralelas a la institu-
cibn escolar y los condicioﬁamiento de las propias instituciones

docentes.

Una ligera alusibén al primer punto nos coloca ante una
pluralidad de opciones. Por ejemplo, "una de las tareas mis impor
tantes de nuestras escuelas, dice el informe de la repiiblica popu
la de Hungrfa, en el XXXV Congreso Internacional de Educacibn, --
consiste en educar para la colaboracibn internacional" (Cit. por
Goble, 0.C. P4g. 25). Quiere ello decir que la visibébn mantenida -
en el Congreso de ﬁungria era la de la interdependencia sociale =
Hoy ninguna sociedad puede aislarse en si misma sin poner en peli
gro su propia subsistencia. Urge, por tanto que el aprendizaje se
organice en torno a la colaboracibén, no en orden a la destruccibn

o enfrentamiento internacional.

Otra de las maneras de entender la situacibn de nuestra
sociedad consiste en interpelarla a la luz de la progresiva exten
sibén de la cibernética y de los sistemas. S6lo es posible el desa
rrollo dentro de las teorfas de sistemas. Hacia ellas habrfa que

orientar, en consecuencia el aprendizaje.

También asistimos a la interpretacibébn de nuestro momen-
to social como el momento de la tecnologfa. Lo importante serd, -

en este caso la formacibn técnica.
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Realmente pienso, y la tesis fue defendida por Goble, -
que el término que mejor define el estado social en que nos encon
tramos es el término "Cambio". La situacibdn de cambio afecta radi
calmente al pasado inmediato, afecta de una manera total al pre--
sente. Dirfa incluso que se ha convertido en una categorfa ética,
en una categorfa estética, en una categorfa gnoseolbgica y en una
categoria polfitica. Si esto es asf la prepariciébn ha de ser, an—-
tes que nada, para el cambio. Por esto, naturalmente, no podrl —-
realizarse sin anticipar de algtin modo el sentido del cambio, el
tipo de cambio que se ha de producir. Lo cual no significa caer -
en la futurologfa ni en elucubraciones utépicas. Significa diri--
gir el cambio hacia aquellas formas que sean mis provechosas para
la sociedad y para el individuo. Pongamos por caso, educar para -
la colaboracibn y la interaccién en vez de hacerlo para el asisla

miento y el pillaje, etc.

Este pequefio esquema, esta somera presentacibdn va enca-
pinada‘a proponer que el profesor sea un profesional directamente
vinculado al futuro, no al pasado. Por eso el profesor es un pro-
fesional cuya preparacién no termina nunca porque el futuro es, -

a1l menos en la esperanza, infinito.

Transcrito este répido esbozo a formas concretas de ——-
accibén y sistemas de perfeccionamiento del profesorado nos encon-

tramos con dos niveles claramente diferenciados:

1. Organizacibn general de la politica educativa. En -
ésta una funcibn especffica del Ministerio que afecta a todas las
regiones, a todas las zonas y pueblos de un Estado. Mediante la -
polftica educativa han de formularse las lfneas precisas y concre
tas del proceso de escolarizacibn. La carencia de un marco refe--
rencial de este tipo lleva al Ministerio a dar bandazos descontro
lados promoviendo reformas de programas, de materias, de criterios

de control disparatados y a una hiperactividad que convierte a -—-



lbs gestores de la administracién docente en un cuerpo de azacand
dos funcionarios. (Si Vds. observan los programas de perfecciona-
miento del profesorado presentados en la Gltima reunibn de Direc-
tores de ICEs, verdn que son verdaderos cajones de sastre donde -

cabe todo y donde no cabe nada).

Las técnicas pedagbgicas generales son subsidiarias de
los fines asignados al sistema educativo. M&s claro, una polftica
educativa supone el compromiso Con un modelo de sociedad y de ——-
hombre directamente asumido y abiertamente expuesto. S61o una vez
planteado y desarrollado este modelo podremos hablar de formacibn
y perfeccionamiento bésico. Y aquf no tiene cabida ni el esponta-
neismo, ni el autodidactismo. Las tareas han de ser competencia -

de expertos previamente preparados para asimilarlas e impartirlas

2. Planteamiento diferenciado por regiones de las refor
mas particulares -contenidos y métodos—-, de acuerdo con las situa
ciones puntuales a que estén sometidas las instituciones>escola—-
res y los profesionales. Una regibdn muy desarrollada industrial--—
mente plantea demandas muy distintas de las que pueda plantear —-
otra de orientacién agricola. Esto supone que, a nivel provincial
existen equipos preparados para detectar, analizar y comprender -
las situaciones concretas. Y las asignaciones deben ser globales,

a Jjustificar, nunca promenorizadas.

La realidad, la préctica diaria del perfeccionamiento -
nos coloca en la necesidad de ofrecer alternativas inmediatas a -
cuestiones también inmediatas. Pretender reducir a esquemas uni--
versalistas estos aspectos es absurdo e inoperante. Esta es la —-
tinica manera, pienso, de evitar que el Ministerio y los organis--
mos a €1 adscritos estén siempre en estado de crisis y fracasos -
permanentes. Por otra parte eliminarfamos muchos disfraces y camu
flajes que se han convertido en el refugio de las picarescas mis

alucinantes que uno puede imaginarse.
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EL PERFECCIONAMIENTO DEL PROFESORADO DE B.U.P.

DENTRO DEL SEMINARIO DIDACTICO: METODOLOGIA.

JOSE M2 REQUEJO VICENTE
JUANA CASTRO
ICE DE SANTIAGO.

SEMINARIOS DE SEGUIMIENTO

NECESIDADES DE PERFECCIONAMIENTO.

La vida desgasta cada dia. E1 profesorado se desgasta -
cada dfa, lejos de la Universidad que 1o alimentd durante los es-
tudios de licenciatura; lejos, posiblemente, de las preocupacio--
nes juveniles de intercambio cultural. Todo casi normal: la vida
arrastra y modifica los intereses. E1 profesorado necesita, sin -

embargo, estar al dia, envejecer 1o menos posible.

No vamos a entretenernos en insistir sobre la necesidad
de perfeccionamiento del profesorado. Todos pensamos, poco mis O
menos, igual; todos conocemos las deficiencias que la adscripcibn
masiva a la enseflanza ha acarreado en estos tres o cuatro iltimos
aflos; todos sabemos que la Universidad ha proporcionado y propor-
ciona, mejor o peor un bagaje cientffico a las sucesivas genera
ciones, pero que no entra en las necesidades pedagbgico-didécticas

del universitario que va a dedicar su vida a la docencia.
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FINALIDAD DE PERFECCIONAMIENTO.

A estos vacfos y a estas deficiencias quieren acudir --
los seminarios O cursos que, con la mejor buena voluntad, ofrecen

los ICEs al profesorado en ejercicio.

Todos andamos, mds o menos, de acuerdo en los objetivos.
Vamos a repasarlos brevemente como predmbulo a la oferta que

presentamos:

1. REFLEXIONAR: La etapa universitaria, con mucho tiempo por de--
lante y pocas obligaciones para con los demds..., no ofrece marco
adecuado para meditar o imaginar una dedicacibén diaria a las nece
sidades o exigencias de un montén de adolescentes inmaduros. A 1o
més, se plantean vagos buenos deseos; los espafioles, la mayoria -

de los espafioles, tendemos a la imporvisacibn.

Tampoco parece marco adecuado para reflexionar la prepa
racibn de oposiciones. Una afectividad nerviosa, a flor de piel,
impregna el campo atencional, 1o modifica. La disposicién de &ni-

mo se tifie mds de agresividad que de inclinacién a ayudar.

Suele ser la profesibn, la vida, las que aportan situa-
ciones, exigencias, problemas en el trato con los alumnos que obli
gan a buscarle reflexivamente, la mejor salida. Estar en mitad --
del charco empuja a querer salir del charco; aunque algunos se --—

ahogan, dulcemente, sin siquiera enterarse...

2. RENOVAR MENTALIDADES: Efectivamente, muchos ni se enteran. La
vida trae cambios bruscos; las necesidades de los alumnos exigen

nuevas acomodaciones, etc. etc. Pero algunos profesores no se en-
teran..., quedan anclados en antigua costubre, quizds en imitacio

nes de sus anteriores profesores. Asi estén de viejos...
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3. PROMOVER INTERESES VOCACIONALES: Hay dos tipos de viejos: 1los
fi{sicos y los aburridos. Generalmente se envejce antes por desin-
terés o desgana que por edad. Mucha gente se muere por cansancio
vital. Entre las nuevas generaciones hay bastantes profesores que
necesitan vitaminas, inyecciones motivadoras. Quizéds también en--

tre las generaciones viejas.

4, ACTUALIZAR CONOCIMIENTOS CIENTIFICOS: Lo que se aprende, se ol
vida. Buen ctmulo de cosas, al menos. Y quizés afortunadamente...
Pero las ciencieas, las teorias, los enfoques se renuevan. Es ne-

cesario que 1los profesores se renueven también, que se actualicen

5. PERFECCIONAR EN CONOCIMIENTOS Y TECNICAS PEDAGOGICO-DIDACTICAS
Ya hemos indicado que la Universidad no suele atender este campo.
Los profesores conocen sus deficiencias y solicitan ayuda en este

terreno, segﬁn veremos luego.

6. EXTENDER EXPERIENCIAS E INNOVACIONES RENTABLES: No todo' el pPro
fesorado anda desorientado, ni mucho menos. Por una parte, la Uni
versidad y la misma vida desarrollan capacidades de las personas

para que busquen o caminen por su cuenta.

Por otra, bastantes personas, es decir profesores, tie-
nen preocupacibén e interés por su asignatura, por sus alumnos, --
por la manera de acercar la una a los otros, por cumplir generosa
mente su obligacibén o vocacibén de ayudar a madurar. Sus experien-

cias suelen ser ricas y oportunas.
Finalmente estén los técnicos, los investigadores.
Las pequefias luces de cada uno pueden iluminar a muchos

7. MEJORAR LA CALIDAD: Dichos 1los objetivos anteriores, la media
docena resefiada, hay que considerar a este iltimo como el funda--

mental, como la conclusibn final que no precisa ninguna otra ex--
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<+« Sabemos qué queremos. Pero hemos advertido, en la -
pequefia experiencia que nuestro afén de ayudar a los profesores -
nos proporciona, algunas dificultades. Esta es la razén de que —-
ofrezcamos no una férmula mégica, que no la hay, ni siquiera nue-
va, sino una fbérmula mis entre los diversos procedimientos de ayu

da: LOS SEMINARIOS DE SEGUIMIENTO.

Pero digamos antes las dificultades. Miran al lugar, al

tiempo, a la temitica e incluso a los propios profesores.

DIFICULTADES.

1. En una gran parte de los profesores se advierte un cambio de -
intereses. Para alcanzar la propiedad como funcionarios acudieron
masivamente a cursos o cursillos en una biisqueda de orientacién -
cienti{fico-pedagbgica o de diplomas que pudieran servirles de ayu
da en oposiciones, principalmente en las restringidas. Conseguida
una "situacidn estable", gran parte del profesorado ha bajado cla
ramente en sus esfuerzos, quizls porque ya no tiene motivaciones

inmediatas.

2. Se llega a esta conclusibén al advertir el descenso en nfimero -
de los asistentes a cursos de perfeccionamiento, sobre todo Si —-
son de larga duracibén o si tienen lugar en un centro alejado de -
su residencia habitual. La unién de ambas dificultades -muchas ho
ras dedicadas al curso y muchos kilbémetros recorridos- debilita -

el posible interés.,.

3. Hasta las mafilanas de los s&bados, si se programa para varios -
sébados seguidos, quedan afectadas por parecida dificultad. Por -
una parte, los Institutos reclaman el sdbado para sesiones de eva
luacibén y, por otra, las profesoras, pPrincipalmente, quieren po--
ner al dfa la agenda familiar que ha ido llen&ndose con necesida-
des no atendidas durante la semana a causa del horario de clases

diarias. .
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BUSQUEDA DE FORMULAS NUEVAS.

Ante la situacibn sefialada no nos queda otro camino que
buscar temdtica que interese, tiempo adecuado, lugares inmediatos

a los profesores, realismo en fin.

Realismo es una palabra que hay que poner ante los ojos,
porque solemos sofiar bastante en el mundo de la docencia y nues--

tras programaciones pueden pecar de algo hermoso, de idealismo.

Como punto de partida conviene tener presente la reali-
dad del alumno, de los profesores, en este caso, que deben perfec
cionarse. Esta realidad ya estd insinuada: profesionales situados
que no estldn muy dispuestos a hacer esfuerzos suplementarios. Lo
ideal serfa darles vacaciones, pagarles todos los gastos, ofrecer
les puntos para posibles promociones, etc. Pero no estéd en nues—-—
tras manos. Asi que, desde nuestra pobreza, ofrecemos 1los SEMINA-
RIOS DE SEGUIMIENTO, como posible ayuda para mitigar las dificul-

tades de tiempo, lugar, temitica, etc. arriba sefialadas.

LOS SEMINARIOS DE SEGUIMIENTO son algo elemental: duran
te cuatro o cinco reuniones, espaciadas en el tiempo y prbximas -
geogridficamente a 1os profesores, se estudia un aspecto de la --
asignatura y se sigue su aplicacibén en las aulas para ver la ren-

tabilidad respecto a 10s alumnos.

Aparte de podérseles aplicar perfectamente los objeti--
vos o finalidades que seflalébamos al principio para todo perfeccio

namiento del profesorado, responde a estos objetivos especificos:

1. PARTIRA DE LOS INTERESES DE LOS PROFESORES: Los Inspectores de
Bachillerato de las diversas asignaturas han hecho unas encuestas
entre los profesores de toda Espafia sobre las necesidades de per-
feccionamiento que los propios profesores observan en si mismos.

El resultado, en sintesis, es el siguiente: sobre aspectos didéc-
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ticos, 54,36 sobre encuestas; sobre Ciencias de la Educacifn ——--

45,80; sobre contenidos cient{ficos, 32,56.

La exposicibén de necesidades indica claramente el orden

preferencial para atenderlas.

Con estos indicadores de necesidades o preferencias vie
nen a adecuarse perfectamente 1los SEMINARIOS DE SEGUIMIENTO por -
cuanto son mucho mids rentables para los aspectos précticos de 1la
materia que para los de perfeccionamiento cientfifico. En una téc-
nica, por ejemplo, se puede comunicar o describir al profesorado
en una primera reunibn, aplicar a los alumnos durante varias sema
nas, discutir resultados y estudiar sugerencias en una segunda —--
reunibn, aplicar de nuevo a los alumnos durante semanas, y asi su

cesivamente.

2. BUSCARA PROXIMIDAD GEOGRAFICA. En esto tiene que haber. empefio

constante; si la montafia no viene a Mahoma, Mahoma tiene que ir -
a la montafia... Los seminarios de seguimiento deben ser ubicados

en ciudades o en comarcas con tres institutos al menos, de modo -
que, al atender a tres o cuatro seminarios didlcticos, sus compo-
nentes no se vean obligados a hacer kilbémetros o hagan muy POCOS.
Quien tendr& que desplazarse serd el profesor que dirija o coordi

ne el seminario de seguimiento.

3. BUSCARA TIEMPO ADECUADO: A un seminario de seguimiento se le -
pueden dedicar unas 16 horas distribuidas en 4 reuniones. Las reu
niones pueden ser por las tarde, a partir de las cinco como reu--—
nibn de seminario de zona, o los sdbados por la mafiana. No conlle
'van la dificultad descrita anteriormente, la pesadez de dfas o sé
bados seguidos por cuanto, entre reunibén y reunibn deben pasar 40
o 45 dfas, para poder aplicar la técnica, prictica o teorfa en —-

las clases.
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4, PARTICIPARA EL PROFESORADO: Es un deseo, claro esté, un objet_i_
vo. Queremos decir que, aunque la orientacibdn general nos la ha -
dado la encuesta de la Inspeccibn de Bachillerato, la técnica o -
temdtica concreta deben ofrecerla o aprobarla los seminarios di--
décticos afectados. Deben asimismo participar en todo el desarro-
llo, contraste, valoracibn, rectificaciones, etc. Deben ser prota
gonistas en la aplicécién, sugerencias, adecuacibén al instituto -
determinado, etc. Por este camino se alcanzard el realismo que su
gerfamos antes, porque se partird de las necesidades concretas de
los alumnos de cada centro o comarca, que los profesores de tales

centros desean atender.

5. SERA RENTABLE: Lo esperamos en el orden cientifico-pedagbgico,
como consecuencia légica de lo anterior. Lo suponemos en el orden
econbmico, tanto en lo que afecta al tiempo perdido en viajes por
muchas personas como en 1lo que afecta al dinero gastado en gasoli

na, bolsas, etc.
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CURSOS DE PERFECCIONAMIENTO PARA PROFESORES DE BUP

TITULO: SEMINARIO DE SEGUIMIENTO DE LA EXPRESION ESCRITA.
l.- TECNICAS DE FIJACION Y PROGRESO ORTOGRAFICO.

PROFESOR: José Marfa Requejo Vicente. Inspector de Bachillerato.
LUGAR: Instituto de Porrifio (Pontevedra), en el que se reunirén
los seminarios de Lengua y Literatura espafiolas de los I.

B. de Porritio, Puentearena y Tuy.

Distribucibn temporals

16 horas. Se harén cuatro reuniones de cuatro horas ca-
da una, espaciadas a lo largo de cuatro-cinco meses., Debe pasar -
un mes entre cada reunibn para que se pueda aplicar la experien--

cia a 1los alumnos de 1los citados institutos.

Primera reunibn, en enero., Informacibédn sobre la técnica.
Seleccibén de un centenar de palabras con dificultad ortogréfica.
Construcciébn de una ficha exhaustiva para cada palabra, de modo -

que abarque un amplio campo de relaciones.

Experiemenyacién de 20 fichas en los I.B. relacionados.

Segunda reunibén, en febrero. Exposicibn de resultados -
iniciales, Posibles rectificadiones. Estudio de que algunos alum-
nos pudieran construir fichas semejantes, individualmente o en mi

CTrOgrupos.
Aplicacién de treinta fichas.

Tercera reunibn, en marzo. Similar a la anterior.

Aplicacibn de 40 fichas.
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Cuarta reunibn, en mayo. Conclusiones.

Contenidos:

Como teorfa, minimos. Explicacién sobre la técnica de -

elaboracibn de las fichas y de su aplicacibn.

Objetivos:

Que los profesores de los distintos seminarios lleguen
al convecimiento de que el tratamiento de la recuperacibn ortogré
fica en el Bachillerato debe ser predominantemente individualiza-

do y sistemdtico.

Que profundicen en el estudio de las fichas, las apli--
quen y debatan la posibilidad de elaboracibén de fichas similares,
por parte de los propios alumnos, segflin sus necesidades ortogréfi

cas personales,

Que se discuta y se concluya sobre la rentabilidad for-
mativa de aplicar individualmente las fichas, de su elaboracibn -

segin cada necesidad y de su posible generalizacién.
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FICHA TIPO

ETIMOLOGIA. (DRAE, Corominas).

SEMANTICA:

B.l. Significados en el diccionario. (DRAE)

B.2. Sinbnimos:

(Corominas)

y Antbnimos:

B.3. Campos seménticos: (si es factible).

B.4. Campos analbgicos:
(Casares)

B.5. Otros cambios semlnticos:

MORFOLOGIA:
C.l. (Clase de palabra).

C.2. Derivados: cultos: —-=-=, ===, ===, ——=
vulgares: =-—-—, ===, ===, ——-

C.3. Compuestos.

SINTASIS:

D.1l. Plano sintagmético.

(Oraciones con todos los significados recogidos en B.l.).

D.2. Plano paradigmético.

(Oraciones con los sinbnimos y antbénimos recogidos en --
sl
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Una experiencia del ICE de Santiago.

En el aprendizaje tiene una gran importancia la continui
dad. Los cursos tradicionales que se vienen impartiendo en los -
ICEs, generalmente, motivan a los profesores, les crean inquietu
des, y suelen servir de punto de partida para un nuevo plantea--
miento del quehacer profesional. Pero a menudo, el profesor, sb-
lo y cargado de trabajo, se desalienta y no pone en préctica, —-
aunque le gustarfa, aquellas técnicas que le fueron expuestas en

los apretados dfas del cursillo.

Por esta razbn y otras, que fueron expuestas ya por mi
compafiero, en el ICE de Santiago se han comenzado un tipo de cur
sos de perfeccionamiento did&ctico con una fisonomfa caracterfs-
tica, de 1los que esperamos 6ptimos resultados, con un bajo costo.
Se trata de seminarios en los que los profesores de una Zona, --
trabajan en pequefios grupos, ponen en comin Sus logros y 1os ex-
perimentan en sus propios Centros, bajo la direccibédn y coordina-
cién de un Director técnico y responsable del seminario. Todo --
ello termina con una publicacibén fotocopiada por el ICE con la -
que dan a conocer su trabajo a los demds compafieros del Distrito.
Cdnasllo tienden a perfeccionar sus técnicas pedagbgico-didécti-
cas;'motivar a hacer 1o mismo a otros profesores y mejorar final

mente la calidad de la enseflanza en el Bachillerato.

Nacib este tipo de Seminarios como consecuencia de las
inquietudes despertadas entre el profesorado por los seminarios
de coordinacibén EGB-BUP que se implantaron en el Distrito a par-
tir de 1975. E1 intercambio de ideas entre los profesores de los
dos niveles y el compartir problemas pedagbgico-didécticos comu-
nes, hizo que a pesar de terminarse aquellos primeros seminarios
después de un curso entero, a 1o largo del cual hubo reuniones -
periédicas; en algunas zonas de Galicia, tal vez las mds aleja--

das geogréficamente, siguieron trabajando por su cuenta profeso-
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res preocupados por su quehacer docente, a veces sélo con autori
zacibébn del ICE, a veces con financiacibn, y otras veces completa
mente solos. Asi funcionaron durante algunos cursos completos en
lugares alejados, en Barco de Valdeonas, en Monforte, en Xinzo -
de Limia en Ribeira, grupos de profesores que estaban a 3-4 6 5

horas de carreteras si quisieran asistir a un curso en Santiago.

E1l ICE, recogiendo estas inquietudes, pensd en implan-

tar un tipo de Seminarios, que llamamos de "seguimiento de gru--

pos de trabajo", unas veces respandando aquellos grupos que se -

forman espontédneamente y que recaban algtin tipo de ayuda del ICE,
como es el caso de profesores de Formacidn Profesional de Lugo y
Orense, y otras veces formando desde el ICE estos grupos con —--

aquellos profesores que manifiestan deseos de perfeccionarse.

No deja de ser curioso que 1los "espontédneos" se gene—-
ran en los lugares mis alejados de la capital del Distrito (sal-
vo el caso de Ribeira) 1o cual hace pensar que el factor tiempo
y costo, es determinante. Un profesor de Fonsagrada o el Barco,
gasta 4-5 horas de su vida en llegar a Santiago en el mejor de -
los casos y ademls la pone en peligro si repite la hazafia varias

veces,

Método de estos Seminarios. Podrfa resumirse en la frase de "apren-

der trabajando".

Su objetivo es el perfeccionamiento didéctico. Forman
el grupo, profesores de la misma materia de tres o cuatro Insti-

tutos, cercanos en el espacio.

Ellos mismos eligen la temAtica, o la concretan con el
Director técnico, vistas las necesidades; por ejemplo, uno de --
ellos, de Geograffa e Historia, trabajd sobre disefio de activida

des en Geografia de 2° de BUP.
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Las horas presenciales o sesiones conjuntas, fueron unas
24, De trabajo en casa o en el Centro fueron muchas mis y depen-—-
dienron del ritmo de cada profesor o de cada pequefio grupo. Se —--

realizé de Octubre a Mayo.

Reunidos los participantés con el Director técnico, en
la sesibn inicial, de unas. 4 horas de duracibn, se expueso el ——-—

plan de trabajo.

Se les dib, en fotocopia, algfin tema ya hecho, como in-
dicativo. Se aclararon dudas y se repartibd el trabajo a realizar
encargéndose cada grupo de un determinado nfimero de temas, elegi-
dos voluntariamente. Se fij6é el dfa de la prdbéxima sesibn que se--
rfa al cabo de un mes y medio, con el compromiso de traer elabora

dos dos temas cada uno.

En la segunda sesibn, se trabajé sobre uno solo de es—-
tos temas, se vieron las deficiencias, se corrigib, con la colabo
racién de todos y se distribuyeron fotocopias de los temas elabo-
rados, para que, cada uno, a la luz de las correcciones hechas so
bre el que se habfa trabajado, tratard de evaluar los presentados
y anotar a sus ideas sobre ellos. Se fijbé el trabajo para la ter—
cera sesibn con unos 40 dfas de distancia. También se acordaba ex

perimentar los temas ya elaborados en las clases de cada profesor,

En la tercera sesibn se vieron los resultados de la ex-
perimentacibn, las dificultades con las que habfan tropezado y --
las deficiencias observadas. Por regla general las actividades di

sefladas eran muchas y se vefa que el tiempo no llegaria.

Las restantes sesiones tendrfian la misma trayectoria: -

correccibn del trabajo y evaluacidn de las experiencias.

Por su parte de Director Técnico revisbd detenidamente -

todo lo realizado para darle unidad.
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El resultado final serd una publicacibén fotocopiada por
el ICE que se enviard a todos los Centros de Bachillerato estata-

les y no estataless
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REFLEXIONES SOBRE LA FORMACION Y EL PERFECCIONAMIENTO
DEL PROFESORADO DE BACHILLERATO.

JOSE OTERO.
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REFLEXIONES SOBRE LA FORMACION Y EL PERFECCIONAMIENTO

DEL PROFESORADO DE BACHILLERATO

JOSE OTERO.
ICE de la Universidad Autbénoma -
de Madrid.

Las lineas que siguen constituyen unas breves reflexio-
nes sobre algunos problemas que plantea el perfeccionamiento del
profesorado de bachillerato, en particular, la carencia de una --
formacibn pedagbgica global en el profesorado de este nivel. Al -
mismo tiempo se presentan algunas sugerencias sobre posibles 1{--

neas de solucibn a este problema.

Limitaciones en la formacibn pedagbgica del Profesorado de Bachi-

llerato.

Es sabido que una gran parte del profesorado actual de
bachillerato no ha tenido oportunidad de recibir ensefianza formal
alguna en el 4rea pedagbgica. El proceso de seleccibn de este Pro
fesorado no inclufa la exigencia de ninguna clase de tftulo peda-
gbgico, o de realizacibn de cursos o asignaturas en esta &rea. El
requisito més importante eran 1los conocimientos de la disciplina
que tendrfa que explicar en el futuro, aparte de la confeccibn de
una memoria, en algunos casos en la que se reflejasen las ideas -
de tipo pedagbgico del aspirante, a las cuales tendrfa que haber

llegado bésicamente a través de la autodidaxia.

Agradezco a I. Aguirre, J. Colera, A. Fuentes y J. Nieda, los ---
Gtiles comentarios hechos sobre el contenido de este artfculo.
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Mis tarde, la Ley General de Educacibn, al igual que el
Decreto de creacibn de los ICEs, encomendd a &stos la formacibn -
pedagbgica del profesorado de bachillerato. La Orden del 8 de Ju-
lio de 1971 regula la organizacibn del curso para la obtencibn —-
del CAP., obligatorio para el acceso a los cuerpos docentes de Ba
chillerato del Estado. Sin embargo, 150 horas de ensefianzas teéri
cas y otras 150 horas de précticas realizadas en los centros do--
centes, como toda formacibdn pedagbgica para estos profesbres son
claramente insuficientes como preparacibn para la tarea de ense-—-—
flanza a la que se deben enfrentar. En cuanto a la docencia en cen
tros privados, al nivel de bachillerato, no se exige, hasta el mo
mento, ningn tipo de acreditacién de aptitud pedagbgica ni el ha

ber seguido curso alguno sobre estas materias.

El sistema educativo, en resumen, ofrece y exige una --
exigua formacibén pedagbgica al profesorado de bachillerato. Y es-
to se traduce en una caracteristica de nuestro sistema de ensefian
za a nivel de BUP y COU que interesa resaltar. La actividad de en
seflanza se entiende, en muchas ocasiones, como una actividad de -
cardcter artesanal, en donde la finica gufa posible es la propia -
experiencia docente desarrollada al margen de cualquier teorfa o
marco conceptual que pueda ayudar en la organizacibn de los innu-
merables acontecimientos que componen el proéeso de ensefianza y -
aprendizaje. Los profesores estdn faltos en muchas ocasicnes de -
un marco general al cual referir los distintos aspectos del proce
so de enseflanza y aprendizaje. Cuando el profesor no dispone de -
esta referencia queda abandonado a sus propias fuerzas para procu
rarse el esquema conceptual o las reglas limitadas de actuacibn -

que le pueden orientar en su actividad de ensefianza.

Dos de las varias rafces del problema de las deficien--
cias en la formacibén pedagbgica del profesorado de Bachillerato -
se encuentran, a mi juicio, en problemas estructurales de nuestro

sistema educativo. En primer lugar, estd la carencia de especia--



79.

listas en didéctica de las disciplinas que constituyen el curricu
lum de bachillerato. Nuestro sistema educativo no contempla la pPo
sibilidad de investigacibén y docencia, de manera estable, sobre -
didéctica de las disciplinas a nivel de bachillerato (ni, eviden-
temente, universidad), por ejemplo, diddctica de la biologfa, de
la historia o del inglés, o si lo contempla -como puede ser el ca
so de algfin Departamento Universitario o de C.S.I.C.,dedicado a -
estas cuestiones- es de forma totalmente marginal e insuficiente

para las necesidades de formacibn e investigacibén en estos temas.
El trabajo en esta 4rea ha quedado abandonado al esfuerzo de indi
vidualidades autodidactas (profesores de bachillerato, generalmen
te) o formadas en el extranjero, que trabajan en marcos institu—-

cionales inadecuados.

En segundo lugar, y estrechamente relacionado con el an
terior, estéd el problema de la desconexibn entre investigacién y
docencia que se da en este terreno. En contraposicibén a la précti
ca normal en otras &reas de la ensefianza universitaria, la docen-
cia en el terreno de los cursos de formacidn y perfeccionamiento
de profesores estd en muchos casos divorciada de un trabajo de in
vestigacibn desarrollado dentro de un marco tebrico -de 1la teoria
del curriculum, de la teorfa de la instruccibn, de la teorfa del
aprendizaje, etc.- y respaldado por datos objetivos, que pueda —-

servir de apoyo a esta actividad de ensefianza.

‘Posibles 1fneas de actuacibn.

Para la mejora de la formacibén del profesorado de estos
niveles es fundamental tener presente la imperiosa necesidad de -
Ccrear el marco institucional necesario para que puedan existir —-
personas dedicadas, de manera estable, a la enseflanza e investiga
cibén sobre problemas didécticds al nivel de bachillerato. Deben -
considerarse inaceptables las soluciones transitorias actuales en

la que un profesorado, tanto de bachillerato como de universidad;
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dedica un perfodo mds o menos largo a estos menesteres en un ICE,
para reintegrarse mis tarde de nuevo a su actividad docente rom--
piendo cualquier posible continuidad en los planes de formacibn -
del profesorado y de investigacién. Mientras no se de una solucibn
clara a este probleﬁa es diffcil avanzar de forma apreciable en -
la mejora de la formacibén del profesorado y, por ende, en la mejo

ra de la calidad de la enseflanza en el bachillerato.

En cuanto a la organizacibn de los cursos de perfeccio-
namiento debe tenerse en cuenta que, de acuerdo con lo expuesto -
hasta el momento, el Rrofesorado en ejercicio de este nivel no ha
tenido la oportunidad de recibir una formacibén pedagbgica global.
De acuerdo con esto, parecerfa conveniente la organizacibén de los
cursos de perfeccionamiento, o de parte de ellos, dentro de un —---
marco coherente y estructurado en el que se tratasen cuestiones -
referentes a toda la gama de problemas del curriculum, y no gomo
un conjunto de cursos puntuales sin conexibn entre sf, atin cuando

versen sobre temas de interés prioritario.

En este sentido, en el ICE de la U.A.M. hemos comenzado
a dar los primeros pasos para la organizacibén de un paquete de --
cursos de perfeccionamiento de acuerdo con la estructura que se -
expone a continuacibn; estructura que, evidentemente, no tiene --
m4s que un valor orientativo, constituyendo una herramienta de --
trabajo absolutamente perfeccionable segiin 10 recomiende la expe-

riencia.

Estructura para la organizacibén de un curso bésico de perfeccio--

namiento a nivel de bachillerato.

La estructura se disefia alrededor de cuatro elementos =
bdsicos que sirven para organizar el clmulo de factores que entran

a formar parte del proceso educativo:
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1. Las disciplinas
2. E1 alumno
3. E1 proceso de ensefilanza y aprendizaje

4., E1 entorno escolar y social

EL PROCESO DE LAS

ENSERANZA Y APRENDIZAJE, DISCIPLINAS

EL ER¥9#3) ESCOLAR Y SOCIAL

1. Las disciplinas. Dentro de este bloque se tratarfan

temas relacionados con la estructura conceptual y métodos que ca-
racterizan a las disciplinas de bachillerato, en forma que resul-

tase itil para los propbsitos de la ensefianza a este nivel.

2. E1 alumo. En este apartado se incluirfan temas psi-
cologicos de tipo general que se relacionan con problemas educati
vos, como la influencia relativa de la herencia y el medio en el
desarrolla intelectual o la validez de los tests de inteligencia,
junto con aspectos concretos del desarrollo y aprendizaje durante
la adolescencia que tienen relevancia directa para la interaccibn
profesor-alumno en el aula, por ejemplo, el estudio de teorfas --

del aprendizaje como las de Piaget, Ausubel y Gagné.

3. E1 proceso de enseflanza y aprendizaje. En este blo--

que se pondrfa enfasis en presentar una visibn sistemitica (plan-
tear fines y a continuacibn seleccionar los medios que permitan -
llegar a ellos) del proceso educativo. De acuerdo con esto se con

siderarfan los cuatro segmentos bédsicos que se ilustran en la fi-

gura:
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OBJETIVOS CCNTENIDOS INSTRUCCION

EVALUACION ot

a). Objetivos: ;para qué se ensefila geograffa, literatu-
ra, quimica o geologfia? ¢;qué pretendemos con la enseﬁania de las
disciplinas en el B.U.P. y C.0.U.?. Se tratarfa de estudiar los -
objetivos de la ensefianza de cada disciplina,”relacionéndolos con
la naturaleza de esta misma disciplina, con las necesidades de la
sociedad, y con las necesidades del alumno de bachillerato y COU

al que ird dirigida esta ensefianza.

b). Contenidos y su estructura: se tratarfa aquf de los
criterios de seleccién y ordenacibén del contenido, con objeto de
presentar una visién adecuada de la disciplina (criterios de tipo
16égico), por una parte, y por otra para facilitar el aprendizaje

de estos contenidos (criterios de tipo psicolbgico).

c). Métodos y medios de instruccibn: se plantearfan ---
aquf cuestiones como las siguientes: jcudles son las estrategias
concretas de enseflanza en el aula y fuera de ella? ;cbmo se debe
organizar el trabajo del alumno para conseguir 1los objetivos pro-
puestos previamente? gcbdbmo y cuédndo se deben usar los medios au--
diovisuales? gcudles son los tipos de agrupamiento de alumnos y -

cudles sus funciones?.

d). Evaluacibn: averiguar si se han conseguido o no 1los
objetivos propuestos, tanto con el propbsito de conocer resulta--
dos finales (evaluacibén acumulativa) como para obtener informacibén

de los errores cometidos por profesor y alumno con propbdsitos co-
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rrectores (evaluacibén formativa), cierra el proceso de ensefianza

y aprendizaje.

4. E1 entorno escolar y social. Los problemas considera

dos en cada uno de los tres bloques anteriores no se dan en el va
cio. Es importante que el profesor conozca bien el entorno esco--
lar y social en el que se mueve. Por ello, se tratarfa de presen-
tar aquf, desde los aspectos mlds directos del entorno escolar del
profesor de bachillerato (organizacibén de los centros tal como se
establece en el Estatuto de Centros Docentes no Universitarios, -
por ejemplo), hasta cuestiones de tipo mds general que traten de

las influencias mutuas entre la sociedad y la escuela (por ejem—-—
plo, ¢cbmo condiciona el entorno social el lenguaje y el &xito en

la escuela?).

Consideraciones finales.

Afin cuando los problemas que se acaban de tratar no son
quiz&, los de mis urgente solucibn cuando se consideran al lado -
de otros como el reconocimiento de la labor de perfeccionamiento
y posibilidad consiguiente de promocibén del profesorado, u otros
muchos que se tratan en estas piginas, constituyen puntos débiles
del sistema actual de perfeccionamiento del profesorado en ejerci

cio a 1os que es preciso buscar solucibn adecuada.

Las propuestas que aquf se han esbozado no son sino su-
gerencias para un estudio més profundo que nos pueda ayudar a to-
dos en una mejor organizacibén del perfeccionamiento del profesora

do de este nivel.
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LOS SEMINARIOS DIDACTICOS: UNA APROXIMACION A SU
TIPOLOGIA.

XAVIER PANIAGUA.
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LOS SEMINARIOS DIDACTICOS: Una aproximacibn a su tipologfa.

XAVIER PANIAGUA.

La formacibén de los "Seminarios Did&cticos Permanentes"
que en estos dltimos afios han ido surgiendo en los ICEs se ha con
figurado como una de las actividades de perfeccionamiento mis pe-
culiares, tanto por su composicibén como por los fines que han pre
tendido cumplir, y es ya, tal vez, un buen momento para reflexio-
nar sobre sus resultados. Al hacerlo me interesa destacar que nc
pretendo realizar una evaluacibn exhaustiva de su trabajo, pues -
no estoy capacitado para ello por la dispersibén de conocimientos
que comporta, ni tengo suficientes datos contrastados que me lo -
permitan. Se trata mls bien de analizar las causas que han posibi
litado su funcionamiento y acercarse a una tipologfa de los mis--

mos.

Conviene de partida limitar el campo de referencia: nos
centraremos principalmente en aquellos seminarios que se constitu
yeron en torno a las asignaturas del Bachillerato y que han mante
nido su institucionalizacibén en el ICE de la Universidad Litera--
ria de Valencia, donde funcionan varios de ellos desde hace algu-

nos afios y a los que hemos visto crecer y reproducirse.

Tendriamos en primer lugar que plantearnos metodolégica
mente una serie de cuestiones previas: ¢En qué momento han apare-
cido? ¢Cuéles han sido los méviles de su nacimiento? ¢Quiénes —-—-
eran 1os profesores que los fundaron? ¢Qué objetivos pretendieron

desde un principio y cébmo fueron modificéndose en el tiempo? ¢Qué



88.

repercusiones ha tenido su trabajo en el colectivo de profesores
al que pertenecen? (Cémo ha sido valorado su trabajo administrati

va y cientificamente?.
LL

Si pretendiéramos de partida definir qué es un semina--
rio didéctico permanente, concluirfamos, como lo hace el Plan de
Perfeccionamiento para 1979 que "Seminarios son actividades de un
grupo reducido de profesionales que estudia o profundiza por un -
periodo de tiempo determinado sobre temas o aspectos de las tareas
docentes llegando a la redacciébn de un documento o unas conclusio
nes que puedan hacerse extensivas a otros profesionales o Centros
educativos" (1), pero quedarfa en unos términos formalistas y des

criptivos, limitado a una narracibn de sus actividades.

Podrfa argumentarse ademds que la Administracién ya pre
veid sus institucionalizacibén en los Institutos de Ensefianzas Me-
dias cuando en la Orden Ministerial del 14 de septiembre de 1957
se establecfan las lineas fundamentales que regirfan su funciona-
miento, y en las que se especificaba que una de sus misiones era
atender "al perfeccionamiento del personal docente" ademds de "ve
lar por la mejor preparacibén del alumnado". Posteriormente el Mi-
nisterio de Educacibén ha seguido insistiendo en el tema a través
de distintas disposiciones: La Ley General de Educacién aludfa en
su Predmbulo a la necesidad de estimular "la formacién y el per--
feccionamiento del profesorado" (2). La O.M. de 18 de septiembre
de 1972 establece unas normas reguladoras del funcionamiento de -
los seminarios did&cticos donde se dispone que "formen parte de -
€l necesariamente todos y cada uno de los profesores de la disci-
pPlina o disciplinas a las que afecta", y afirma que "la creacibn
de los seminarios did&cticos responde a la urtente necesidad de -
que los profesores tiendan cada vez mds a trabajar en equipo, a -

comunicarse sus experiencias, tanto positivas como negativas, y a
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tomar acuerdos colectivos de actuacibén conjunta a tenor de las -
condiciones cambiantes de su actividad educativa". En este senti
do habrd de establecerse los objetivos concretos que deben alcan
zarse, 1os niveles minimos de las diferentes asignaturas, la pro
gramacibén de actividades, criterios de evaluacidn, observacibn -
de la actividad escolar de los alumnos, criterios de calificacién
con posibilidades de que puedan intercambiarse la correccibn de

Pruebas que ponen los profesores del seminario, etc. Se dispone

que se celebre una reunibn preparatoria del afio académico donde

se redactard la programacibn general del curso den la materia co
rrespondiente, y después cuantas reuniones se consideren necesa-

rias a lo largo del curso.

En Ordenes y Decretos posteriores (3) han continuado -
ampliéndose las funciones, como ocurre con la constitucibdn de —-
las Areas, que abarcan una serie de asignaturas que tienen temas
comunes, y que entrando de lleno en la interdisciplinariedad, --

busca superar la rigidez de las distintas disciplinas. (4).

Sin embargo todo ello ha provocado una estructura sen-
siblemente diferente a los seminarios que han surgido en los ICEs,
En primer lugar.ld vinculacibén a los intitucionales viene deter-
minada por la incorporacibén administrativa de un funcionario a -
un centro de Bachillerato oficial a partir normalmente de supe--
rar unas oposiciones, donde se dan ya de partida unos contenidos
oficiales que hay que cumplir de acuerdo con las asignaturas que
cada materia especi{fica tiene asignada. Los componentes de un --
seminario no acceden al mismo seglin criterio de coherencia, ni -
de perspectiva did&ctica ni desde una trayectoria cientffica co-
min, lo que conlleva divergencias de criterios que en muchos ca-
sos son diffciles de superar, produciendo un desentendimiento en
las tareas comunes del seminario, y limiténdose a cumplir formal
mente con las reuniones o con las programaciones que han de pre-

sentarse al principio del curso. Tampoco las funciones de coordi



90.

nacién y orientacibén por parte del jefe de seminario cuentan en
la mayorfa de los casos, con un peso suficientemente fuerte -y -
las causas son de entidad muy diversas- para conseguir un traba-
jo de equipo que cumpla con una lfnea did&ctica, entre otras co-
sas porque no se tiene una idea suficientemente clara de cuél es

su misibén especifica.

Tomés Escudero, del ICE de Zaragoza, en un estudio de
los seminarios didécticos afirma:. "tampoco son infrecuentes pos-—
turas de clara indiferencia ante las ciencias de la educacibén co
mo elemento de apoyo para las mejoras del proceso. Se responde -
con escusas del tipo "todo eso son teorfas", al tiempo que se so
licitan "recetas mldgicas" de aplicacibn répida y f&cil que, evi-
dentemente, no pueden existir" (5). "Con los seminarios didécti-
cos sucede, nos dice Peraile Gbmez, como tantas otras cosas de -
cuya’utilidad y conveniencia todo el mundo est& de acuerdo en el
plaﬁ’teérico, pero luego, O no se las pone en funcionamiento, O

no se las lleva a la prictica como es debido" (6).

La disfuncibn, por lo tanto, entre deseos y realidades
se aprecia con toda claridad una vez mis en nuestro sistema edu-
cativo, donde los intentos de transformacién y renovacibn chocan
con una estructura docente que resulta diffcil de superar, y ---
ello por diferentes motivos que no son del caso enumerar ahora.
Sin embargo me interesa destacar un aspecto que he recogido en -
las afirmaciones de Escudero: el rechazo, o la indiferencia gene
ralizada con que los profesores de Bachillerato suelen acoger --—
los temas pedagbgicos es algo que deberfa estudiarse mis deteni-
damente. Existe la opinibn de que los pedagogos apenas pueden -
aportar algo al proceso de aprendizaje de los alumnos, por cuan-
to 1o mAs importantes es conocer bien la materia de la que uno -
es tebricamente especialista, y a partir de ella se podré real--
mente darla a conocer. La motivacidn y la eficacia educativa es-

tardn siempre en funcibn de la calidad del profesorado en su co-
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nocimiento de la asignatura. Lo demds depende de las cualidades

personales "intrinsecas". Poco o nada puede decir el pedagogo, O
en todo caso” explicitar algo que normalmente se viene cumpliendo:
aquello de que cuanta mds ciencia menos pedagogfa y viceversa --
tiene una gran aceptacibén entre un colectivo que ha tenido como

inico pardmetro el conocimiento cientffico, sin pensar que el ac
to de enseflar comporta también modelos y técnicas que pueden —-—-

igualmente entrar en el campo de la ciencia.

Serd con la "industrializacibén" -valga la metdfora- del
Bachillerato y su extensidn masiva a todas las capas sociales, -
con la improvisacibn en pocos afios de una infraestructura y la -
masificacibén de los cuerpos docentes, cuando comience la concien
ciacibén de que ensefiar exige algo mlds que la sabidurfa en un de-
terminado campo, y sobre todo cuando el carlcter de élite del ba
chillerato esté ya finiquitado. Efectivamente, la necesidad de -
determinar los niveles de un alumnado que accedfa a la cultura -
por primera vez en su entorno familiar y que no la tenfa como un
bien insustituible, sino como un medio de ascenso social, convul
siond los medios educativos y los hizo detenerse sobre la reali-

dad de su prlctica docente.
II1

Es en esa coyuntura cuando un grupo de profesores CO-=
mienzan a reflexionar sobre las implicaciones de sus ensefianzas.
Analizan las conveniencias de sus programas y los techos cienti-
ficos que éstos delimitan, observan lo operativo de los materia-
les précticos, ponen en discusibén las técnicas de evaluacibn, va
loran el progreso de sus alumnos, proyectan actividades alterna-
tivas fuera de las clases y sobre todo se percatan de las defi--
ciencias con que los alumnos reciben sus explicaciones. Hay en -

este sentido, una frase de "populismo", de intentar granjearse -
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la aprobacibn de los alumnos y motivarlos en su aprendizaje.

Todo ello ademds se combina con una contestacibén al --
sistema educativo en su conjunto. No es extrafio, por tanto, que
los primeros grupos nazcan en un contexto crfitico que va mis alld
de la accién docente. Sin embargo su radicalismo no ha sido uté-
pico, es decir, no se ha limitado como en otros momentos histépi
cos a proponer abstracciones que reformen la sociedad a través -
de la escuela. Se dedican a "reformar" aspectos determinados y -

para ello dieron alternativas a situaciones concretas.

Por eso la reunibn de un grupo de profesores que mante
nfan cierta relacibén afectiva, personal, acompafiada a su vez de
una vinculacibén ideolbgica, mds o menos precisa, significd la ar
ticulacién de unos peribdicos encuentros en los que junto a an&-
lisis generales comenzaba a concretarse en 1os problemas de la -

propia asignatura.

En otros casos la afinidad viene determinada por el de
seo de superar dificultades comunes y buscar nuevas perspectivas
did4cticas que eliminen las trabas de comunicacién con el alumno.
E1l tipo de relacién en ocasiones viene motivado por la caracte--
ristica de la asignatura en cuanto en ella presionen m4s o menos

los elementos ideolbgicos.

En una primera fase hay un intercambio de experiencias
personales, de discusibén de métodos, de posibles alternativas a
los programas vigentes, de profundizacibén en temas nuevos, de —--

propuestas que faciliten una clase mds activa.

Si en un principio el nficleo inicial ha comenzado con
cuatro o cinco personas a 1o sumo, va ampliéndose por captacibn
de otros profesores, hasta formar un grupo de diez o quince, o -
que van a iniciar un trabajo concreto en relacibén con las asigna

turas de una materia. En unos casos fijarén su atencibn en una -
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determinada, en otros abarcarén aspectos mds amplios. Pero van -

surgiendo ya unos objetivos generales:

a). Conseguir una eficacia educativa a través de la —-
coordinacibn.

b). Adaptarse a las necesidades de los alumnos, fijan-
do niveles.

c). Reorganizar el programa, en la mayor parte de 10s
casos, de acuerdo con los cuestionarios oficiales.

d). Extender sus aportaciones a otros compafieros.

e). Profundizar en la metodologfa de la clase activa.

Al mismo tiempo se concretan los objetivos particula—-
res en 1os cuales se producen un consenso y una cierta distribu-

cibn del trabajo, y se especifican, entre otros:

a). Los contenidos que hay que impartir.
b). LOs recursos necesarios.

c). La secuenciacibn apropiadae.

d). Las actividades complementarias.

e). Los tipos de evaluacibn.

Todo ello se plasmard en un material elaborado, que en
algunos casos representa una alternativa a los libros de texto,
y en otros un complemento fundamental para el trabajo en la cla-

Se,

Pero nos quedarfamos en una descripcién formalista de
los sem?narios que han ido surgiendo si nos limitéramos a sefia—-
lar las fases y los elementos de su trabajo. E1 grupo esté com—-
puesto de profesores que pasan varias horas juntos y que a pesar
de las afinidades tienen que elegir una de entre aquellas opcio-
nes que se barajan en la discusibén. No hay en principio una idea
clara de 1o que se pretende conseguir, existen tan sbélo intuicio
nes de 1o que se quiere, a partir de las propias experiencias o

de férmulas pedagbgicas generales que por distintos cauces han -
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ido extendiéndose, tales como la clase activa, aplicacién de 1los
métodos audiovisuales, aprendizaje a partir de la propia educa--
cibén del alumno, partiendo del principio de que se aprende 1o —-
que se comprueba por uno mismo, es decir "sblo se aprende 10 que

se hace".

Surgen entonces confrontaciones y juicios que abarcan
todos estos aspectos y que se extienden a la finalidad del semi-
nario, en cuanto que hay que definir qué pretende el grupo. Asf

se determinarén tres posibles opciones:

a). El perfeccionamiento cientffico y exclusivo de las
personas que lo componen.

b). La constitucibén del mismo en funcién de aportar al
go nuevo a 1los alumnos.

c). La extensibn de la experiencia al mayor nfimero po-
sible de profesores con el deseo de su adaptacién.

Naturalmente ninguna de ellas es excluyente y en la —-—
prdctica se interaccionan, pero en algunos momentos predominan -
unas sobre otras segfin las caracterfsticas de las personas y las

circunstancias.

Todo ello nos lleva a determinar culles son las formas
de trabajo de los grupos. Resulta sin duda aventurado, con 10s -
datos que poseemos, generalizar un comportamiento, pero intenta-

remos seflalar sus rasgos mds comunes.

Hay reuniones mis o menos establecidas, en las que la
periodicidad viene determinada por el trabajo a reglizar. En una
primera etapa el grupo pasa por una fase de exaltacibn y superva
loracibn del trabajo que se realiza, donde las posibles disiden-
cias se marginan en funcibén del resultado que pretende alcanzar-
se. Es 1o que en la dinémica de grupo se denomina "presiones de
grupo hacia la uniformidad" (7), de tal manera que el ambiente -

creado en su seno tiende a unificar los criterios para conseguir
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una cierta eficacia en 1los objetivos.

Los posibles enfrentamientos pueden surgir en cuanto -
el trabajo realizado no corresponda a los deseos, O se ponga en
cuestibn a algunos de 1los miembros del grupo. En principio nacen
sin 1fderes declarados, aunque en su formacibn dos o tres miem—-—
bros realicen un papel de catalizacibén y motivacibén. En algunos
casos se reprimen los intentos de liderazgo, buscando siempre un
igualitarismo en las funciones y en la participacidn que en la -
préctica resulta imposible conseguir, por cuanto la formacibn —-
personal de cada uno esté condicionando su propia actividad, y a
la larga se impone en el desarrollo de 1lo que se ha propuesto —--
cumplir, Esto condiciona en momentos tensiones que si no se supe
ran tienden al rechazo y a la separacibn de algunos miembros. En
otras situaciones se produce una reestructuracibn del grupo con
la fijacibn del nftimero de sus miembros que han variado desde sus
inicios, bien por abandono de algunos a medida que van perdiendo
interés o se marginan del trabajo, o por la incorporacibn de nue

vos profesores,

Cuando se asignan parcelas de trabajo bien definidas,
con la obligacibn de presentarlas en un tiempo determinado para
conjuntar los estudios parciales, las tensiones disminuyen sensi
blemente aunque la labor de conjuncibn necesaria puede quedar re
legada a un segundo plano, en cuanto el resultado final se trans

forma en la suma de distintas partes.

Un aspecto importante es la difusibén de lo elaborado -
antre otros compafieros ajenos al trabajo y su puesta en préctica
en la clase., La percepcibn de los resultados modifica o reafirma
los objetivos especificos y las reacciones vienen desde distin--

tos &ngulos:
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- los alumnos que lo reciben y que son en el fondo los auténticos

Jjueces del material elaborado, y

- el resto de los profesores de la materia que segfin la cercanfa

o el distanciamiento contemplarén la experimentacibn propuesta.
En este sentido se producen tres tipos de actitudes:

a). Aquellos que aprecian el trabajo y tienen también
interes en comprobar sus resultados.

b). Los indiferentes, 1los escepticos y expectantes an-
te cualquier tipo de cambio, que en todo caso adop
tardn aquellos aspectos parciales que mids les con-
venzan.

c). Los criticos a la totalidad, que niegan la posibi- .
lidad de que produzca efectos didédcticos superiores
que los métodos normalmente empleados, y que consi
deran pretenciosos que el seminario tenga algfin va
lor renovador en las técnicas del aprendizaje.

Algunos profesores reaccionan contra el papel de eje -
que en ocasiones desempefia tanto el trabajo en sf como sus auto-
res, habida cuenta que suelen ser éstos 1los que imparten los cur
sos de perfeccionamiento, se encargan del CAP, actfian en Jorna--
das o Simposiums, viajan a otros distritos para exponer sus tra-
bajos..s. Estas actividades a su vez pueden generar disputas en
el seno del propio grupo al adoptar la representatividad del mis
mo alguno o algunos de sus miembros, temiendo que llegue a iden-
tificarse la labor del seminario con dichas personas. En este —-—
sentido entrarfamos en una de las difiniciones citada por Carter
sobre que el 1fder es una persona que aesarrolla conductas de 1i

derazgo (8).

También puede presentarse el conflicto en los "Semina-
rios institucionales" de algfin instituto entre los docentes que
se hallan "a favor" o "en contra" de la experiencia, aflorando -
las tensiones en muchos momentos, sobre todo si el jefe del semi

nario no la comparte,
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En cuanto a la Administracibn cabe destacar que por re-
gla general ha permanecido indiferente al fenbmeno y nunca lo ha
reconocido ni académica ni administrativamente. Hasta ahora sélo
han tenido cabida en los ICEs -10 que por otra parte resulta 1691
co-, donde se les ha facilitado tanto una plataforma legal como -
ayuda material para su desenvolvimiento, dentro de unos recursos

que las mls de las veces han sido insuficientes.

En diversos casos los resultados del Seminario han al--
canzado un lanzamiento editorial, adquiriendo con ello una dimen-
sibn mucho més extensa, multiplicédndose las oportunidades de su -

experimentacibn.
Iv

;Qué puede decirse de los resultados obtenidos por los
grupos didécticos? gHay alguna posibilidad de evaluar sus traba--
jos sectorialmente y aproximarnos a su verdadera dimensibn dentro
de la enseflanza de una determinada asignatura?. En resumen, ¢;cuél
es la diferencia que existe entre 1o que se esperaba conseguir vy

lo que se ha conseguido?.

Ya decfamos al principio que a tenor de los elementos -
jue disponemos, y contando con que es un tipo de experiencia con
poco tiempo de vida, es diffcil valorarlos, como tampoco la Admi-
nistracibén educativa estd en disposicibdn de hacerlo con sus Semi-

narios en los Institutos de Bachillerato (9).

No es tampoco un camino elaborar un cuestionario en el
jue se pretenda dar cabida a una gran cantidad de factores para -
determinar su eficacia. Se reducirfa con ello a unos términos for
nales que no ofrecerfan luz sobre la realidad. Estamos todavifa en
ina fase "prehistbérica", esponténea y voluntarista, que se ha ini

cidado por la reunién, mds o menos circunstancial, de un grupo de



profesores de una misma asignatura, que estén afin en una fase ex-
perimental a partir de unas hipbtesis de trabajo did&ctico que —-

con frecuencia van adapténdose a la prélctica de cada dfa.

En algunos casos 1los aspectos tebricos cuentan ya con -
una mayor entidad y coherencia, y se aprecia que ha existido un -
periodo de profundizacibén mls alld de la propia materia. De esta
manera muchos de los profesores de especialidades diversas que —-—
formaron el Seminario de Pedagogfa del Colegio de Doctores y Li--
cenciados de Valencia a principios de los afios 70, han estimulado
posteriormente muchos de los Seminarios que se han ido constitu——

yendo (10).

Los seminarios didécticos que en la actualidad vienen -
funcionando en el ICE de la Universidad Literaria con mayor O me-
nor regularidad y. con fases de creatividad y estancamiento, son -
los siguientes: FRANCES, BUP y EGB; FISICA Y QUIMICA, MATEMATICAS,

Grupo Cero, e, Escuela Universitaria, Aleph; CIENCIAS NATURALES,

HISTORIA, Grupo Germanfa-81, Historia de Espafia, grupo Llavors; -
GEOGRAFIA, GRIEGO, LENGUA Y LITERATURA, FILOSOFIA, COORDINACION -
PROFESORADO DE EGB Y BUP EN CIENCIAS, FILOSOFIA LOGICA, INGLES.

La mayorfa de ellos tienen ya material elaborado que en
casi todos los casos han tenido su plasmacibn a tra(és de la pu--
blicacibén en una coleccibn especifica para tal fin, denominada --
"Investigaciones didécticas". Es este un aspecto importante a des
tacar para la cohesibn y estabilidad de los grupos, en los que la
inversién econbémica que se realiza y que normalmente no se recupe
ra, es fundamental acicate de .trabajo, en cuanto que se tiene co-
mo perspectiva la posibilidad de plasmar en un libro la tarea rea

lizada y que estimula futuras empresas.

Llegard un momento en que el salto cualitativo sea ine-

vitable y se pase a un estadio de mayor precisibn en los proyec-—-
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tos, donde el experimentalismo se combine con una teorfa que per-
mita concluir modelos did&cticos que puedan exportarse a todo el

colectivo de profesores, y para ello serd imprescindible la es—--
tructuracibén de grupos en los que trabajen profesionales de las -
materias respectivas con psicblogos y pedagogos en un intercambio
permanente. Es este un camino que se ha abierto @iltimamente en In
glaterra con el grupo de experimentacibn did&ctica de la Historia
13-16 y que en Bacelona estén aplicando unos profesores a través

del ICE de la Universidad Autbnoma.

(1). INCIE. Plan de Perfeccionamiento del Profesorado para 1979.

(2). Ley General de Educacibn y disposiciones complementarias. Ma
arid; 1973, pag. 32.

(3). vid. principalmente Decreto 160/1975 de 23 de Enero (B.O.E.
13 de Febrero 1975) donde se establece el Plan de Estudios -
del nuevo BUP. También el Real Decreto 264/1977 de 21 de Ene
ro por el que se aprueba el Reglamento Orgénico de los Insti
tutos Nacionales de Bachillerato. -

(4). vid. Marfin Ib&fiez, R.: "Interdisciplinariedad y ensefianza en
equipo". Valencia, 1975.

(5). Tomés Escudero Elorza, "Seminarios did&cticos y procesos edu
cativos: algunas consideraciones bésicas". Revista de Bachi-
llerato, Madrid, n® 6, abril-junio, 1978.

(6). Lorenzo Peraile Gbmez, "Sobre los Seminarios Did4cticos", —-
Revista de Bachillerato, Madrid, n® 6, abril-junio 1978.

(7). vid. Dorwin Cartwright, Alvin Zander, "Din&mica de grupo. In-
vestigacién y Teorfa", México, 1975, pag. 161. También Marvin
E. Shaw, "Dinfmica de grupo", Barcelona 1980.
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‘8). Cfr. L.F. Carter "On defining Leadership" en M. Sherif y M.O.
Wilson, Group relations at the crossroads, Nueva York, 1953.

{9). vid. "Evaluacibén del Seminario Did&ctico", Revista de Bachi-
llerato, Madrid, n® 6, abril-junio 1978. También "Evaluacibn
inicial en un Seminario de Fisica y Quimica", varios autores
Ops Cit.

(10). Carlos Furid y Daniel Gil, "E1l programa gufa. Una propuesta
para la renovacibébn de la Didlctica de la Fisica y la Quimica"
ICE de Valencia, s.a. "iPara qué las matemdticas?", Escuela-
75. Colegio de Doctores y Licenciados de Valencia, n® 2, ---
septiembre 1975.
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REVISION DE LAS EXPECTATIVAS DEL C.A.P.

A. ROCA



‘HJ, G, LA, Cantet ﬂc:-q mﬁmaﬂp' ﬂ -, sm-:h.' ¥ lmri:.F -
D S muip rguuqm af mﬁrnﬁ‘-ﬁ, Hpvp w;*h 1! J.__ '
_ ';_5}_. L \flﬁ "!;mnm-‘unl O, 'im.iﬂrlcs ni J.Ed!.lnu"'._ In-ra._—u i.‘h. fim
T = iaerute - edead, nr g, Aksi S Smia LYFE. TERESAL VIVE. [RBGLAN |
- o= ‘:;m.[ wEER ﬂmb.u-m ge Rimioy ¥ oﬂmm' Y L m;rm

-Jl:r- t

1 = N S

: {.1151’7_4 Em-ad-:s ﬁ:rin’i L umn i)l.\u lfﬂl

0 para ba ponmvasifs de s Diffecitu e 1a Pivice. 3 La gulngra® | -
i~ "SGR us ValldlE, f.he BiEmpe ROt e, ra b, Soogt Lo

15 o0aki e & ﬁwm; ﬁ.i,.m:.lariqsl G u.sru:h. .:1-., i
) 'j-c;:rr*u}:-r l:ﬂ"' ' T, imi= - TR



103,

REVISION DE _LAS EXPECTATIVAS DEL C.A.P.

A. Roca.
ICE de Granada

La vigente legislacién sobre el C.A.P., para Bachillera-
to y Formacién Profesional, establece que los correspondientes —-
cursos se realicen en dos ciclos. E1l primero de caricter tebrico
comprende enseflanzas relacionadas con: "Principios, objetivos y -
problemdtica de la educacibn, Técnologfa y siste-as de innovacibn,

JDidicticas Especiales"...

El segundo ciclo es de carlcter prélctico y se desarro--

lla bajo la supervisibén de, al menos, dos profesores tutores.

Aunque la Ley General de Educacibén establece la obliga-
toriedad del Certificado de Aptitud Pedagbgica para ejercer la do
cencia, este requisito no se ha exigido para la contratacibn del
profesorado de centros no oficiales ni se exige, por ahora, para
tomar parte en las oposiciones para cubrir plazas en centros de -

Formacibn Profesional.

En 1o que se refiere a las oposiciones para centros de
Bachillerato, en un principio se exigfa el C.A.P. para tomar par-
te en las oposiciones a Cétedras (salvo que se tuviese experien—-
cia docente) y no se exigfa para opositar a plazas de Profesor --

Agregado.

En la actualidad, para opositar a plazas de Institutos

de Bachillerato, se exige el C.A.P. 0 tener experiencia docente.
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Para situarse en el marco en el que el C.,A.P, se desen-

vuelve actualmente hay que tener en cuenta también los cambios de

criterio que ha adptado el Ministerio.

Concretamente, el curso 1977-78 aparece en el B.O.E. --
una convocatoria en la que no se exige estar en posesibn del Titg
lo de Licenciado, Arquitecto.... hasta el momento en que dieran -
comienzo los ejercicios de la oposicién. Esta norma modifica 1las
anteriorgs, seglin las cuales, 1los requisitos debfan cumplirse en
el momento de firmar la instancia para tomar parte en las oOpoSi--

ciones.

Justamente en aquel momento, los alumnos de quinto cur-
so de las distintas carreras universitarias, plantean en los ICES
el problema de que son estos organismos 1los que retrasan en un --
afio la posibilidad de acudir a las oposicibnes, salvo que 1los co-
rrespondientes cursos se realicen simulténeamente con los de la =
carrera docente para poseer el C.A.P. en junio del afio en que tex

minaban sus estudios universitarios.

En la actualidad, la mayorfa de los ICEs admiten a 1los
alumnos de los Gltimos afios de la carrera (generalmente los de —-
quinto curso) para que realicen los dos ciclos del C.A.P. simulté
neamente. Este dato se debe tener muy en cuenta a la hora de pro-
gramar los estudios del C.A.P., ya que un cambio en los requisitos

provoca una reaccibén del alumnado.

CONDICIONAMIENTOS DE TIPO ECONOMICO,

Los ICEs no reciben subvencibn alguna para la organiza-
cién de cursos del C.A.P. Esto quiere decir que los propios alum-

nos deben financiar sus estudios en esta materia.

De acuerdo con esto, para financiar un primer ciclo del

C.A.P., de 150 horas de duracibén, lleva consigo un coste por alum
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no, que se puede calcular de la siguiente manera:

Suponiendo que se organizan grupos con un nimero méximc
de 40 alumnos, teniendo en cuenta que es necesario ofrecer opcio-
nes de maflana y tarde y que una de las materias ha de ser diddcti
ca especial de la asignatura que el alumno vaya a impartir en el
futuro, que esta subdivisiQn de 1los grupos rebaja la relacibn ——-
alumno/grupo, se puede supoher que, en sitﬁaciones no muy desfavc
rables, no se llega a alcanzar el promedio de 35 alumnos/grupo. -
Esta cifra resulta muy optimista si en los cllculos se incluyen -
grupos del C.A.P. que necesariamente se han de impartir en ciuda-
des alejadas de la cabecera del distrito (caso en Granada de Jaér

Almerfa, Ceuta y Melilla).

Por otra parte es necesario tener en cueqta que hay ur
buen porcentaje que refinen 10s requisitos para que se les concede
matricula gratuita (ser miembro de familia numerosa, hijo de fun-
cionario del Ministerio de Educacibn, Profesor Ayudante de la Uni
versidad). Se estima en un 15% el nimero de alumnos a 10s que hay

que conceder matricula gratuita.

Y, por Gltimo, la organizacién de los grupos del C.A.P.
(23 en Granada capital en el curso actual) originan unos gastos -
de limpieza, alumbrado, calefaccién, etc. asf como de material, -
que representan un buen procentaje de 1los que ipciden en el ICE.
Aln contando con que este organismo recibe subvencibén para los —-
gastos adicionales para que el C.A.P. funcione. E1l ICE de Granada
estima estos gastos en ué 15% de los que corresponden a Profesora
do.

Ciertamente que no se han sobreestimado estos gastos cc
mo 1o prueba el hecho de que 1la organézacién del C.A.P. en el cur
so 1980-81 ha supuesto al ICE de Granada un déficit de un millén
de pesetas aproxim:damente. Obviamente el curso 1981-82 se ha te-

nido que elevar la matricula.
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Con estas premisas, el cdlculo del coste por alumno pa-

ra un primer ciclo del C.A.P. serfa el siguiente:

150 horas a 1.300 Ptso/ho I I I N I A Y 195,000, -
15% para destinar a matrfculas gratuftas .ecececeeseses 29.250,-
15% para gastos de material, teléfono, limpieza, cale-

faccién, etC. L I R I I N NN ) 29.2500-

TO’I‘AL CEU R R R R R I R A ) 253.5000_

Coste por alumno : Eggéggg = 7.243.- Pts.

Para calcular el costo correspondiente al segundo ciclo,
se supondrd que se organizan grupos con un midximo de doce alumnos
por tutor (cifra que se considera excesiva, pero que se adopta a
falta de otras posibilidades). Teniendo en cuenta que hay asigna-
turas en las que no hay alumnos para alcanzar esta cifra (dibujo,
griego ...) y que, por otra parte, el nfimero de alumnos por mate-
ria no serd siempre miltiplo de 12, se estima que la media alumnoy

tutor, no es superior a 10,

El pago a los tutores se puede evaluar admitiendo que -
las horas que dedica a 1os alumnos suponen un menor esfuerzo que
las horas que las horas de clase realmente impartidas en cursos.
Se tiene en cuenta ademds que parte de este horario consiste en -
que los alumnos del C.A.P. asistan a sus propias clases., De ningfir
modo se admite que el alumno del C.A.P. libere de clases al tutor.
Con este presupuesto, se asigna al tutor una gratificacibn de ---

500.- Pts./ho

Sumando a los gastos de profesorado los correspondien-—-
tes a los de concesibn de matrfcula gratufta, los de material, —--
etc., con 1os mismos criterios que el del caso del primer ciclo -
(téngase en cuenta que hay que indemnizar a los centros por 10s -

gastos que le ocasionan), los cédlculos serfan los siguientes:
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150 horas a 500.— Pts./ho S P e e s e essecessssssesssRsREeSe 75.000.—

L5k imptricnlas gratilitas) s eweeeeeescssnssibsesessrrive. Ll 50u=

15% (material, etCo) 90 e B EI B EE P BB eE LN EBIEIERERRBERREL S 1102500-

TOTAL LA B B I O B B B B R B 97.500.-

97.500

) = 9.750.= Pts,

Coste por alumno:

Las cifras anteriores muestran que a un alumno, 1los cur
sos para la obtencién del C.A.P., sobre la base de 300 horas que
marca la legislacibn, le supone un desembolso de unas 17.000.-Pts.

de matricula.

LA ESTRUCTURA DEL C.A.P. EN GRANADA EN LOS ULTIMOS ARNOS.

Desde que el ICE de Granada viene organizando cursos —-
del C.A.P. su estructura ha ido evolucionando de acuerdo con la -

experiencia adquirida y de diversos condicionantes.

Las materias que han formado parte del primer ciclo son

las siguientes:

12 ciclo 1971-72.

Psicologfa del Aprendizaje.

Fundamentos Filoséficos de la Educacibn.
Psicologfa Evolutiva.

Sociologfa de la Educacibn.

Iniciacibn a las Ciencias de la Educaciébn.
Metodologfia y Tecnologia.

Did4ctica Especial.

M4s dos Seminarios.

12 ciclo 1972-73.

E1 Profesor como orientador.

Organizacibén Escolar en BUP.



Teorfa del Aprendizaje.

Supuestos Psicobiolbégicos de la Educacibn.
Evaluacibn.

Psicologfa del Adolescente.

Did&ctica Especial.

M4s dos Seminarios.

12 ciclo 1973-74.

Supuestos Psicobiolégicos de la Educacibn.

Técnicas Audiovisuales.

Introduccibn a la Estructura Social de Andalucfa Oriental.

Principios de Didéctica.
Funcionalidad Socio-Polf{tico-Cultural.
Historia de la Educacibn.

Didictica Especial.

MAs dos seminarios.

19 ciclo 1974-75.

Principios de Did4ctica.

Supuestos Psicobiolégicos de la Educacibn.
Técnicas Audiovisuales.

Teorfa del Aprendizaje.

Didéctica Especial.

M&s dos Seminarios.

12 ciclo 1975-76.

Ensefianza Individualizada.
Teorfa de la Educacién.
Psicologfa de la Educacibn.
Principios de DidActica.
Técnicas Audiovisuales.

Didéctica Especial.
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12 ciclo 1976-77.

Teoria de la Educacibn.

Principios de Did4ctica.
Programacién y Evaluaciébn.
Psicologfa de la Educacibn.
Técnicas Audiovisuales.
Enseflanza Individualizada.

Did&ctica Especial,

12 ciclo 1977-78.

Orientacibén y Tutorias.
Programacibén y Evaluacibn.
Didéética General,

Medios Audiovisuales,
Psicologfa del Adolescente.
Teorfa de la Educacibn.

Did&ctica Especial,

12 ciclo 1978-79.

Did&ctica General.
Teorfa de la Educacibn.
Orientacibén y Tutorias.

Medios Audiovisuales.,

12 ciclo 1979-80.

Psicologfa del Adolescente.
Teorfia de la Educacién.
Orientacibén y Tutorias.

Programacién y Evaluacibn.

12 ciclo 1980-81. (4 de entre):

Psicologfa del Adolescente.
Did&ctica General.

Medios audiovisuales.

109.
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Programacibén y Evaluacibn.

Orientacibén y Tutorias.

Teorfa de la Educacibn.

Nos detendremos especialmente a analizar la estructura

del C.A.P. en 1980-81,

En este curso y por razones de economfa fundawentimen—
te, el primer ciclo ha consistido en el estudio de cuatro me-—-—
rias, elegidas entre seis, con una duracibn de 20 horas cad.una.
E1l tiempo total ha quedado por debajo de 1o que marca la normati-
va vigente. La Didictica Especial de la asignatura elegida, pasd
a integrarse en el segundo ciclo y era impartida por el mismo pro

fesor que ejercfa como Tutor.

En cuanto a la aceptacibdn de los cursos por el alumnado,
hay que hacer notar una primera observacibdn: la contestacibn del
alumnado ha descendido notablemente. Esto ya podrfa constituir un

Primer indicio de aceptacibn.

Pero el ICE de Granada, en su deseo de ofrecer a los fu
turos profesores una mejor formacibn, en base a una programacibn
real de necesidades, elabord una encuesta para conocer la opinién
del alumnado. Nos parece interesante analizar 1los resultados de -
dicha encuesta con cierto detalle, pues sus conclusiones son, en

cierto modo, esperanzadozas.

Los resultados estadfsticos, asf como el an&lisis de —--
las sugerencias escritas por los alumnos, nos han llevado a la —-
conclusibn de que la duracibébn de cada materia era escasa. E1 Pro-
fesor apenas tiene tiempo de conectar con los alumnbs y éstos, --

cuando entran en materia ven que la actividad se termina.

Por otro lado, se ha detectado un mayor interés por la
Didéctica Especial de la asignatura y por las pr&cticas de ense--

fianza.
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Con estas consideraciones, se ha estructurado el C.A.P.

de forma que se incluye de nuevo la Didéctica Especial en el Pri-
mer Ciclo, con lo cual, una parte, se dedica una atencidn especia

a esta materia y, por otra, los tutores quedan con mlds tiempo pa-

ra atender a las pricticas de enseflanza propias del segundo ciclo

El esquema del C.A.P. para el presente curso ha quedado

asf:

CURSO ACTUAL

Primer Ciclo:

Psicologfa del Adolescente. 24 horas.
Orientacién y Tutorias. 24 horas.
Medios Audiovisuales. 24 horas.
Programacién y Evaluacibn. 24 horas.,
Didé4ctica Especial. 30 horas.

Segundo Ciclo:

Pricticas. 120 horas.

Es deseo del ICE que el curso préximo se incluya en el
primer ciclo una materia en la que se estudien los distintos sis-
temas y métodos de ensefianza que se emplean. Con ella se completa
rfan las 150 horas que la legislacibn establece para el C.A.P. El

segundo ciclo durarfa 150 horas igualmente,

EPOCA DE REALIZACION DEL Cl.A.P.

La Ley General de Educacibn establece que los estudios
del C.A.P. se realicen mediante cursos intensivos después de obte

ner la Titulacién académica correspondiente.

Sin embargo, la mayorfia de los ICEs vienen impartiendo

estos cursos simulténeamente con los estudios de la carrera. Las
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razones se han expuesto antes. Fundamentalmente, la dificultad na
ce desde el momento en que los estudiantes, especialmente 10s que
viven fuera de la cabecera del Distrito, se verfan obligados a re

gresar a ésta, un afio mds, para la realizacibdn de 10S Cursos.

Este obst&culo no debe ser determinante, si se estima -
que la calidad del C.A.P. requiere una atencibn especial, siempre
que se establezca un criterio unénime al respecto por todos los -
ICEs y, por otra parte, que el propio Ministerio aclare si en un
futuro va a exigirse el C.A.P., para ejercer la docencia o para —-

acudir a las oposiciones,

Pero si el propio Ministerio adcpta criterios diversos,
‘a través de los afios, en cuanto a la exigencia del C.A.P. y por -
otra parte, no es coherente, pues, para unos tipos de ensefianza -
lo exige y para otros no, poca fuerza moral tienen los ICEs para
exigir a su alumnado que dediquen un curso académico exclusivamen

te para realizar los estudios del C.A.P.

UNA PROPUESTA DEL ICE DE GRANADA.

Es imprescindible encontrar soluciones reales a 105 ——-
graves inconvenientes planteados por la citada problem&tica. M4s,
a nuestro parecer, tales soluciones serdn radicalmente diferentes
seglin se parta de uno u otro de los dos siguientes condicionamien

tose.

A). Se mantiene la exigencia de adquirir o poseer una Fformacibn -

pedagbgica antes de iniciar la docencia tanto en Centros es—-

tatales como en 1los no estatales,

Esta es la situacibn actual y, como consecuencia de ——-
ella, en el ICE de Granada, durante el curso 1981-82 se han ins--
crito 921 alumnos del Primer Ciclo, unos 350 del Segundo y se es-—
pera una matrfcula del Segundo Ciclo (se llevard a efectos en fe-

brero)de unos 700 alumnos mis.
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Un Director, un Director Adjunto y cuatro Jefes de Divi
sién junto con el personal auxiliar que actualmente constituyen -
el ICE y que han de buscar la colaboracibén de un profesorado ya -
ocupado en su labor normal, (que ha de dedicar para atender su ta
rea un esfuerzo extraordinario) no pueden llevar a cabo una tarea
seria de formacién pedagbgica de los futuros Profesores. La reali
dad es que 1los universitarios que realizan 1los cursos del Cl.A.P.
1o hacen obligados por una exigencia que ellos llaman "administra
tiva" vienen forzados y desganados a los cursos y obligados a =—-—-
"aguantar"y superar una "traba burocrética" que -en expresibn de
algunos- "los ICEs hemos inventado para emmascarar durante un afio

el problema del paro de los licenciados",.

Unas enseflanzas que atiendan a un contingente de unos -
900 alumnos, o mds, a los que hay que impartir unos cursos que en
la actualidad se concretan en unas 150 horas por Ciclo, y tenien-
do en cuenta ademds que no se debe -ni se puede realmente- traba-
jar con grupos de mlds de 40 alumnos -so pena de incurrir en un de
fecto pedagbgico cuyo ejemplo no podemos dar nosotros- significa-
rfan alrededor de 5.400 horas de clases o actividades para un Brdi
mer Ciclo. E1 problema se agudiza en el Segundo Ciclo que consis-
te, creemos que.justificadamente, en précticas de ensefianza bajo
la direccibébn de dos o mls tutores (asf 1o explicita la 0.M. que -
regula los cursos del C.A.P.). Para que tales précticas sean efec
tivas, no se pueden formar grupos de mids de 6 a 8 alumnos, 1o que

supone contar con cifras que apuntan al centenar de tutores.

B). No se exige una formacibdn pedagbdgica antes de iniciar la do--

cencia o no se establece como obligatorio el estar en posesibn

del C.A.P. para ejercerlae.

Si hemos de buscar un sistema de acceso que sea p
igual para todos, justo y eficaz, a ese sistema se le pued aut1¢
zar con cualquier nombre si es deseo de la Administraciébn

mir el de "Concurso Oposicibn", pero, salvo que se encuent

lmﬁy/
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sistema mejor, parece obligado que tal seleccidn se efectfie en —-

funcibn de dos variables: conocimiento de la materia y recursos -

didicticos para transmitirla a 1os alumnos.

Salvo que no se desee evitar el descenso en la calidad

de la ensefianza, en todos sus niveles, el Estado debe conservar -

su derecho a elegir, de entre los aspirantes, a 1los que estén me-

jor preparados. Otro problema serd estudiar qué se ha de entender

por "mejor preparados".
¢Dbébnde se podrfa adquirir esta aptitud pedagbgica?.

Cada uno deberfa poder adquirirla donde creyese que fue
se mls efectivo el aprendizaje o mis eficaz o mds modernas o ade-
cuadas .1las corrientes o tendencias etc. Podrfa conseguirla pidien
do colaboracibén a un buen Profesor en ejercicio, en una Facultad
de Ciencias de la Educacién, en un ICE etc. Y aquf serfa donde es
tarfamos implicados nosotros los ICEs. Los cursos serfan volunta-
rios y acudirfan a ellos 1os que realmente 1los encontraran fitiles

lo cual serfa un estfmulo a la hora de organizarlos.

En opinibn de este ICE y como resumen y conclusibn de -

cuanto antecede, el Estado debe mantener la exigencia de una for-

macibn pedagbgica paralela a una adecuada formacibn técnica a to-

do Licenciado que desee dedicarse a la enseflanza. Para ello debe-

ré establecer las pruebas -ll8mense o no Oposiciones- necesarias,
racionales y no nacidas como consecuencia de presiones de grupos
interesados. Creemos que los ICEs deben colaborar o tal formacibn

pedagbgica pero dada la imposibilidad de modificar profundamente

sus estructuras y medios, estimamos como finico recurso viable, en

la actualidad, la supresibdn de la obligatoriedad de estar en po--

+sesibn del Certificado de Aptitud Pedagbgica para poder tener —--—

bagggeso a las Oposiciones a Profesor de Bachillerato.

LAk

e <



1156

Una necesidad detectada entre los alumnos del C.A.P. es
la de organizar cursos a distancia para impartir el primer ciclo.
Estos cursos, que en principio parece deberian estar a cargo del
ICE de la UNED, solucionarfan el problema de los alumnos que, Vvi-—

vian alejados de los centros en 1los que se imparte el C.A.P.

Por filtimo, es imprescindible plantearse la situacibn -
de centros docentes (como son los ICEs) que, sblo en una faceta -
de su actividad (no se incluyen los cursos de perfeccionamiento,
Investigacibn, Orientacibn, etc.), tienen que atender més de 5.000
horas de clases (sin contar el segundo ciclo) careciendo totalmen

te de personal fijo en sus plantillas.
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COMUNICACION: LA ESCUELA DE VERANO DE ORIENTACION.
PROGRAMAS Y METODOLOGIA DE LA E.V.O.

JERONIMO BARRANCO NAVARRO.
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COMUNICACION : LA ESCUELA DE VERANO DE ORIENTACION.

PROGRAMAS Y METODOLOGIA DE LA E.V.O.

Jerbébnimo Barranco Navarro

1. Objetivos y Contenidos (niveles)

En 1fnea con el objetivo fundamental de la Escuela de -
"lograr el perfeccionamiento del profesorado en torno al régimen

tutorial"™ se organizaron las siguientes modalidades de actividad:

a) Cursos :

Cuyo peso espécifico radica en la informacibn y en la -
exposicibn sistemética de contenidos alrededor de temas fundamen-
tales o de profundizacibn, relacionados con la actividad tutorial.

(Copiar los de la Escuela de Verano de 1981).

b) Seminarios y Talleres :

Caracterizados por la libertad en la eleccibn, tratamien
to y participacibn en los respectivos temas.

En ellos cabe la libre participacibn, la propuesta de e
mas a tratar por 10s mismos participantes e incluso la coordinacib
por parte de los mismos asistentes.

Unas veces se trata de profundizar en temas expuestos en
los distintos cursos, a un nivel de experiencias vividas por los -
participantes, otras de discutir y proyectar a la vida prélctica la
comunicaciones presentadas por algfin participante o grupo.

Los Seminarios y talleres finalizan con alguna toma de -
posicibn de los participantes, plasmada en la redaccibébn de conclu-
siones o pistas para la accibn.

Como miestra de la creatividad de los participantes en -
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las distintas Escuelas de Verano y la fecundidad de su organizacibén

seflalamos alguno de los Seminarios y Talleres que en los tres afios

de existencia de la Escuela se han ido presentando y desarrollando:

- Coordinacién entre E.G.B. y Bachillerato.

- Interdisciplinariedad.

- Experiencias de Organizacibén de Centros.

- Dramatizacibn.

- Creatividad.

- Orientacién Profesional.

- Técnicas de Lectura y Escritura.

- Pretecnologia.

- E1 método Freinet.

- Autogestibn y cogestibn en la escuela.

- Did4ctica de diversas materias (Ffsica y Qufmica, Matemiticas,
Filosoffa).

- Orientacibén vocacional en C.0.U.

- Técnicas Directivas.

A partir de la III Escuela de Verano se determiron dos
niveles de profundizacibén en temas tutoriales con el fin Propor
cionar una iniciacién a quienes no habfan tenido un conte; a ni
vel, de cursos del ICE y un segundo nivel de profundizacipara

quienes ya tenfan una base tebrica de la orientacién y Ilauxoria.

Como conclusibn y observacibn fundamental de los conteni
dos hemos de seflalar, por una parte, la gran variedad de temas -
abordados en las distintas Escuelas de Verano y, por otra parte, el
pluralismo ideolégico que ha presidido la imparticién de los distin
tos contenidos. En este sentido, en ningfin momento se ha pretendido
monopolizar la informacién ni sesgar las distitntas opciones o es-
cuelas orientadoras ni su forma de entender la realidad compleja de

la orientacibn.
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»

2. Metodologia

Las distitntas realizaciones (cursos, seminarios, talle-
res) han estado desarrolladas con una metodologfa activa y partici
pativa, fundada en el interés creciente de los participantes alum-
nos y en la motivacibén profunda. Como prueba de ello podrfamos se-
flalar que, en primer lugar, el control de asistencia, si bien pre-
visto en la programacibén, o hizo falta aplicarlo porque la asiste
cia puntual de todos los participantes fue ejemplar. En segundo =~
término, en la casi totalidad de los cursos, en los seminarios y -
talleres es funcibn principal, los mismos participantes derivaron

a conclusiones a través de la reflexibn y discusibdn colectiva.

Los alumnos participantes recibfan un material de trabaj
completo y sugestivo para seguir la exposicibén de informaciones y

reflexionar individual y colectivamente.

Los distintos profesores de cursos y responsables de la
organizacibn (organizacién staff) celebraban reuniones diarias, al
final de la jornada, para evaluar la marcha de las distitntas acti
vidades del dfa y seflalar las pistas de recuperacibén o subsanar po

sibles deficiencias.

Los participantes en la Escuela de Verano recibieron Di-

Ploma acreditativo de su participacibn en las mismas.
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COMUNICACION PRESENTADA POR LOS ICEs DE LA COMUNIDAD
AUTONOMA DEL PAIS VASCO EN LAS JORNADAS SOBRE "NUE--
VAS TECNICAS EN LA FORMACION Y PERFECCIONAMIENTO DEL
PROFESORADO. =T

AURELIO VILLA.
CARMEN PRESA.
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COMUNICACION PRESENTADA POR LOS ICEs DE LA COMUNIDAD AUTONOMA DEL
PAIS VASCO EN LAS JORNADAS SOBRE "NUEVAS TECNICAS EN LA
FORMACION Y PERFECCIONAMIENTO DEL PROFESORADO".

LA PLANIFICACION DEL PERFECCIONAMIENTO DEL PRO
FESORADO EN UNA COMUNIDAD AUTONOMA

D. Aurelio'Villa

D2 Carmen Presa

1. Los Programas de Perfeccionamiento del Profesorado.

Nuestra proposicién sobre las lineas a seguir.en las —-
nuevas tendencias de perfeccionamiento y formacibén del profesora-
do, parte de esta conviccibn: el profesor es fundamentalmente un
educador. Partimos por lo tanto de un enfoque humanistico del pPro

ceso de enseflanza-aprendizaje.

Dentro de este marco referencial que acabamos de sefia--
lar, caben todos los modelos que intentan integrar las diferentes
funciones did&cticas e interpersonales que los profesores deben -

desarrollar.

Exponemos la necesidad de buscar, disefiar, aplicar y ex
perimentar modelos que agrupen estos diversos aspectos, estas di-

ferentes funciones en un mbédulo integrado.

Creemos que hasta ahora, fundamentalmente, el perfeccio
namiento y formacibn del profesorado habfa sido disefiado en dos -

1ineas paralelas: actualizacibn y formacibn en:

12). Aspectos metodolbégicos, didécticos, organizativos.
29), Aspectos de relacibén interpersonal, comunicacibn, creacibn -

de un clima etc.
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La primera 1fnea, intenta desarrollar los diversos as-—-
pectos didlcticos: base cientffica del profesor, funciones para -
desarrollar el contenido, cbébmo formular objetivos y programar uni

dades, cbmo evaluar mis cientfficamente, etc.

La segunda lfnea de accibn, venfa determinada, por la -
blisqueda y desarrollo de los aspectos de interrelacién humana:con
vivencia, comunicacién, empatfa, etc. Parecia que esta lfnea era
adecuada para intentar conseguir unos determinados resultados, —-

ejerciendo estas funciones através de la figura del tutor.

Admitiendo estas lineas como vdlidas, pensamos que Se--—
ria muy beneficioso, el indagar y desarrollar lineas o modelos --
que integren y potencien ambos, desde la labor cotidiana del pro-

fesor,

Estas dos 1fneas son ofrecidas al profesorado en perfec
cionamiento, como aspectos fundamentales, importantes, pero que -
no se contemplan en una interdependencia mutua, en una fusibn ---
préctica, sino que se desarrollaban en mbédulos, cursos y progra--—
mas diferentes, que en cuaiquier caso, el profesor debfa intentar

llevar a cabo, fusiondndolas como pudiese o supiese.

Existen numerosos estudios que determinan la influen—---
cia de una cierta atmbésfera o clima "humano" en relacibén con la -
efectividad en educacibn. Las aportaciones de la Psicologfa Educa
tiva nos indican la relacibn positiva entre ciertas caracterfsti-

cas de los profesores, el clima que crean y el aprendizaje.

Los principales estudios de la generalizacibén del influ
jo de las variables emocionales e interpersonales y de su impacto
en la dimensibn intelectual del alumno se deben sin duda entre --

otros, a ASPY y sus colaboradores.
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No cabe en una comunicacibén como la nuestra el presen—-
tar aquif el andlisis de dichas investigaciones. Pero sf el sefia--
lar con énfasis, una posible vfa de estudio, investigacién y expe

rimentacibn.

Queremos as{ mismo resaltar la importancia de la metodo
logfa utilizada en los cursos de Perfeccionamiento y Formacibén y
la incidencia de ésta en la posterior labor profesional de 1los --
alumnos-profesores, Cuando la metodologfa desarrollada en 1los cur
sos de Perfeccionamiento y Formacibn coincide con la que poste-—-—
riormente aplica el profesorado asistente, la eficacia de dichos
cursos es superior que cuando la metodologfa es diferente. Asf 1o
demuestran diversas investigaciones y nuestra propia experiencia

como ICEs.

Nos parece interesante que como conterido de los cursos
de Perfeccionamiento y Formacién se incluyera el desarrollo de al
gunas técnicas de investigacibn educativa, que ayuden al profeso-

rado a analizar y reflexionar su propio quehacer pedagbgico.

Existen varias técnicas de investigacibn de f&cil mane-
jo y utilizacibén por parte de los docentes, que pueden ayudarles
a iniciarse en esta labor investigadora tan abandonada en nuestro

pais.

2. E1 Perfeccionamiento en la Comunidad Autbénoma del Pais Vasco.

Una comunidad auténoma, como la nuestra del Pais Vasco,
pequefia territorialmente aunque con una densidad de poblacibn al-
ta, creemos que posibilita un conocimiento de la realidad educati

va mis exacto.

Realizar un diagnbstico de las necesidades sentidas por
los diversos centros docentes de las diferentes zonas, permiten -

aunar futuros esfuerzos al unificar las 1lfneas de accibn en la re
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solucibn de dichas necesidades.

Una vez detectadas, la accibn pedagbgica encaminada a -
darles respuestas se puede realizar a través de nficleos comarcali

" zados.

Esto permite acercarse a esa realidad educativa, con —-
una atencién mis especifica y concreta de sus propias aspiracio--
nes, promover un mayor acercamiento e intercambio entre los cen--
tros docentes de dicha zona o comarca, una mayor facilidad y eco-
nomfa en la labor de asesoramiento pedagbgico a realizar por 1os

ICEs.

En una comunidad autédnoma, creemos, con la poca expe-—-
riencia que tenemos hasta el momento, que es m&s viable implicar
a las diferentes Instituciones dedicadas a la educacibén en una la
bor de colaboracién, que unifique las diversas funciones y tareas
educativas, como puede ser: el diagnbstico de las necesidades, la
Planificacién del perfeccionamiento y especializacibn del profeso
rado, el desarrollo y consecucibn de estos planes, la evaluacibn

de sus resultados, etc,

Una vez detectadas, la accidn pedagbgica encaminada a -
darles respuesta se puede realizar a través de nficleos comarcali-

zados.

Esto permite acercarse a esa realidad educativa, con --
una atencién mis especifica y concreta de sus propias aspiracio--
nes, promover un mayor acercamiento e intercambio entre los cen--—
tros docentes de dicha zona o comarca, una mayor facilidad y eco-
nomfa en la labor de asesoramiento pedagbgico a realizar por 1os

ICEs.
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En una comunidad auténoma, creemos, con la poca experier
cia que tenemos hasta el momento, que es mds viable implicar a —-
las diferentes Instituciones dedicadas a la educacibn en una la-—-
bor de colaboracibn, que unifique las diversas funciones y tareas
educativas, como puede ser: el diagnéstico de las necesidades, 1la
planificacién del perfeccionamiento y especializacién del profeso
rado, el desarrollo y consecucibn de estos planes, la evaluacibn

de sus resultados etc.

Una vez detectadas, del mismo modo resulta mis fécil en
una comunidad auténoma integrar a grupos de. trabajo que llevan a
cabo diversas experiencias pedagbgicas, dentro de una tarea comfn,
facilitando el conocimiento y divulgacibn de dichas experiencias,
as{ como su intercambio y contraste, con el enriquecimiento que -

esto supone para toda la comunidad.

Como ejemplificacibén de lo anteriormente expuesto pode-
mos seflalar que la planificacibén del curso 80-81 se 1llevbd a cabo
en nuestra comunidad en un plazo de tiempo muy corto, dado que --
las transferencias comenzaron en el mes de Enero. A pesar de ello
se llevaron a cabo varias reuniones Interinstitucionales, pormovi

das y coordinadas por la Consejerfa de Educacibn.

Este intercambio dié como resultado la planificacibén —-
del programa de perfeccionamiento del curso 80-81, que se diversi
ficd antendiendo a las expecialidades de los ICEs, del resto de -~

las Instituciones y de la propia administracibn.

Esta planificacibén conjunta, no ha mermado en absoluto

la iniciativa de los ICEs.

Como conclusibn, queremos resaltar que la planificacibn
a2 corto y medio plazo, se puede efectuar de modo mls adecuado y -
preciso, ya que ésta viene configurada por un andlisis de las ne-

cesidades mucho més ajustado a la realidad educativa.
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PARA UNA_REFORMA TRANSITORIA DEL C.A.P.

JOSQUIN PRATS,
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PARA UNA REFORMA TRANSITORIA DEL C.A.P.

D. Joaquin Prats

INTRODUCCION.

No es 1o mismo el plantearse la formacibdn inicial del -
profesorado de bachillerato que la exigencia de un requisito (en
muchas ocasiones formativo) para poder acceder a la funcibn pﬁbli
ca docente. El1 actual C.A.P. nacido en los albores de la masifica
cibn de la Universidad pretendia cubrir el planteamiento general
de una formacibén docente, ha devenido, en la mayorfa de los casos,

en una formalidad aceptada de mal grado por 1los usuarios.

El problema es que de todos los cursillfstas que obtie-
nen el tftulo de Aptitud Pedagbgica, sblo unos pocos, tendrén —--
ocasibn de poder gozar de un puesto en los Institutos e incluso -

en el bachillerato privado.

Los ICEs hacen un gran esfuerzo organizativo en montar
estos cursos y luchan por conseguir que tengan un nivel y exigen-—
cia adecuados. La realidad es que ICE como el nuestro matriculan
unos 1.500 alumnos cada curso académico de los que sblo un 10%, -
siendo optimistas, podrd ejercitar las posibles ensefianzas didéc-

ticas que hayan aprendido.

Entiendo que el problema de la formacidnm inicial, en el
sentido fuerte de la expresibn, no estd debidamente cubierto por
el C.A.P., siendo uno de los problemas mis importantes que debe -

plantearse cualquier estructura educativa.

Para llegar a una salida el ICE de la Universidad de --

Barcelona, tiene constitufda una comisibén interfacultativa en 1la
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que se estd terminando un diséfio de lo que podrfa ser la prepara-

cibén docente de los graduados de nuestra Universidad.

Si ello se pudiera llevar a cabo el actual C.A.P. perde
ria todo un sentido. Pero como el camino no es corto, y creyendo
que hay que aportar soluciones répidas ofrezco una solicibén tran-
sitoria en tanto que la Universidad no ofrezca otras posibilida--

des mejores.

Repito, pues, que 1o que a continuacibn se explica no -
es una solucibn definitiva, sino tan solo una modificacibn transi
toria que salvard y espero, la repeticibdn de un montaje poco ren-
table, ineficaz y altamente desprestigiado en la mayorfa de los -

casos.
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PROPUESTA PARA EL CURSO 1981-82, 1982-83.

CONSIDERACIONES PRELIMINARES.

1-"

30-

4.—

5."

La motivacibn, detectada en sondeos, por los que 1los alumnos
de CAP se matriculan en estos cursos, es b&sicamente, 1la posi

bilidad de concurrir a las oposiciones.

Los alumnos son, en su mayoria, del @ltimo curso de carrera,

por lo que durante este afio deben realizar:

a). Las asignaturas que les restan para licenciarse.
b). La tesina de licenciatura.

¢). El ciclo tebrico de CAP (150 horas tebricas).
d). E1 ciclo préctico de CAP (150 horas tebricas).

e). En muchos casos estas mismas personas preparan Oposicio--
nes o trabajan.

De 1o dicho en el punto anterior se desprende la dificultad -
en conseguir una dedicacibn suficiente a cada una de las acti
vidades y es flcil imaginar cudl de ellas se resentird més de

esta saturacibn.

Por lo detectado, la mayor parte de 10os alumnos no ven la ne-
cesidad ni la utilidad de muchas asignaturas (especialmente -
las sicopedagbgicas) del CAP. La razbn, parece ser, el no ha-
ber planteado estas cuestiones dada su falta de conocimiento

de las necesidades tebricas, que exige la accibn educativa.

La masificacién del CAP (1,500 en nuestro ICE) hace diffcil -
encontrar todos los profesores necesarios que puedan cambiar
el signo y la predisposicién (que valoramos negativa) de los
alumnos. A este problema hay que afiadir que muchos profesores
de secundaria de probada preparacibén, se niegan a participar

en estos desprestigiados cursos.
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6.- La organizacién del CAP supone un esfuerzo administrativo y -
material para el ICE que resta muchas posibilidades de accién
en otros campos, también necesarios, que requerirfan una mayor

atencibn.

Por todo ello, y mis razones que se podrfan afladir si -
pretendieramos ser exhaustivos, puede concluirse que la actual
situacibén puede ser valorada con pocos paliativos, como nega-
tiva y que el CAP no cumple los objetivos fundamentales para

los que habfa sido concebido. Esta situacién nos hace proponer:
Propuestas:

12. En la prbxima convocatoria de oposiciones a Institutos de Ba-
chillerato se solicitard, hasta la toma definitiva de posesién

el Certificado de Aptitud Pedagbgica.

22, Que a los aprobados en estas oposiciones, durante el periodo
de précticas, se les exija la realizacién de un curso (CAP) -
de formacibén pedagbgica general y didictica especifica, tanto

tebrico como préctico.

32, Que el nivel de dicho curso sea elevado y contemple las nece-
sidades reales del profesorado que comienza su funcibn. Para

ello serfia imprescindible:

a). Contar con los mejores especialfstas de cada materia.

b). Tutelar y dirigir el trabajo pré&ctico en los Institutos -
respectivos que, en todos los casos, deberd ir ligado con
los conocimientos que en las sesiones tebricas se estu—--
dien.

c). Realizar una evaluacién escrupulosa de los alumnos del —-—
curso. Su resultado deberfa tenerse en cuenta para la --=
aprobacibén del perfodo de précticas.

d). Dar a conocer a 1os cursillfistas, mediante visitas regla-
das, las experiencias didécticas que, bien en grupos de -
trabajo, o en seminarios did&cticos de los Institutos, se
estén realizando,
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e). Exigencia de una menoria final que seria el compendido de
la experiencia que ha supuesto el intenso perfodo de préc
ticas. De esta manera, cobrarfia un auténtico significado
tal perfodo preparatorio y de demostracibén de suficiencia
pedagébgica.

CONSIDERACIONES FINALES.

Es flcil ver las ventajas que este plan transitorio re-
portarfia. En primer lugar los asistentes serfa un nimero reducido
y permitirfa una buena organizacién y la bfisqueda de un profesora

do idbneo.

En segundo lugar la actitud del asistente deberfa ser
otra. Hay que tener en cuenta que ya estén dando clases y que vi-
virfan la necesidad de dotarse de elementos de cualificacibn para

su funcibn.

En tercer lugar la evaluacibn serfa posible y permiti--
ria conocer y cuantificar el grado de aprovechamiento adecuado en
este curso de Formacién inicial, siendo un elemento mds para la -

superacibén del perfodo de précticas.

En cuarto lugar los conocimientos aprendidos tendrian -

una repercusibn inmediata en la realidad escolar.

Y en quinto dicha reforma no conculcarfa la legislacibn

vigente sobre la formacibn inicial.

Este plan de reforma transitoria no es mids que unas ---
ideas generales que habrfa de articular y concretar entre todas -
las instituciones implicadas, si fuera considerado como visible.

Por ello témese como una idea de inicio para discutir y mejorar.

Joaquin Prats Cuevas.

Jefe de la Divisién de Formacibdn del
Profesorado, ICE de la Universidad -
de Barcelona.
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PLAN REGIONAL COORDINADO DE PERFECCIONAMIENTO
DEL PROFESORADO DE FORMACION PROFESIONAL.

BERNARDO MARTINEZ MUT.
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PLAN REGIONAL COORDINADO DE PERFECCIONAMIENTO
DEL PROFESORADO DE FORMACION PROFESIONAL.

BERNARDO MARTINEZ MUT.

1. Consideraciones previas.

Quiero comenzar estas lineas haciendo unas precisiones
conceptuales que, sin lugar a dudas, ayudarén a centrarnos en el

carlcter, objetivos y limitaciones de esta ponencia.

En primer lugar, conviene destacar que no se va a inter-

ferir con la que el Pr. Castillejo tiene encomendada en estas Jor-

nadas con el titulo "Planificacibébn del Perfeccionamiento del Pro-

fesorado" (1) sino que més bien podrfa servir de complemento a —--
sus tesis e, incluso, de marco parcial para su aplicacibn en el -
&mbito concreto de una regibn, sin que le demos a este término --
ninguna connotacibén especifica, bien sea geogr&fica o polftica, =
més bien, al contrario, un cardcter convencional y, por ello, =——-
transferible a cualquier otro &mbito de caracteristicas similares.
No conviene olvidar que el marco de trabajo del ICE que me honro

en representar es el de una Comunidad que tiende hacia planteamier
tos autondmicos vinculados al concepto de regibn y que, por tanto,
exige experimentar modos de trabajo que vayan en esta perspectiva.
8in embargo, es preciso adelantar que el &mbito geogréfico en el
que ‘se estéd aplicando ya el Plan Coordinado de que trata esta po-
nencia, excede el de esta Com:nidad Autbébnoma, es decir, abarca --
también Murcia y Albacete (En su momento especificaremos las razo
nes por las que tiene este dmbito interregional y no otro mis re-

ducido o mlds amplio).
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En segundo lugar, no se trata de una ponencia de caréc-

ter experimental, puesto que, aunque se lleva aplicando el Plan -

desde marzo de 1981, realmente no se ha hecho todavia una evalua-
cibén completa del primer afio de funcionamiento, por no terminar -
las actividades programadas para el actual trimestre hasta media-
dos de diciembre. Incluso, hay que-especificar que la ponencia de
fiende un "Modelo de Planificacibén Regional de Perfeccionamiento

del Profesorado de Formacibn Profesional", formuladQ a partir de

la experiencia del ICE de la Universidad Politécnica de Valencia

en este campo, cuyo hito mls reciente, aunque anterior a la formu
lacién del Plan Coordinado, son las Jornadas Regionales sobre Per
feccionamiento del Profesorado, celebradas en el mes de marzo de
1981 en colaboracibén con el ICE de la Universidad Literaria de Va
lencia. Por supuesto que se van a aportar los datos recogidos en
la evaluacibn de las actividades realizadas hasta el momento de -
redactar la ponencia y se recogerén en las Conclusiones aquellos

cambios que 1los mismos aconsejen en los distintos niveles de pla-
nificacién, ejecucibén o evaluacibén de las actividades. Quiero rei
terar que, por tratarse de un semi-proyecto de planificacibn re--
gional, pretende lograr un carédcter transferible y con ansias de
generalizacibn, con el intento de que pueda ser védlida para cual-
quier &mbito geogrdfico cuyo punto de partida y problemitica de -

trabajo sean similares a las nuestras.

No pretende la ponencia -ésta es la tercera considera--

cibn previa- entrar a discutir desde diferentes perspectivas el -

concepto tebrico de planificacibn en general ni a analizar las di-

ferentes formas de regionalizacibdn del perfeccionamiento del pro-

fesorado en los sistemas educativos de los diferentes pafses o de

las diferentes regiones de Espafia. Tanto un nivel como otro, 1los

damos por realizados en otros lugares y por otros especialistas .y
puestos a aceptar, como presupuesto, algln trabajo previo, no te-
nemos mds remedio, por afinidad personal y coherencia institucio-

nal, que basarnos en las aportaciones, a ambos niveles de aproxi-
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macibén, de Garcifa Garrido y de Castillejo Brull (2). Tanto es asf

que debemos citar como definicidn inicial la aportada por Casti--

llejo: "conjunto de métodos para analizar la realidad, con vistas

a una posterior formulacibédn de necesidades y rpoblemas, que permi

tan modificar aquélla con la mixima eficacia, utilizando un nivel

de recursos que tienda, en relacién con los objetivos, a minimizax

se" (3).

En esta definicibn encontramos una serie de criterior -

en que nos hemos basado a la hora de formular las l1lfenas maestras

del Plan Regional Coordinado:

l2,-

Esta

Andlisis de la realidad cercana.
Formulacibén de necesidades y problemas.

Eleccibn de 1os &mbitos problemidticos sobre 1os --
cuales actuar.

Formulacibén de los objetivos, cuyo logro tenderd a
modificar la realidad.

Optimizacibén de los recursos puestos a disposicibn
del Plan.

Programacibén de las distintas actividades de per--
feccionamiento, eligiendo su modalidad de realiza-
cibén en funcidbdn de diferentes criterios.

Asignacibn de competencias a los organismos impli-
cados en el Plan.

Evaluacibn parcial de las actividades.
Actividades de seguimiento o asistencia.

Evaluacibén y revisibn del Plan.

especie de decdlogo de nuestra planificacibn regio

nal se apoya en 10s criterios contenidos en la anterior definicibn

a).

andlisis de la realidad: necesidades y problemas.

b). modificacibén de la misma: objetivos y actividades.

o

optimizacibén de recursos: humanos, financieros, las

propias actividades, etc. etc.
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Quiz& se nos pueda argiir que estas lfneas maestras son
védlidas para cualquier plan de trabajo, independiente de que su -
nivel de elaboracibn sea regional, comarcal o nacional. Realmente
asf{ lo pensamos y esa serfia su mejor rentabilidad: la transferen-
cia o generalizacibn a otros &mbitos similares. Sin embargo, quie
insistir en la adecuacién fécil entre una metodologfa de esta in-
dole y los &mbitos préximos a la actuacién del responsable o res-
ponéables de la elaboracibn, aplicacibn y evaluacibn del Plan; no
en vano lo estamos aplicando a nivel regional y con un equipo de
trabajo que —-como veremos en su momento- es flcil de coordinar --
por su motivacibén, néimero de componentes y parecida dedicacibn al
profesor que va a participar en el Plan de Perfeccionamiento: La

Formacibn Profesional.

Por Gltimo, queremos dejar constancia de que considera-

mos carente de sentido un plan regional sin el apoyo enriquecedor

de unas directrices nacionales, bien en forma de Plan Nacional 1le

galmente promulgado, bien en forma de prioridades establecidas --
pPor los organismos competentes. La razbn no estd en que hoy, en -
nuestro caso, el Plan Regional tenga que financiarse necesariamen
te con la parte correspondiente de los presupuestos especificos -
del Ministerio de Educacibn y Ciencia -dificultad, si 1o fuera, -
que se obviarfa en nuestro caso dentro de un par de afios como mu-
cho, al transferirse determinadas competencias educativas a la fu
tura Comunidad Auténoma-. E1l necesario entronque entre ambos nive
les de planificacibén viene exigido por la tendencia a la generali
zacibén de cualquier plan de trabajo: ya hemos dicho'que la mejor

garantfa de rentabilidad de los recursos utilizados al elaborar,

aplicar y evaluar la planificacién regional serfa su aplicaciébn a
otras regiones. Esto, asf{ 1o pensamos por lo menos, es implosible
conseguir si nos "acantonamos" en nuestro &mbito de trabajo y re-
nunciamos a mayores perspectivas a la hora de fijar prioridades y
definir los objetivos y los problemas a resolver. En la propia =--

rafz de nuestro Plan Regional estd esta tendencia contraria al --
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"acantonamiento": se aplica en provincias pertenecientes a tres -
futuras comunidades auténomas (Valencia, Murcia y Castilla la Nue
va, la Mancha). Por supuesto, que este planteamiento serfa invia®-
ble con rigidos criterios regionalistas o peligroso bajo la pers-
pectiva del "miedo centralista" a la pérdida de competencias. —--
Francamente, estamos convencidos de que en nuestro caso ambos fan
tasmas no existen, de lo que es demostracibédn palpable la puesta -
en marcha del Plan Regional Coordinado, compatible, por otro lado,
con la dedicacibn de las distintas Instituciones implicadas a sus

otras competencias.

E1l objetivo de la ponencia después de 1o dicho y entron
cando con todo ello, es PRESENTAR UN MODELO DE PLANIFICACION, de-
bidamente justificado, QUE COORDINE LAS PRIORIDADES ASIGNADAS A -
NIVEL NACIONAL, por las instancias competentes del Ministerio de
Educacibén y Ciencia, CON LAS NECESIDADES DE PERFECCIONAMIENTO FOR
MULADAS, para los &mbitos geogré&ficos que abarca nuestro trabajo,
A PARTIR DE LOS ANALISIS DE LA REALIDAD HECHOS POR LOS DISTINTOS
RESPONSABLES DE. LA FORMACION PROFESIONAL en unas provincias que -

pueden presentar problemas m&s O menos similares.,

2, Definicibén del Plan Regional Coordinado y f£ijacibén de criterios

bésicos de actuacibn.

Nuevamente tenemos que hacer referencia a las Jornadas
Regionales sobre Perfeccionamiento del Profesorado celebradas en
Valencia en marzo de 1981 (4) como punto de partida para la defi-
nicién del Plan de Perfeccionamiento del Profesorado de Formacién
Profesional. A lo largo de las distintas ponencias, asf{ como en -
las Conclusiones de las Jornadas se hacen repetidas referencias a
la necesidad de establecer planes regionales de perfeccionamiento
del profesorado para acercar lo mds posible la planificacibén na--
cional a las necesidades y los problemas de formacibén y perfeccio

namiento de los colectivos de profesores que debfan atenderse en
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Principio por parte de los Institutos de Ciencias de la Educacibn
como organismos especificamente creados al efecto (5). En concre-
to, en la Conclusibn n® 4 de las citadas Jornadas se dice textual
mente: "La coordinacibén a nivel regional de los Programas de Per-
feccionamiento debe realizarse por un 6rgano colegiado integrado

por representantes de las Universidades, Delegaciones del Ministe
rio, Organismos Autonbémicos y Profesorado” (6). Si una Institucibr
tiene que comprometerse (-y el mundo no estd para descomprometer-
se o "pasar"-) con sus propios logros, tenfamos que tomar este —-
punto casi como un mandato de obligado cumplimiento y utilizarlo

como criterio bésico en la futura elaboracibén de los planes de —-
perfeccionamiento de aquel sector de profesorado al que méds espe-

ci{ficamente se dedica: el de Formacibn Profesional.

De entrada no quisimos caer en la tentacibén de elaborar
desde el ICE el Plan de Perfeccionamiento y ofrecerlo a 1los inte-
resados para que lo tuvieran en cuenta a la hora de solicitar las
actividades de perfeccionamiento en las que estuvieran interesa--
dos, cosa, por otra parte, bastante comfin en la actuacibn de nues
tros Institutos. Asf partimos de la premisa siguiente: "hay que -
comprometer, desde el principio, en la elaboracibén del plan a to-
das aquellas personas e instituciones que de alguna manera S€ =—-—-—
iban a ver afectadas por aquél". Pensamos que es la finica forma -
de que todos consideren el plan como suyo y acepten cumplir las -
funciones que en cada momento y situacibn les correspondan. Por -
ello, empezamos por convocar a los posibles componentes de la Co-
misién Ejecutiva del Plan Coordinado para que ellos fueran quie--
nes empezaran a redactar las lfneas maestras del plan (7). De es-
ta manera, aplicébamos la Conclusién de las Jornadas a que antes

nos hemos referido,

Por otra parte, queremos especificar que el nombre dado
al Plan no es algo fortuito ni se nos ocurribd asf por llamarlo de

algin modo. Realmente tuvimos que tomar dos decisiones respecto a
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los calificativos que iban a acompafiar, en nuestro caso, a la pa
labra clave PLAN. La primera consistid en elegir la denominacibn
REGIONAL frente a inter-provincial o inter-regional. Las razones

fueron de estrategia de motivacibn, por un lado, y de oportuni--—
dad polftica, si se quiere, por otro. Ambas conflueyn en la elec
cibn del &mbito de aplicacibén del plan de perfeccionamiento: Va-
lencia, Murcia y Albacete-Cuenca. Si eludfamos la idea de Regio-
nalizacibén no éramos consecuentes con nuestros propios plantea-—-
mientos y podrfa perderse la idea de unidad que es consustancial

a cualquier plan. Nos interesaba, ademds, resaltar el hecho de -
que no fbamos a yuxtaponer varios planes provinciales o de dis--
trito universitario y que la rubrica Plan Regional fuera simple-
mente eso, un puro nombre. Quisimos dejar bien sentado que era -
posible y mejor formular un Plan unitario que englobase las acti
vidades y las 4reas de cobertura de varios Institutos de Ciencias
de la Educacibn -en el caso de la regibn valenciana era necesario
"a fortiori"-, aunque perteneciesen a distritos universitarios -
diferentes o a futuras comunidades autbnomas distintas, es el ca
so de Murcia y Albacete. Es decir, y resumiendo en torno a la -
primera decisibn, se quiso, intencionadamente, conjuntar tres —-
criterios dentro del concepto REGION: distrito universitario, —-
Institutos de Ciencias de la Educacibén y comunidades regionales

similares en algunas caracteristicas (8).

La segunda decisibn que se tomb fue la de que fuera -—-
COORDINADO frente a concertado y convenido o contractual. Quisi-

mos evitar tres peligros:

12). Crear un especie de super-ICE o mini-red regional
de los ICEs implicados, lo cual seria perfectamente ilegal por--
que llevarfa a una usurpacibn de las competencias de organismos

existentes y en funcionamiento.

29), Evitar la confusibn con la idea de concertacibn -

ya utilizada para denominar las actividades de especializacibn -
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y/o perfeccionamiento que realizan los ICEs en su &mbito corres-
pondiente, de acuerdo con las directrices del M.E.C. y financia-
dos con sus fondos. E1 querer evitar esta confusibén no suponfa -
la pretensibn de sacar a nuestro Plan de las actividades concer-

tadas, sino todo 1o contrario.

32). Que los implicados en el Plan se constituirdn en
partes enfrentadas o contratantes frente a las otras, con 1o que
la idea de unidad y compromiso se vendrfa abajo en el momento en
que la responsabilidad no fuera compartida por todos los implica
dos, aunque sus funciones dentro del Plan tuvieran que ser nece-

sariamente distintas.

En concordancia con todo lo dicho hasta aquf, surgib -
el posible PLAN REGIONAL COORDINADO DE PERFECCIONAMIENTO DEL PRO
FESORADO DE FORMACION PROFESIONAL, que respondfa, en principio a
los siguientes criterios previos de actuacibdn, que tendrfa que -
discutir y, en su caso, asumir la que serfa la Comisibn Ejecuti-

va de aquél:

) 12). Integracibn en todas las fases del plan de aque--
llas personas e instituciones con responsabilidad en los Centros
Plblicos de Formacién Profesional: Institutos de Ciencias de 1la
Educacibn, Coordinaciones Provinciales del nivel, Directivos de
los Centros y representacibén del profesorado. De momento y, dado
que se pensaba incluir el Plan dentro de las actividades concer-
tadas con el Ministerio, a través de la Subdireccibdn General de
Perfeccionamiento del Profesorado, no se tuvo en cuenta a 1los --

Centros Privados.

22), Establecimiento de una Comisibn Ejecutiva, forma-
da, en principio, por representantes de los ICEs y de las Coordi
naciones Provinciales con las funciones de formular, seguir y =--

evaluar el Plan de Perfeccionamiento.
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32), Coordinacibn entre las funciones asignadas a cada
cual en el Plan y las que fueran de su competencia por su espeqi
fico puesto de trabajo en el sistema educativo, para evitar . que

la dedicacibn al Plan hipoteque su dedicacibn a otras actividades.

49). Necesidad de establecer una sede del Plan, que no
siempre tendrfa que ser la misma, busclndose, incluso, una loca-
lizacibén que ahorrara gastos de desplazamiento y no exigiera via
jes demasiado largos a los asistentes a las distintas reuniones

de trabajo.

52). Acercar lo médximo posible las actividades de per-
feccionamiento a los Centros de trabajo de los profesores impli-
cados y, en las que se vaya a comprometer a varios de aquéllos,
realizar unos "mapas comarcales" de perfeccionamiento que permi-
tieran una 6éptima utilizacibén de 1los recursos humanos y econdmi-

COS.

62). Compromiso, por parte de los ICEs, de incluir con
cardcter prioritario las actividades del Plan Regional Coordina-
do en sus programas de perfeccionamiento, concertados con la Sub
secretarfa de Educacibn y Ciencia, a través de la Subdireccibn -

de Perfeccionamiento del Profesorado.

72). Informar de la formulacibn, aplicaciébn, seguimien
to y evaluacidn del propio Plan a la Direccibn General de Ense—-—
flanzas Medias a través de la Coordinacibn General de Formacibn -

Profesional.

82), Arbitrar medidas para agilizar los trdmites admi-
nistrativos en cada Universidad, con el fin de disponer los re--
cursos econbémicos en el plazo mds breve posible, una vez compro-

metida e iniciada la actividad correspondiente.
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3. Puesta en accibn.

La podemos estructurar en las siguientes fases:

A). De acuerdo con los criterios expuestos en el apartado anterior
se convoca una reunibn de trabajo a los representantes de los ICE
de Murcia, Alicante y Valencia Politécnica y a los Coordinadores
Provinciales de Formacibén Profesional de las provincias incluidas
en los distritos de las tres Universidades (9). Se discutieron -
los criterios de actuacidn anteriormente especificados y los asis
tentes nos constituimos efectivamente en la Comisibn Ejecutiva -
del Plan Coordinado. Se aceptaron los criterios de actuacibén y -
se afiadieron dos que se convertirfan, a corto y medio plazo, en

prioridades de accibn:

l. Implicar a los Directores de los Centros de Forma--
cibn Profesional en el Plan, de cara a analizar 1la

realidad y definir problemas y necesidades, y

2. Utilizar a los profesores mejor preparados como mo-
nitores de sus propios compatieros en aquellos temas
que estuvieran relacionados con las materias impar-

tidas por los mismos.

La Comisibn Ejecutiva del Plan Coordinado tombd las si-

quientes decisiones:

12)., Convocar Jornadas, Técnicas para Directivos de los Centros -
de Formacidn Profesional de las provincias implicadas a ce-

lebrar en las siguientes localidades:

a) San Juan (Alicante los dfas 10, 11 y 12 de abril de

1981,

b) Benicasim (Castellbdn) los dfas 22, 23 y 24 de Mayo
de 1981,

c) Guardemar (Alicante) los dfas 29, 30 y 31 de mayo -
de 1981,

todas ellas en Régimen de Internado (10) y con los siguien-
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tes objetivos:

Detectar necesidades de actualizacibn y perfecciona-
miento del profesorado de Formacibén Profesional.

Sensibilizar a los Directivos sobre la problemética
actual de los Centros y Planes de Estudio de Forma--
cibn Profesional.

Revisar las competencias docentes del profesor de —-
Formacién Profesional.

Discutir las estratégias y modalidades de perfeccio-
namiento del Profesorado de F.P., y

Determinar las lineas de trabajo para elaborar el —-
Plan Regional Coordinado de Perfeccionamiento del --
Profesorado de F,P.

Las Jornadas de San Juan tuvieron cardcter experimen—-—

tal y se seleccionaron estrictamente a los participantes en

tre los Directores de los Centros, dado el caricter de las

mismas

y la necesidad de obtener informacibén para revisar -

el plan de trabajo de las siguientes. Se estructuraron las

Jornadas en cuatro ponencias, cuyas tesis fueron discutidas

en grupos de trabajo, y, luego, en sesiones plenarias. Como

muestra de ellas, ofrezco los objetivos de la que el autor

de esta ponencia desarrolld en esas Jornadas Piloto con el

tf{tulo, precisamente, de "Plan de Perfeccionamiento del Pro

fesorado de Formacibn Profesional":’

"Estructurar orgénicamente unas lineas directrices -
que sirvan para elaborar en el futuro los distintos
Planes anuales de Perfeccionamiento.

Delimitar las zonas y cabeceras que podrén ser sedes
de actividades de perfeccionamiento.

Analizar los diferentes tipos y modalidades de acti-
vidades y elegir las mds adecuadas a los distintos -
profesores y areas dentro de la F.P.

Planificar las actividades de perfeccionamiento de
acuerdo con las necesidades sentidas por todos.

Establecer las formas de contactar entre todos 1los
que tengan alguna responsabilidad dentro del Plan.."

(1)
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22), Realizar sendos Seminarios de Practicas de Electricidad, —--
Pricticas de Electrbénica y de Técnicas Gréficas, en funcibn
de los recursos humanos de cada distrito, como actividad --
vestibular de las futuras actividades de perfeccionamiento
del profesorado en base a las necesidades ya detectadas des
de el origen por los miembros de la Comisibn Ejecutiva del
Plan: formacibén y actualizacibébn de los Profesores de Précti
cas y de Técnicas Gréficas. Los trabajos de los' diferentes
Seminarios permitirfan preparar a sus miembros como profeso
res de las actividades de perfeccionamiento a realizar para

sus compafieros en el primer trimestre del curso 1981-1982,

La distribucibén de los Seminarios fue la siguiente:

a) El de Précticas de Electricidad se celebrarfa en Va
lencia, bajo la responsabilidad del ICE de la Uni--
versidad Politécnica y con la asistencia de 2 Profe
sores de la Rama por cada provincia seleccionados -
por los Coordinadores Provinciales, con el criterio
claro de aspirar a integrarse como futuros monito--
res de sus compafieros.

b) E1 de Précticas de Electrbnica celebrarfa sus sesio
nes de trabajo en Alicante, bajo la coordinacibén --
del ICE de esa Universidad y con 1los mismos crite--—
rios que el anterior.

c) Por su parte, el de Técnicas Gré&ficas se celebraria
en Cartagéna (Murcia) bajo la responsabilidad del -
ICE de Murcia y los mismos criterios que los ante--
riores.

32), Constituir dos grupos de trabajo que fueran pfeparando dos
actividades de perfeccionamiento que se consideran importan
tes por factores intrinsecos y extrinsecos al Plan (nos re-
ferimos al Grupo de Directivos y al de Tutorfas) y que se -
pensaba habria que impartir en el iltimo trimestre del afio

1981,

42), Fijar nuevas reuniones de la Comisibn Ejecutiva después de

las Jornadas Técnicas de Directivos y de los Seminarios de
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Prlcticas y de Técnicas Gréficas con una doble finalidad:
a) Evaluar los dos tipos de actividades realizadas: --
Jornadas y Seminarios.

b) Formular las prioridades del Plan para el perfodo -
octubre-diciembre de 1981, de acuerdo con la norma-
tiva de la Subsecretarfa del M. de E. y C. (12).

B). La 22 fase todavia no ha terminado, como dijimos en las Con-
sideraciones Previas (apartado 12 de la ponencia), porque el dfa
nueve de diciembre se reuniréd la Comisibn Ejecutiva del Plan Re-
gional Coordinado para realizar 1los mismos cometidos que en la -
reunibn de final de la 12 fase y, en el momento de redactar esta
ponencia, quedan por finalizar dos actividades programadas para

la Gltima semana de noviembre y primera de diciembre respectiva-

mente.

En dos reuniones de trabajo, celebradas a principios -
del mes de julio, la Comisibn Ejecutiva hizo una evaluacibdn de -
los resultados de las Jornadas Técnicas para Directivos y cono--
cibn la redaccibn de la Memoria de las mismas (13). Respecto a -
los resultados de los Seminarios, previo informe de los responsa
bles de los mismos, decidib su continuacibdn en el primer trimes-
tres del curso 1981-82 por no haber logrado en ningln caso los -

objetivos propuestos (14).

Respecto a las prioridades para el perfiodo comprendido
entre octubre y diciembre de 1981, tomd las siguientes decisio--

nes:

12). Realizar seis cursos de 40 horas cada uno sobre Técnicas di
rectivas, mbédulo I, a celebrar, respectivamente, en Valen--
cia, Castellbn, Alicante, Albacete, Cuenca y Murcia, en ré-
gimen de internado, de lunes a viernes, a 1o largo de los -

meses de octubre, noviembre y primera semana de diciembre.
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Realizar seis cursos de Tutorias, en las mismas condiciones
que los anteriores, pero en fechas alternativas para evitar
ausencias simulténeas de més de dos profesores por cada Cen

tro.

Elegir, de entre los componentes de los dos grupos de traba
jo contituidos en la 12 fase, el profesorado que impartiria
y se responsabilizarfa de las doce actividades antes mencio
nadas, recayendo estas funciones en representantes de los -
ICE, Coordinadores de F.P. y equipos de Orientacién de dos

Centros de F.P. del &rea implicada en el Plan. E1l profesora
do serfia el mismo para todas las actividades, es decir, un
equipo para el Curso de Directivos y otro, para el de Tuto-

rias.

Para reforzar la idea del Plan Coordinado y contar, en un -
principio, con una unificacibén de criterios administrativos
y financieros se encargb al ICE de la Universidad Politéc--
nica de Valencia hiciera la peticién de todas las activida-
des dentro de su programa concertado para el trimestre octu
bre-diciembre de 1981, aspecto que serfa revisado, segin --
sus resultados, cara al afio 1982, pero teniendo la Comisién
Ejecutiva a su disposicibén la informacibébn sobre todos los -
extremos econbémico-administrativos del Plan, y en sus manos

las decisiones a tomar sobre la aplicacibén de los mismos.

Reavivar los Seminarios interrumpidos en el mes de junio --
con vistas a tener mayores recursos humanos a disposicién -

del Plan Coordinado.

62). Asignar a sus miembros diferentes funciones, asparte de las

que personalmente les pudieran corresponder como profesores

de las actividades que se desarrollarian:

a) Los ICE se encargarén, para su &rea respectiva, de
hacer enviar la convocatoria de cada actividad, asi
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como de responsabilizarse de la realizacibn j
trol de las mismas.

b) Los Coordinadores Provinciales, por su relacién mis
directa con los Centros, conectarfan con los Direc--
tivos y Profesores para interesarles en concreto ——-—
para cada actividad.

c) En conjunto, se harfa la seleccibén de participantes,
si habfa mids de 30 plazas anunciadas, utilizando co-
mo criterios lasnecesidades de 1los Centros, més que
los deseos personales de los profesores de partici--
par en las mismas. Por supuesto que la inscripcibn -
serfa voluntaria.

C) La tercera fase del Plan Coordinado serfa la Evaluacibn de to-
das las actividades realizadas a lo largo del afio 1981, con mayor

detenimiento en las realizadas desde septiembre del presente afio.

Légicamente no se pueden ofrecer datos de sus resulta--
dos porque no se tendrén hasta el prbéximo nueve de diciembre, fe-
cha en que estd convocada la Comisién Ejecutiva, que realizard la

evaluacibén y fijar& las prioridades para 1982,

Sin embargo sf se pueden adelantar datos parciales (15)
obtenidos de la opinién de los participantes y de los profesores
de las actividades realizadas. Al respecto extractamos las ten-—-—

dencias més representativas de sus opiniones:

a) Organizar los cursos en perifodos de vacaciones.

b). Conectar 1o mls posible la temdtica con la realidad
de los Centros.

c) No abandonar los cursos en régimen de internado.
d) Programar actividades de seguimiento y continuidad.

e) Preparar actividades para todos los equipos de cada
Centro.

Por 1o que respecta a mi opinibén particular, quiero sig
nificar lo siguiente, tanto desde la perspectiva de miembro de la
Comisién Ejecutiva, como desde la de profesor de los Cursos de Di

rectivos:
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6)

7)
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No se han podido realizar los cursos en régimen de -
internado por falta de recursos econbdmicos.

Por ello, el Curso de Directivos de Castellbdn ha ha-
bido que hacerlo en Valencia (16).

Tanto los cursos de Directivos, como los de Tutorias
se han celebrado en régimen de media pensibn.

Habia que conseguir mé&s fondos para los gastos de es
tancia y desplazamientos de los participantes, sobre
todo en determinadas actividades.

Hay que perfilar los canales de informacibn y acla-—-
rar mds las responsabilidades de cada cual, pues los
envios de las convocatorias a 1los Centros no siempre
han surtido los efectos esperados.

Conviene que se cumplan con mayor rigor los plazos -
de envio del material a las Sedes de las actividades
por parte de los profesores responsables de las mis-
mas.

Unificar y clarificar los criterios de seleccibn de
los aspirantes, cuando sobrepasen el n® de las pla--

zas convocadas, asf como concretar la forma de reali

zar aquélla.

Sugerir a la Subdireccibn General de Perfeccionamien
to del Profesorado el adelantamiento de las fechas -
en los diferentes plazos de la fijacibén de priorida-
des para cada afio, con el fin de tener mis tiempo pa
ra concretarlas al &mbito regional que abarca nues—-
tro Plan Coordinado.

4. Propectiva a cortobplazo.

E1l

conjunto del

puesto hasta

objetivo de la ponencia es presentar un modelo de --

planificacibn regional de perfeccionamiento del Profesorado de —-
formacibn Profesional. A pesar de que todas las actividades del -

Plan no estén terminadas, quiero ofrecer, al menos, una visibn de

mismo, por lo que parece interesante completar 10 ex

aquf con las tareas iniciadas pero que atin no se han

concretado, bien en documentos de trabajo, bien en compromisos es

pecificos de actuacibn sobre el profesorado.
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BEn esta 1fnea, hay que seflalar que se est& trabajando -

en varios proyectos distintos:

L)%

2).

3).

4).

Elaborar, pasar, vaciar e interputar una encuesta sobre nece-
sidades de actualizacibn y perfeccionamiento del profesorado
de nuestro &mbito con vistas a tener datos que permitan basar
las prioridades a medio plazo en 1os intereses manifiestos de

los propios profesores del nivel.

Diseflar criterios y modalidades de realizacibdn de las activi-
dades de seguimiento, con una aplicacibn inmediata para los -
profesores que han participado en los Cursos de Directivos vy

de Tutorfas.

Completar el Banco de Datos sobre profesores que puedan poner
se a disposicibén del Plan Coordinado, incrementédndolo funda--

mentalmente con profesores de las distintas Areas y asignatu-

\
\

ras.

Celebrar unas Jornadas de Trabajo con todos los profesores —-
que este afio han impartido alguna actividad de perfeccionamier

to para discutir métodos de trabajo y crear sentido de equipo.

Por filtimo, pensamos que los resultados del Plan Coordi

nado se incrementarén con la creacibn de los Centros de Formaciébn

Profesional Asociados a 1los ICEs de las Universidades de nuestro

fmbito (17), con distintos objetivos pero que, en conjunto, pode-

mos resumirlos en dos:

a) mejora de la calidad de la ensefianza.

b) perfeccionamiento de sus equipos de profesores.

A partir del 1 de enero de 1982 el ICE de la Universidad

Politécnica de Valencia tendr& dos centros Asociados en la Provin

cia de Castelldn y tres en la de Valencia, cuya experiencia y mé-

todos de trabajo, asf como sus resultados, se transvasarin para -
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que los utilicen las otras provincias afectadas por el Plan.

Quiero terminar con una sentida y espec{fica listcode -

agradecimientos a personas sin cuya directa participacién no hu--

biera sido posible la ponencia que acabo de exponer, ni el mismo

Plan Regional Coordinado de Formacibén Profesional:

- Personal de los ICE de las Universidades de Alicante,
Murcia y Politécnica de Valencia.

- Coordinadores Provinciales de Formacibn Profesional -
de Castelldn Valencia, Alicante, Murcia y Albacete.

- Directivos de los Centros de F.P. de las mismas pro--
vincias, y

- Profesores participantes en las distintas actividades
del Plan Coordinado.

(3).
(4).

{i5)

Programa de las Jornadas editado a ciclostil, por la Subdi--
reccibén General de Perfeccionamiento del Profesorado del MEC.

GARCIA GARRIDO, José Luis: "Formas de regionalizacibdn en los
sistemas educativos", y CASTILLEJO BRULL, J. Luis: "Planifi-
cacibén del perfeccionamiento del profesorado". Ponencias 1 y
2 de las Jornadas Regionales de Perfeccionamiento del Profe-
sorado., ICE de la Universidad Politécnica de Valencia, 1981
PP. 7-80.

CASTILLEJO: Ibidem, p. 53.

ICE de la Universidad Politécnica de Valencia: "Perfecciona-
miento del Profesorado"., Obra colectiva, formada por once PO
nencias y editada en Valencia en mayo de 1981.

Vd: Decreto 1678/1968 sobre creacibén de los ICEs (B.O.E. 15-
VIII-1969).

Orden 28 - XI - 1969 desarrollando la disposicibén transito-
ria del anterior Decreto (B.O.E. 16-XII-1969).

Idem 8-VII-71 sobre actividades de los ICEs (B.0O.E. 12-VIII-
Yo7 Y



(6).
(7).
. (8).

(9).

(10).

(11

(12).

G123
C1a)s

sy

(16).

7).
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Opus cit. Conclusiones p.305.
Véase mds arriba (Consideraciones previas)

Es conveniente hacer hincapié en la idea de que nuestro Plan
es operativo, de aplicacibn, sin que intente definir polfti-
cas de perfeccionamiento, 1o cual no es de nuestra competen-
cia.

Se celebrd en el Instituto de Formacibn Profesional de Denia
(Alicante) en el mes de marzo de 1981, con la asistencia de
todos los convocados, ademds del Director del Centro anfitribn
Vid. Archivos del ICE de la Universidad Politécnica de Valen
cia.

Para un estudio de las caracterfisticas y virtualidades de £s
ta modalidad de realizacibn de las actividades de perfeccio-
namiento. Vid. MARTINEZ MUT, B.: "Las mcdalidades de realiza
cibén de las actividades de perfeccionamiento del Profesorado"
Ponencia en obra colectiva editada por el ICE de la Universi
dad Politécnica de Valencia pp. 56-157.

Memoria de las Jornadas Técnicas para Directivos de Centros
de Formacibn Profesional. Documento ciclostilado, editado --
por el ICE de la Universidad Politécnica de Valencia en Julio
de 1981, en colaboracibn con los ICE de Alicante y Murcia —-
PP.20-21,

Antes del 15 de aeptiembre de 1981 tenfan que estar en la --
Subdireccibn General de Perfeccionamiento del Profesorado —-
las propuestas de actividades concertadas con los ICE para -
octubre-diciembre 1981,

Vid. Documentoc citadc.
Vid. Archivos de los ICEs implicados en el Plan.

Vid. Cuestionarios de Evaluacibn de los Cursos de Directivos
y de Tutorfas celebrados hasta la fecha. Archivos de los ICEs
respectivos. En su momento se redactard la correspondiente -
MEMORIA.

Los participantes, segtn ésto, en los dos Cursos de Directi-
vos de Valencia fueron indistintamente de las provincias de

Castellbn y Valencia, seleccionados en funcibdn de sus distan
cias a la sede de los Cursos. -

Vid. l.- L.G.E. (Art. 73.3) sobre "asesoramiento técnico por
parte de los ICEs a los Centros del Sistema Educativo".
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2.- Desde 1678/1969 de 24 de julio (B.0.E. 15-8-69) (Correccibn de
errores B.0.E. 27-IX) sobre creacidén de los ICEs y les origi-

na entre otras funciones de "realizar experierncias en centros
ordinarios".

3.- Borrador de Reglamento de Centros de F.P. Asociados al ICE de
la Universidad Politécnica de Madrid.
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EL PERFECCIONAMIENTO DEL PROFESORADO EN EL
MARCO DE LA ACTIVIDAD DOCENTE.

JOSE MIGUEL SABATER.
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1é3.

EL PERFECCIONAMIENTO DEL PROFESORADO EN EL
MARCO DE LA ACTIVIDAD DOCENTE .

José Miguel Sabater.
ICE de Murcia.

Las estrategias puestas normalmente en préctica, tanto
para la formacibén primera del profesorado, cuanto para su perfec—
cionamiento y reciclaje, consiste formalmente en cursos, cCursSi--—-—
llos, jornadasS..., es decir, en actividades en las que el docente
es pasivo. Mediante esas actividades se pretende proporcionar a -
los prcfesores una informacibn que, segiin“se espera, iluminard y

corregird la praxis docente.

Sin embargo, estas estrategias no suelen tener unos re-
sultados eficaces a corto plazo. Los profesores que asisten a los
cursos son individuos aislados de su contexto grupal, no existe -
un seguimiento tras las realizacién de los cursos y, finalmente,
en muchos de los casos, la distancia entre la informacibén propor-
cionada en los cursos (cortos, apresurados y tal vez excesivamen-—
te monogréficos) y la praxis docente (hecha de desorientacién y -
rutina) es tal, que el resultado de las ensefianzas recibidas por
el profesor es casi nulo e irrelevante para su posterior quehacer
docente. La informacibn recibida queda, en el mejor de los casos,
almacenada en la memoria o en el archivo del profesor como una cu
riosidad de realizacibdn mlds o menos utdpica. Y ésto en el caso ‘de
los profesores que asisten a las actividades programadas por 1los

ICEs.
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Sin devaluar totalmente la estrategia de los cursos y -
cursillos, habrfa que pensar, sin embargo, en estrategias que no
sacaran al profesor del marco concreto de su actividad y de su —--
centro escolar, sino que hicieran de su quehacer docente un medio
de perfeccionamiento pedagbgico. De hecho el profesor, sea del ni
vel que sea, esté enfrentdndose diariamente con problemas metodo-
16gicos, que le exigen una respuesta inmediata; y la urgencia de
los problemas planteados le fuerzan a encontrar caminos y procedi
mientos, mis o menos elaborados de acuerdo con su propio interés
y creatividad. Sin embargo, en muchos casos, estos métodos y pro-
cedimientos, descubiertos al azar por el profesor, ni son 10s me-
jores, ni los mds econdmicos ni los mis rentables. Ahora bien, co
mo al profesor (seglin su parecer) le funcionan, se convierten en

rutinas, de las cuales nada ni nadie le puede sacar.

De esta manera la praxis docente, en lugar de remodelar
se continuamente, se esclerotiza en férmulas rutinarias, cuya —-—-
efectividad es mds que dudosa. La razbn es que la experiencia no
es funcibn exclusivamente del tiempo, sino que depende de otras -

variables.

Una de las razones por las que, a nuestro juicio, una -
continuada praxis docente no genera, én gran cantidad de casos, -
una"experiencia" enriquecedora, es la extrafia soledad del docente.
La enseflanza se realiza en el aula, con las phertas cerradas y --
sin la presencia de colegas, que pudieran observar, corregir o —-—
aprender; y se prepara un despacho, aislado, y sin la colaboracibn
de otros profesores que, con sus consejos, pudieran iluminar aquel
trabajo de planificacién. E1 profesor no tiene normalmente un mo-
delo al que imitar, un consejero al que acudir ni un espejo en el
que contemplarse. Y, aunque es cierto que tiene ante sf unos alum
nos (que lo conocen perfectamente), raramente constata sus opinio

nes y, cuando 1o hace, no las toma realmente en consideracibn.
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Pensamos, pues, que la actividad docente deberfa sca —-
una fuente de perfeccionamiento del profesor. Pensamos que, a tra
vés de las clases, el profesor deberfa acumular una positiva "ex—
periencia" docente. La consecucibdn de este objetivo supondrfa ma-
nipular todas aquellas variables de las que depende ese acopio de

experiencia positiva.

Sin duda son miltiples esas variables a las que nos re-
ferimos, y dificilmente serfan asumibles todas por la accibn de -
los ICEs. Pero tal vez puydieran éstos incidir sobre algunas cir--
cunstancias, que consideramos relevantes al respecto. Una de esas
variables es el interés del profesor; la modificacibén de este in-
terés en una direccibdn positiva esté, sin duda, fuera del alcance
de cualquier accidén de tipo informativo; depende, sin embargo, en
tre otros factores del clima afectivo que reine ern el grupo cons-—
tituido por el conjunto de profesores del Centro escolar. La otra
circunstancia, que hemos mencionado, a saber, la extrafia soledad
del docente tampoco es modificable mediante la pura informacibn;

depende también del nivel de colaboracibdn en el grupo.

Pensamos, pues, que una accibn que pretenda lograr el -
perfeccionamiento del profesorado a través del ejercicio mismo de
su actividad docente tiene que proponerse como objetivo inmediato
la ruptura de aquella soledad mediante el establecimiento de una
auténtica, franca y eficaz colaboracibén entre todos los miembros
del equipo docente. S61o mediante una colaboracibén en todas las -
dimensiones del quehacer docente (desde la programacibn hasta la
utilizacibén concreta de medios y recursos) podrd lograrse decan—--—
tar las sugerencias rentables, eliminar las rutinas ineficaces vy

generar una "experiencia" positiva en todos 1los miembros del equi

PO.

Pero, a su vez, este objetivo sblo puede conseguirse si
el conjunto de profesores logra constituirse como auténtico grupo

con un clima afectivo y una moral de trabajo elevados. Y ésto exi
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ge, aparte de otros condicionantes, la existencia de un lider que
de alguna manera cree y conserve el equipo. Es cierto que cada --
Centro es un grupo institucional y que, dentro de los Centros, =--
existen los Departamentos o Seminarios Didécticos encargados de -
cada &rea o materia; y es cierto también que para cada uno de -—-
esos Seminarios existe un lider institucional, el Jefe de Semina-
rio., Pero, en muchos de los casos, la existencia de 1los seminarios
es simplemente una ficcibn sobre el papel, y las funciones del e
fe de Seminario se reducen casi exclusivamente a funciones buro--
créticas. Habrfia que dar a los Centros y, prioritariamente (como
grupos més reducidos y mds félcilmente accesibles) a los Seminarios,
una auténtica dimensién real de equipos de trabajo, perfectamente
conjuntados, en los que los problemas y las experiencias de cada
uno se comunicara a la totalidad, en 1los que la ensefianza fuer? -

una tarea comin.

v

Descendiendo ya a los detalles nos atreverfamos a PTropo
ner una estrategia fundada en los postulados anteriormente expues
tos. Es claro que se trata de un simple esbozo de trabajo, que ni
creemos que sea original rni que se pueda llevar a la prélctica sin

una previa discusibn y elaboracibn minuciosa.

El objetivo general, como hemos dicho, consistirfa en -
incidir sobre el profesorado en ejercicio con el fin de que la --
praxis docente constituya una fuente de experiencia positiva remo

deladora de la misma praxis.

De acuerdo también con las ideas adelantadas, se supone
que la consecucibn de este objetivo exige la creacién de un autén
tico espiritu de equipo entre los profesores que integran un Semi
nario Didéctico (en nuestro propbésito inmediato) y un Centro Esco

lar. Lo cual, a su vez, supone:

a) Crear entre los profesores del Seminario un adecuado

nivel de motivacidn hacia el trabajo en equipo.
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b) Formar 1fderes que mantengan el equipo y encaucen su

actividad.

c) Proporcionar al equipo algfin tipo de asesorfa técni-

Cae

Posibles estrategias para la consecucibén de estos obje-

tivos serfan:

1). Para la obtencibn del primero de los objetivos par-
ciales, algfn tibo de jornadas con el conjunto de los profesores
de un Seminario didActico de uno o varios Centros escolares (que,
en principid estuvieran de acuerdo con la experiencia) con el fin
de motivarles hacia el trabajo en equipo, de vencer las resisten-
cias a la colaboracibn en todos los aspectos. El resultadd previ-
sible serfa la obtencibn de grupos perfectamente dispuestos al --

trabajo en equipo.

2). E1 segundo de los subobjetivos podrfa, tal vez, con
seguirse mediante cursos dirigidos especfficamente a Jefes de Se-
minario. Evidentemente esta accién habrfa de ser muy meditada, en
funcibn de determinadas circunstancias reales. En efecto, la figu
ra del Jefe de Seminario, sobre todo en el bachillerato, es una -
figura institucional atribufda al Catedrético de la asignatura. Y
puede a veces ocurrir que el Jefe de Seminario instituido no sea
la persona mds adecuada para dirigir el grupo de profesores. Dado
que no es posible desde los ICEs cambiar las normas establecidas,
en principio, la formacibén de jefes de Seminario deberfa dirigir-
se a aquellos que, por su forma de ser, sean o0 puedan llegar a =--

ser auténticos lfderes en sus grupos.

3). En cuanto al tercer subobjetivo podrfa intentar al-
canzarse a través de estrategias complementarias. En efecto, po--
drfa arbitrarse la figura del Consejro de varios seminarios que -
sugiera, en caso de necesidad, formas de actuacibn concreta; que
fuera el consultor al que pudieran dirigirse los seminarios en el

caso de problemas did&cticos que el equipo de profesores no pudie
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ra resolver por si solo. Cabe también la posibilidad de proporcio
nar a los seminarios material impreso en el que se ofrecieran mo-
delcs de actuacibn y/o autoevaluacibn de la propia actividad del

seminario y de los profesores en particular. De esta manera el —-

profesor se verfa ayudado en sus problemas diarios.
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EXPECTATIVAS DEL PROFESQRADO ANTE UNA DIDACTICA
BASADA EN LA PSICOLOGIA DE J. PIAGET.

JUAN ANTONIO BERNAD MAINAR.
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EXPECTATIVAS DEL PROFESORADO ANTE UNA DIDACTICA

BASADA EN LA PSICOLOGIA DE J. PIAGET

JUAN ANTONIO BERNAD MAINAR
ICE de la Universidad de Za-
ragoza.

l. Delimitacibn del tema.

Estas plginas sintetizan la postura del autor en rela--
cibén con la dinémica del aprendizaje que los profesores, de todos
los niveles, en general, adoptan a la hora de enfocar su accibén -
didéctica en las aulas y, especialmente, en el campo de los proce

sos intelectuales del alumnado.

Parten de una doble experiencia, desarrollada a lo lar-
go de los Ultimos ocho afios como profesor de cursos cortos, impar
tidos en varios ICEs, principalmente en el de Zaragoza; y en la -
realizacibébn de cursos de programacibén anual, en la Escuela Normal

de la citada ciudad.

La amplitud temporal de dicha experiencia ha permitido
ver los resultados del enfoque en cuestibn, con profesores del -—-
més variado nivel y especialidades, algunas de las cuales se sa—-—
len claramente del sistema educativo convencional. En este senti-
do, este planteamiento se ha llevado a cabo con profesores de Jar
din de infancia, de E.G.B., B.U.P. -Ciencias y Letras-, profeso--
res de Centros de Formacibn Militar (Academia General Militar de
Zaragoza, Instituto Politécnico Militar de Calatayud), y con pro-

. fesores muy especiales, tales como Monitores de Banca, Gremio de
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Libreros de Zaragoza, Profesores de Educacibén de Adultos, del Ins
tituto Nacional de Empleo (Formacién acelerada), Capataces Agrico

las y Centros de Formacibn Profesional de todos los niveles (1).

Por otra parte, las materias en las que se ha intentado
aplicar la didéctica partiendo de la teorfa de J. Piaget, compo--
nen un espectro que va desde la Psicologfa del Aprendizaje, pasan
do por la Didéctica General, Pedagogfa Fundamental (Problemas de
la Escuela Contemporénea), e incluye temas y cursos sobre Educa--
cién Ambiental, Motivacién para el estudio, Diagnéstico y Orienta

cibén Multiprofesional, etc.

Este planteamiento intenta responder précticamente a —-
preguntas como éstas: Cémo enseflar respetando la biologfa del pen
samiento; cbmo opera la mente del que aprende; cbmo superar las -
barreras fundamentales del pensamiento, en funcibdn de los niveles
de maduracibn intelectual del sujeto; cbdmo organizar la clase a -

partir del que aprende en vez del que ensefia, etc.

Como podrd observar el lector, el conjunto de considera

ciones aqui propuestas giran alrededor del campo cognitivo o as-—--

pecto intelectual del aprendizaje; aunque, como es obvio, inciden

en otros aspectos implicados en el proceso total del aprender y,

especialmente, en el de la motivacibn.

Debo indicar, ademids de 1o que después ampliaré, que —-
las expectativas del profesorado ante las posibilidaﬁes pedagbgi-
cas de la Didéctica basada en la Psicologfa de J. Piaget, han si-
do en general positivas y ello prescindiendo del nivel educativo
en el que actfia el profesorado. Una excepcibn, sin embargo, hay -
que resefiar: la dificultad para aplicar la totalidad de esta teo-

ria en el campo de las enseflanzas propias del maestro de taller y

similares -por ejemplo, en algunos cursos de formacidn acelerada-.

. k
En estas ensefanzas, fundamentalmente préctlcas, se reconoce de =
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gran utilidad todo lo relacionado con el proceso de conceptualiza-

cibn (clasificacién 1bgica y seriacibén), pero no se ve cbdmo apli-
car las estructuras con gran complejidad 16gica, especialmente --
las que, en el sistema de J. Piaget reciben el nombre de "concre-
tas" y "formales", Dicho de otro quo, allf donde el aprendizaje
se organiza a base de procesos de imitacién (inteligencia técnico-
prictica) y no se usan cbdigos simbbdlicos complejos o procesoé 16
gicos largos, la incidencia de 1a teorfa piagetiana éjerce un in-
flujo menor, aunque en ningtin momento contradice el desarrollo —-

del aprendizaje practico (2).

Por Gltimo, quiero indicar que me considero deudor de‘J.
Piaget en lo fundamental del presente planteamiento, a pésar de -
que el psicdlogo suizo escribiera muy poco sobre la plicacibén de
sus teorfas al campo educativo (3). En este sentido, no es extra
fio que en algunos puntos mds directamente relacionados con el —--
aprendizaje dirigido -accibn diéctica- necesite de substanciales
complementos o extrapolaciones, cuya ortodoxia creo que no le cos

tarfa asumir al propio Piaget (4).

2. Puntos bAsicos del sistema piagetiano.

La teorfa genética de la inteligencia, desarrollada por
J. Piaget a 1o largo de 60 afios de investigacibén, se articula so-

bre los siguientes postulados principales:

12). El1 alumno es un ser creativo, no es una "caja negra"

que recibe 1o que se le ofrece, cuando se le ofrece y como se le

ofrece, sino un ser viviente que recodifica y asimila la experien
cia en fPuncibdn de dos coordinadas: 12, Sus propias capacidades, -
equivalentes a otros tantos niveles de maduracibén o conjuntos fun
cionales, lo que llama Piaget estructuras; y 22, el bagaje de ex-
periencias por las que ha pasado el ser viviente (animal o sujeto

humano) .



174.

En tal perspectiva, la postura del ginebrino no es sim-
plemente anti-conductista (nada dependerfa del medio sino finica—-
mente de lo innato en el sujeto). Tampoco profesa un apriorismo -
puro, al estilo Kantiano (todo se explicarfa por elementos prefor
mados anteriores a toda experiencia); por el contrario, el plan--
teamiento genético, por &1 defendido, significa que las estructu-~
ras funcionales con las que el sujeto opera van surgiendo y resul
tan a la vez de elementos a priori (anteriores a la experiencia)
y de elementos a posteriori, 1o que significa que son debidos a -

las interacciones del sujeto con el medio(5).

Consecuentemente, el aprendizaje es un fruto que resul-
ta ininteligible sin la experiencia, y el aprendiz (alumno) es un'’
re-inventor y causa de su propio saber, no un mero repetidor de -
conjuntos hechos y ya elaborados por el profesor. La Pedagogfa ac
tiva tiene asf un perfecto paralelismo en la Psicologfa genética,
1o que se traduce,para el profesor, en la hecesidad de proporcio-
nar al alumno aquellos estf{mulos que se corresponden con 1l0s nive
les de madurez o estructuras intelectuales. Puede darse el "1lujo
nefasto" de que el alumno esté desarrollando el conjunto de todos
sus estudios haciendo en cada momento 1o que no le corresponde, -
porque su trabajo se queda por debajo de sus posibilidades o por
encima de ellas. Una investigacibn, entre otras y llevada a cabo
bajo mi direccibn, sobre los textos escolares existentes en el —-
mercado espafiol (1974-76) y el seguimiento de esos textos con gru
pos de profesores durante estos filtimos afios, dan fe de los fuer-

tes desajustes en este campo (6).

22). Relevancia del "proceso" sobre el "producto", 0 —-—

problema del método. Hasta fechas recientes e incluso ahora, cuan

do en ambientes escolares se hablaba de parendizaje la referencia
era-es exclusivamente a partir y en torno a los contenidos o pro-
gramas. Asi, se habla de Ffsica de 19, Historia de C.0.U., Matemd

ticas de tal o cual curso o nivel, y, en el mejor de los casos, -
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de los capftulos que componen tales contenidos curriculares. Es -
decir, se trata casi siempre de productos, de 1o que al final ten

drén que haber aprendido los alumnos.

§i, por acaso, se pregunta el nivel en que deben tratar
se dichos contenidos curriculares; o, 1o que es igual, el proceso
o tratamiento que el alumno ha de realizar con ellos, cbdmo deben
y Pueden aprenderse o asimilarse, con mucha frecuencia el profesor
se siente incapaz de definirlo. Eso da pie para pensar que gran -
parte del profesorado ignora substancialmente los procesos median
te los cuales sus alumnos pueden asimilar realmente lo que estu--—

dian.

W
Valgan, por muestra, un par de ejemplos. Si ante un gru

po de profesores del I Ciclo de E.G.B. se pregunta qué pasos légi
cos se exigen para que el alumno comprenda una resta como 7-4 = 3,
es diffcil que aparezcan en sus andlisis los cuatro pasos o sub--
procesos que implica entender esa operacibn matemltica tan simple
(operacibn objetal o experiencia con objetos; simbolizacibdn o tra
duccibn numérica.de los objetos en cuestibn; comprensién del nfime
ro propiamente dicho y no sbélo de la cantidad, en este casim no -
sélo que 7 es mayor que 4 sino que es exactamente tfes unidades -
mds, y hallar la diferencia entre ambas cantidades, 7 y 4). Ahora
bien, si esos pasos no se conocen, ¢cbmo pueden salvarse las difi

cultades del alumno?.

Otro ejemplo. Un elevado nimero de textos escolares ape
nas prestan atencibn a las estrategias para el desarrollo de 1los

alumnos en el dificil proceso de conceptualizar, es decir, en los

pasos para formar adecuados y cabales conceptos de los contenidos
propios de las materias y experiencias que estén asimilando; por
el contrario, mds bien parecen suponer que tales conceptos se po-
drén captar de golpe o por simple via de enunciado (7). Cuando se

analizan los complejfsimos procesos que conllevan el paso de una
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experiencia con el objeto a su abstraccién (formacién del concep-
to) y aplicacién de la misma a otros nuevos casos, se concluye, -
entre otras cosas, que el elevado indice de fracasos escolares es
una cosecuencia plenamente coherente con las carencias del profe-
sorado para definir los pasos o diagramas del aprendizaje en cues
tibn (8).

De tales comprobaciones partid J. Piaget en la década -
de los 20, cuando al ser encargado de estandardizar tests ingle--
ses con nifios parisinos, en lugar de limitarse a comprobar sus —-
aciertos y errores, como le habfan indicado, comenzé a estudiar -
los procesos que conclufan al acierto y error. Con ello marcaba -

una lfinea de profunda renovacibn para el profesorado (9).

En esta perspectiva, puede afirmarse que el respeto al
método propuesto por Piaget exige atenerse a 1¢s siguientes postu

lados:

I. Aprender haciendo; que se traduce blsicamente en el

uso del "metodo de problemas". S6lo cuando el alumno se ha pPlantea
do un problema seré capaz de enteneder la respuesta o solucibébn —-
del mismo. En ese sentido, es un grave error pensar que el mejor
profesor es el que explica magistralmente todo a sus alumnos Sin
darles ocacibn de equivocarse, de ensayar diferentes respuestas -

posibles y comprobar su validez.

II. E1 método exige, ademis, plantear los temas a doble
esfera de experiencia: a nivel de experiencia cotidiana, que sir-
ve de entroque con los planteamientos estrictamente cientf{ficos;
y a nivel de enfoque especificamente cient{fico y propio de los -
contenidos curriculares, que suele exigir mayor precisibn que 1la
mera experiencia dé todos los dfias. Ateniéndose a la referencia -
cotidiana se asegura de que el proceso no queda viciado ya desde

su origen. v



177

III. Por Giltimo, todo ello se traducird en una recodifica

cibén de los contenidos en funcibn del proceso que conduce a su --

aprendizaje, habida cuenta de la capacidad del alumno y no de 1la
propia estructura 16gic y psicolbgica propias del profesor y de -

la materia en sf misma considerada.

32). E1 trabajo de la mente y los niveles de abstraccién.

Una coordenada del sistema de J. Piaget pasa por utili-
zar constantemente 1los niveles de abstraccibn, y ello porque un -
determinado contenido puede dar pie a diferentes procesos o gra--—

dos de asimilacibn y tratamiento (10).

El tema de "La época de los Reyes Catbdlicos" en Historia,
por ejemplo, por utilizar un tema tbpico en cualquier nivel educa
tivo, puede abordarse ya el final de la 12 etapa de E.G.B. y pue-
de ser el contenido de un curso para postgraduados universitarios,
pasando por los niveles intermedios. Ello prueba que dicho tema -
en sf{ mismo no es lo que define el nivel del planteamiento pedagg

gico.

Por otro lado, numerosas experiencias muestran que una

misma materia © contenido resulta asimilable en funcién del grado

de abstraccibn con que se aborde. Un nifio sabe ir de su casa al -
colegio, por ejemplo, y es incapaz de representarse mentalmente -
el diagrama del recorrido. En presencia de tres sefiloritas, y es -
otro ejemplo, se es capaz de distinguir inmediatamente cuél es la

mids rubia, y el mismo problema se convierte en insoluble para mu-

chos, enunciado en términos como éstos: "Pilar tiene los cabellos
mids oscuros que Marfa. Pilar es menos rubia que Juaha. ;Cuél de -
las tres tiene los cabellos mds oscuros?", Obsérvese que es el --
mismo problema y que la finica diferencia estriba en el grado de -

abstraccibén con que se propone.
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El hecho, comprobable todos los dfas, es que en la rea-
lidad escolar se exige, muchas veces, reflexionar a 1los alumnos -
partiendo de simbolos sin haberles hecho pasar previamente por —-

las realidades a las que representan (!) (11).

Seglin J. Piaget, hay que distinguir, al menos, tres gra

dos de abstraccibn:

Grado 0. La mente trabaja en presencia del objeto o da-
to de experiencia directa. Ejemplo: en una clase de electrdbnica -
el alumno puede observar por sf mismo el aparato del que estd ha-

blando el profesor y realizar el experimento en cuestibn.

Grado 1. La mente trabaja con simbolos (recuerdos, pala
bras....) que son copia de la experiencia pasada o pueden reducir
se a ella inmediatamente. Asf, en una sesibén de clase se puede —-
partir del experimento del dfa anterior. En este nivel, ademlds, -
los procesos 16gicos son cortos y, en consecuencia, el paso de —-
premisas a nuevos datos, a consecuencias nuevas, es flcil. Muchos
problemas de inferencia 1lb6gica de los niveles escolares medios, -

se resuelven con este grado de abstraccibn.

Grado 2. La mente opera con signos puramente convencio-
nales, equivalentes a cbdigos cientf{ficos complejos y sin referen
cia directa con la realidad. Los procesos mateméticos pertenecen
a este grado. Por otra parte, los procesos 1lbgicos aquf utiliza--
dos son largos y, por lo mismo, alcanzan el grado de la generali-
zacibén. Por poner un ejemplo, los cédlculos que Von Braum debid —-
realizar para situar al hombre en la Luna sSe enmarcan en este gra
do de abstraccibn, y, en general, todo experimento y trabajo es—-

trictamente cientffico integral.

Como es obvio, el profesor puede varial el grado de abs

traccién con el que presenta unos determinados contenidos. y una
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abstraccibén cuando se comprueba que los alumnos no entienden de—-
terminado contenido. Y esto a cualquier nivel educativo, incluido

el universitario ().

49), Estadios o estructuras del desarrollo intelectual.

Uno de los hallazgos més importantes de las investiga—-
ciones de Piaget ha sido la definicibn de los estadios por los —-
que pasa el desarrollo de la inteligencia. Segln é1 el sujeto pa-
sa por cuatro etapas o estructura§ funcionales, Cada etapa, a su
vez, representa unas posibilidades y unas limitaciones. Unas y —-
otras dependen de dos factores fundamentales: la capacidad innata
de la inteligencia y la riqueza de experiencias mentales vividas

por el sujeto.

Asimismo, cada etapa incorpora lo positivo de las eta--
pas anteriores y dej; de lado los aspectos negativos o limitacio-
nes. Por otra parte, las estructuras guardan paralelismo muy leja
no, a veces ninguno, con la edad cronolbgica de los individuos, -
que avanzan no de un modo igualmente eficaz en todos los campos -
del aprendizaje sino finicamente en las éreqs en que dichos indivi
duos viven sus experiencias. Este hecho, de experiencia cotidiana
determina lo que en la teorfa presente recibe el nombre de decala-
ge, y que podrfamos traducir en castellano con los términos, poco

expresivos, de "desequilibrio" o "desfase" mental. (12)

3. Estructuras mentales piagetianas y sus implicaciones didécticas

Como ya se ha indicado, 1los estudios del psicblogo gine
brino a lo largo de mds de medio siglo, han conseguido definir —-
cuatro estructuras mentales o conjuntos funcionales con 1o0s que -
opera la mente. La complejidad del tema hace imposible desarrollar

aqui sus contenidos y por ello me resulta imprescindible remitir
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al lector los manuales que tratan de ellos (13) (véase, al final

de este trabajo, el ANEXO).

Hecha la precedente advertencia, intentaré bosquejar -—-
las lfneas maestras de una didéctica general a partir de las cita
das estructuras. Para ello, despPés de indicar los rasgos o notas
principales de cada estructura, sacaré las consecuencias pedagbgi

cas mls significativas.

12), Estructura sensomotriz o inteligencia préctica. El

pensamiento sensomotor equivale a la inteligencia préctica, es de
cir, al conjunto de acciones mentales que dependen directamente -
de la experiencia y que coexisten con la accibn inmediata con 1los
objetos, para extraer consecuencias de dichas acciones. Implica -

actuar para comprender; es lo que J. Piaget ha expresado con el -

principio de que "nada hay en el entendimiento que primero no ha-

ya pasado por la accibén" (14).

Para el padre de la Psicologfa genética, la mente queda
bloqueada en todos aquellos casos en que no haya pasado por expe-
riencias bésicas y directas con la realidad: experimentos, visua-
lizacibn, observacibn, percepcibn, etc. Coincide en esto con la -
Pg}cologia rusa mis avanzada cuando pone en la base del edificio
intelectual la "actividad objetal" o contacto.con la realidad sin
mediacibén de simbolo alguno. Asf, el nifio descubriré 1o que es la
cuchara tocédndola, golpedndola, chupédndola...; y el universitario
entenderd, por ejemplo, lo que es un documento histérico cualquie

ra si alguna vez ha tenido uno en sus manos.

Si se omiten tales experiencias bésicas, los alumnos, -
prescindiendo del nivel en que se encuentran, sufrirédn una "alie-
nacién simbblica" que les llevard a utilizar palabras, signos, cb
digos... sin que nunca entiendan verdaderamente 1o que tales sim-

bolos implican.
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En este sentido, la recomendacibén bdsica y mls radical
que debe hacerse a todo profesor es la necesidad ineludible de ==

programar su asignatura elaborando un listado de todas aquellas =

experiencias por las que ha de pasar el alumno, para que pueda te

ner una referencia de la realidad cuando piensa en los temas del

programa. Obviamente, unas experiencias pueden servir, vicariamen
te, para apoyar a otras; 1o que se daré cuando el conjunto de ex-
periencias habidas proporcionen unos techos mfnimos de contacto -

con la realidads.

22), Estructura o pensamiento preoperacional. Esta es--

tructura conlleva la capacidad reflexiva inicial relacionada con
los procesos analfticos. La caracteriza, también, el hecho de que

el sujeto comienza a disponer de la funcién simbblica (semibtica),

‘10 que le permite reflexionar a partir de esquemas mentales O —--
sfmbolos (palabras, imigenes, recuerdos...) y en ausencia de las

realidades objetivas representadas por ellos,

Aparece aquif una primera barrera para el trabajo de la
{
inteligencia, barrera que el pensamiento vulgar jamis uperard, Yy
que se traducird en la formacibn de pseudoconceptos o conceptos a

medio elaborar, que Piaget denomina "preconceptos".

Las tareas que el pedagogo se le imponen a partir de es

ta estructura son bidsicamente tres:

Primera: la formacibén del simbolo. Para que un sujeto -

comprenda una experiencia y poseerla simbbélicamente, debe pasar -

por tres estadios:

I. Realizar acciones perceptivas con la realidad, 1o ==

que equivale a la mencionada actividad objetal o accibén sensomo-

triz. Asf, el nifio conocerd 1o que significa o es una torre vién-
dola, y el adulto tal o cual aparato o documento, poniéndole ejem

plares en sus manos.
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IT. Seguidamente, y tras las experiencias realizadas, se

forman unos modelos individuales permanentes con 1os que se sitfia

el sujeto ante la realidad y la aprehenderi. El nifio sabri que —-
una ?renda es roja relaciondndola con la cereza -"como la cereza"-
lo redondo serd para é1 aquéllo que tiene la "forma de una pelota’
etc. Y el adulto sabrd 1o que es un edificio "barroco" recurrien-
do a imigenes de edificios de tal estilo o recordando im&genes o

diapositivas concretas de dicha época.

Hay que advertir que, en la generalidad de los casos, -
esos primeros sfmbolos insuficientes para representar 1os concep-
tos estrictamente cientfficos; son recursos muy fitiles para el in
dividuq, pero se necesita una universalizacibén mayor, el despojar
rasgos muy particulares relacionados con la percepcibébn y con 1los
modelos individuales para instalarse en el nivel cientifico, que
es mucho més general y convencional, es decir, menos dependiente

de las experiencias individuales.

III. Por filtimo, se alcanza el nivel del signo puramente
convencional y plenamiente abstracto, que aprehende la realidad -
sin recurrir directamente a datos o casos particulares, y que su-
pone el uso de esquemas cientfficos propiamente dichos. Asf, el -
concepto psicolégico de "temperamento", por ejemplo, no se corres
ponderé con la manera de reaccionar de tal o cual persona, Sino -
que se definird a partir de tres dimensiones utilizadas por los =

psicbélogos, concretamente, actividad y emotividad.

De todos es sabido que la ciencia trata de lo universal
y que no es posible dominar concepto alguno en dicho campo sin al
canzar una generalidad que no se confunde nunca con alguno O algu

nos de los casos concretos de la experiencia.
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Segunda: Asegurar el proceso de conceptualizacién. Los

conceptos son la materia prima del pensamiento, aquello que esté

en la base de todo tipo de razonamiento. Por ello, asegurar la -—-
formacibn de verdaderos conceptos cientfificos por parte del alum-
no, es el paso indispensable para conseguir un nivel de razonamien

to adecuado y vélido.

En esta perspectiva, los psicélogos del pensamiento dis
tinguen tres pasos en el proceso de la conceptualizacibén: 12 ané-
lisis de los datos; 22 sintesis de los analizado; y 3¢9 discrimina

cibébn de conceptos o datos afines.

Veamos un ejemplo comprensivo de las tres fases. Si el
alumno debe comprender los conceptos histbéricos de Renacimiento y
Barroco seré necesario, primeramente, hacele examinar datos sobre
economfa, organizacién polftica social o religiosa, arte, etc., -
peculiares de dichos perfodos histéricos. En segundo término, ten
dré que pasar a sintetizar los datos encontrados, es decir, a ver
10 que en ellos hay de comin o definitorio y distinguirlo de lo -
accidental. S6lo asf{ -abstrayendo y sintetizando lo esencial- lo-
grard alcanzar la definicibén de cada uno de dichos perfodos histd
ricos. Por dltimo, y dado que algunas caracteristicas de ambos pe
rifodos son comunes, serd necesario discriminar 1o que los diferen
cia. Por supuesto, lo que se dice de conceptos histbricos, puede
igualmente aplicarse a conceptos de Fisica, Matemdticas, Literatu
ra, etc. (15).

Tercera: Superacibén de los procesos prelégicos. Para en

tender adecuadamente las limitaciones propias del pensamiento preo
peracional y, por lo mismo, los puntos en que la accibn del profe
sor debe complementar y, en cierto modo, transformar la del alum-
no, hay que tener en éuenta las cuatro barreras, equivalentes a -
otras tantas leyes 1bgicas, de este tipo de pensamiento, y que —--

Piaget define del siguiente modo:



184,

- Egocentrismo o dificultad para situarse en la perspecti
va de los otros. Aqui entran los monblogos de los nifios,
que aunque estén jugando justos 1o que dice uno no em—- *
palma con 1lo del otro; y entre mayores, la dificultad -

para dialogar (adultos entre sf, profesor y alumnos, etc).

- Centraje o centracibn o tendencia a atender a determina

dos aspectos de un todo complejo en detrimento o perdien
do de vista el conjunto. Ello haré, por ejemplo, que si
el profesor no estéd atento para hacer pasar al alumno -
por experiencias a través de las cuales capte los tres
aspectos del concepto de "fuerza" -direccibn, intensi--
dad y sentido-, casi con toda seguridad, una buena par-
te del alumnado se quedaré con un concepto parcial de -
"fuerza", y en consecuencia, no podrén razonar bien en
muchas ocasiones. Y este serd el problema, en general,

tratédndose de conceptos complejos.

- Irreversibilidad o difucultad para acceder a los antece

dentes (causas) y consecuentes (efectos) de unos datos

en presentacia. Realmente, cualquier fenbdmeno o proble-
ma tiene unos datos que dependen de otros, no es un to-
do homogéneo y adinémico; si esto no se ve, la compren-

sibn resultaréd siempre insuficiente.

- Pensamiento transductivo o falsa generalizacién. Ante -

la complejidad de la experiencia y realidad, el sujeto
se siente tenta do muchas veces a tomar uno o algunos -
casos como equivalente de todo el universo en cuestibn;
es decir, procederd a inducciones y, derivadamente, de-

ducciones claramente insuficientes.
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De todos los datos aportados por J. Piaget, en relacibn

con el pensamiento preoperacional, se desprende la necesidad de -

que el profesor enfoque didicticamente sus tareas ateniéndose a -

los siguientes puntos fundamentales:

Por un lado, es necesario que cada profesor elabore una

lista de los conceptos b&sicos implicados en su materia a 1o lar-

go del afio, y que dedique buena parte de sus esfuerzos a su asimi
lacibén por parte de los alumnos. En este sentido, y en contra de

1o que a primera vista pudiera parecer, esa lista no sobrepasa ge
neralmente la docena de conceptos por materia y curso. Es un he—-
cho que pude probar a lo largo de los dos afios y medio en que —-
realicé en equipo la investigacibn de textos a que se ha hecho ee
ferencia anteriormente (1973-76), e igualmente, en cursos con pro

fesores de todos los niveles, a lo largo del filtimo quinquenio —-

(16)«

Por otro lado, deberé& favorecerse la reflexibn y el tra
bajo en equipo, que facilite la blisqueda de aspectos y estratégias
diferentes entre los alumnos, superadores del egocentrismo y el -
centraje. Para J. Piaget el trabajo en equipo no es lujo did&cti-

co sino uno de los requisitos esenciales dél aprendizaje.

Si no se tienen en cuenta las estrategias pedagbgicas -
seflaladas, se corre el grave peligro de confundir el uso de simbg
los -abundantes ya a partir de esta segunda estructura preopera—-
cional- con el dominio de los conceptos que dichos sfmbolos repre
sentan. El vivio del verbalismo serd consustancial con la did4cti
ca que no ayude a superar las leyes del pensamiento preoperacional.
Que esto es asf, se comprueba preguntando al hombre de la calle -
sobre conceptos cotidianos y usados por todos: por ejemplo, demo-
cracia, clima, ocio y tantos otros... de los que todos hablamos -

y pocos dominamos.
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A nivel estrictamente académico y con alumnos universi-
tarios, he realizado la experiencia de que uno de los asistentes
a mis cursos explique a sus compafieros determinado concepto de su
especialidad: he podido comprobar la disparidad de pareceres soO--
bre los contenidos o connotaciones que cada uno inclufa en los --
conceptos, aparentemente, del dominio comin entre el grupo de asis

1‘:ent es.

32)., Estructura del operar concreto o pensamiento inte-

gral analftico. Dominar el pensamiento cientffico implica respe

tar las leyes rigurosamente l1lbgicas, o, lo que es igual, superar
el egocentrismo, centraje, irreversibilidad y falsa generalizacibn,
entre otras cosas. Tal programa se cumple cuando la mente se atie
ne a las leyes que J. Piaget, siguiendo de cerca el pensamiento -
16gico-matemético, del mdximo rigor, sintetiza en las leyes del -

"agrupamiento" (17).

La atencibn a las leyes del "agrupamiento" permite al -
sujeto considerar los problemas con que se enfrenta con flexivili
dad e integramente. Asf, mediante la ley de composicién abarca to
dos 1los elementos o aspectos fundamentales que integran el fenbme

no o concepto en cuestibn; la ley de asociatividad le obliga a es

tudiar las relaciones varias que existen entre los elementos en--
contrados; la identidad, le lleva a jerarquizarlos y a distinguir
los importantes de los secundarios; y, por filtimo, la reversibili.
dad, se traducird en estudiarlos en sus antecedentes y consecuen-

tes 16gicos, a distinguir los efectos de las causas.

A quien tenga una experiencia docente mfnima no se le -
oculta la tendencia del dlumno a saltarse el uso sistemltico de -
estas leyes, haciendo, como consecuencia, que 1los alumnos se que-

den con visiones muy parciales de la realidad.



TENDENCIAS ACTUALES EN EL PERFECCIONAMIENTO
DEL PROFESORADO DE IDIOMAS.
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TENDENCIAS ACTUALES EN EL PERFECCIONAMIENTO
DEL PROFESORADO DE IDIOMAS.

BALBINA RUIZ CAMPUZANO.
Subdireccibén General de Perfec-
cionamiento del Profesorado.

El perfeccionamiento del profesorado de idiomas en Espa
fla ha estado supeditado a las circunstancias excepciondles que —-
surgieron a rafz de la implantacibén de una reforma educativa que
opt6 por atender la demanda social en materia de aprendizaje de -
idiomas sin contar con suficientes profesores especializados. En
tales circunstancias, una gran parte de las actividades de perfec
cionamiento desarrolladas en los tiltimos ocho afios se han dirigido
fundamentalmente a la formacibn en servicio de unos 17.000 anti--
guos maestros mediante cursos de especializacibn en el Area Filo-
16gica y de nmucho mds en forma de cursos presenciales facilitado
el acceso de .algunos profesores de idioma extranjero a cursos en
distintos pafses y a los programas de intercambio de Auxiliares -
de conversacibn y de profesores, si bien en una medida insuficien
te para asegurar una actualizacibén generalizada y continua de los
profesores que imparten cursos de lengua extranjera en los distin

tos niveles educativos.

En el momento actual en que quizé sea menos apremiante
la necesidad de capacitar al profesorado en ejercicio y se empie-
za a plantear el problema de la calidad de la enséﬁanza en nues—-—
tro pafs, no serd inoportuno contemplar nuestro sistema de perfec
cionamiento en su conjunto y, en el caso concreto de los idiomas
extranjeros, tener en cuenta las tendencias y las perspectivas de

cooperacibn se se ofrecen en el marco europeo.
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En esa lfinea de bfisqueda de vias mis amplias de actuacibén
la Subdireccibén General de Perfeccionamiento del Profesorado orga
nizd la celebracibn, en colaboracibén con el consejo Briténico en
Espafia, de unas Jornadas técnicas sobre perfeccionamiento del pro
fesorado de Bachillerato Inglés, los dfas 23 al 27 de noviembre -
de 1981. En las jornadas participaron una veintena de especialis-

tas espafioles y briténicos (véase Anexo I).

Como documentacibén de base los expertos hispano-briténi
cos dispusieron de una amplia informacibn acerca de la situacién
del aprendizaje y enseflanza de idiomas en Espafia, Francia, Ingla-
terra e Italia. A partir de este contexto se compararon los dis=--
tintos sistemas de formacibn y capacitacibdn pre-servicio del pro-
fesor de idiomas de ensefianza media, 1o que permitid abordar en -
todas sus dimensiones y desde un punto de vista técnico-profesio-
nal el tema central de la conferencia: las tendencias actuales en
el perfeccionamiento del profesorado de idiomas de enseflanza se--

cundatia en los cuatro pafses citados.

Como resultado del amplio didlogo y del intercambio de
informacibn y experiencias entre todos los participantes, el gru-
po de especialistas espafioles formuld una serie de consideracio--
nes sobre determinadas lfneas de actuacibén en el campo de la for-
macibén y perfeccionamiento del profesorado de idiomas en nuestro

pais.

A continuacibn pasamos a exponer una sintesis de los --

distintos puntos tratados en las jornadas.

La ensefianza de idiomas en la escuela secundaria.

Espafia, Francia e Italia tienen como denominador comiin
en la enseflanza de idiomas extranjeros la fuerte demanda que en -

astos Gltimos aflos ha colocado al inglés en el primer puesto entre
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las lenguas extranjera que aprenden los alumnos de ensefianza me--—
dia. En Francia aprenden inglés como primera lengua extranjera més
del 80 por ciento de los alumnos de secundaria; en Italia la de--
manda real se cifra en casi espectacular en el nfmero de alumnos
que aprenden o desean aprender inglés. En Inglaterra, donde el —-
francés sigue ocupando el primer lugar, se observa un progresivo

desinterés de los alumnos por los idiomas extranjeros.

Una caracterfstica comin en muchos pafses europeos, es
la diversidad de la oferta de idiomas extranjeros en la escuela -
secundaria. Asf, la enseflanza simulténea de dos o incluso tres --
idiomas en la escuela secundaria francesa contrasta con la reali-
dad actua&ren Espafia que sblo permite ensefiar un solo idioma ex—-
tranjero, con muy pocas opciones. Estas limitaciones podrfan tener

lamentables consecuencias en un futuro no lejano.

La situacibn en el aula de idiomas en Espafia en térmi--
nos de nimero de alumnos, agrupacibdn por niveles de aprendizaje y
recursos materiales que facilitan el dominio activo de la lengua,
es bastante precaria. En cambio, en el plano organizativo, la in-
fraestructura de la ensefianza de idiomas en el Bachillefato desta

ca favorablemente en términos comparativos:
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La infraestructura de la ensefianza de idiomas en nuestro Bachille
rato se considera adecuada por cuanto ofrece profesores especia--
listas integrados en Seminarios didé&cticos y reforzados por Ins——

pectores especialistas en la materia.

Formacibén y capacitaciédn del Profesorado de idiomas.

Analizadas someramente la demanda social y las condicio
nes en que se intenta satisfacerla, conviene tener presentes las
tendencias actuales en la formacibn y capacitacibén pre-servicio -
del profesor de idiomas en la educacibn secundatia y que de forma

muy resumida presentamos en el cuadro sijiguiente:
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En el cuadro anterior brilla la ausencia de Italia; 1la
omisibén no es debida a error sino al hecho de que, seglin nuestras
noticias, en aquel pais no existe una ordenacibén o infraestructu-
ra digna de mencibn. Esta deficiencia podrfia explicar la fuerte -
motivacibn que manifiestan los profesores italianos para su ade—-—
cuado perfeccionamiento en servicio y las muchas iniciativas que
emprenden para realizarlo por su cuenta. Asi, a través de sus aso
ciaciones organizan seminarios, talleres, conferencias y acuden a
Ministerios e instituciones nacionales y extranjeras para recabar
fondos, asistencia técnica y asesoramiento. Esa motivacibn y esas
acciones surgidas desde la base han ido surgiendo también en Espa

fla como fruto de una inquietud entre el profesorado espafiol.

Comparando los datos del cuadro cabe admitir que el sis
tema britédnico brinda una adecuada capacitacibén pedagbgica, lo —-
que contrasta con el mayor énfasis en la formacibn académica que

caracteriza a los sistemas latino-mediterréneos.

En las consideraciones formuladas por el grupo espafiol
en las citadas Jornadas técnicas se recogen algunas apreciaciones
en torno al actual sistema de formacibn y capacitacibn inicial -—-

del profesorado de Inglés de Bachillerato:

",..5e observa una falta de homogeneidad tanto en la --
formacibn académica como en el CAP. En este dltimo se -
apunta que la falta de homogeneidad afecta a campos co-
mo el de contendios, seleccibén de formadores y la reali
zacibébn de précticas".

" Se hacen notar asimismo las muchas exenciones en el -
carlcter obligatorio del CAP".

Convendrfia aquif hacer dos puntualizaciones. La primera
es que ya existe un proyecto de CAP DE INGLES elabcrado por el --
ICE de la Universidad de Oviedo, cuya experimentacidén y ulterior
implantacién tenderfa a remediar la falta de homogeneidad en la -

capacitacibn pre-servicio de los futuros profesores de idiomas, -
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en este caso la lengua inglesa, en nuestra ensefianza secundaria.

La segunda matizacibén se refiere a lo paraddjico de la -
afirmacibén expresada por el grupo de expertos espafioles en las re
feridas consideraciones: "..,. la meta a la que deberfa tender to-
da’ formacién pre-servicio queda bien reflejada en el sistema bri-
ténico". Asf, pues, el pafs europeo que menos demanda social tie-
ne en materia de aprendizaje de idiomas, es precisamente el pais

que mejor capacita a sus profesores.

Tendencias actuales en el perfeccionamiento del profesorado de —-

idiomas.

En el curso de su interesante ponencia en las Jornadas,
el Dr. Christopher Brumfit del Instituto de Educacibén de la Uni--
versidad de Londres dijo textualmente que "la ausencia de una sb-
lida base en la realidad del aula puede dar al traste con todo el
proceso de perfeccionamientb". Como ya hemos indicado, la reali--
dad del aula ha creado en el profesorado de idiomas una inquietud
tanto en Italia como en Espafia. Y esa inquietud se traduce en la
blisqueda de aquellos medios que les ayuden a desarrollar pPlenamen
te su funcibn. Y en este sentido conviene citar nuevamente las —-

consideraciones expuestas por los especialistas espafioles:

"... Como resultado de esta inquietud han ido aparecien
do en el &mbito educativo espafiol' 1os SEMINARIOS PERMA-
NENTES, entendiéndose como tales los formados por gru--
pos de profesores de Bachillerato a nivel local, provin
cial y de Distrito Universitario."

"Para lograr el efecto multiplicador de los Seminarios

Permanentes, tanto los que funcionan a nivel local como
a nivel regional o de distrito, es necesaria una coordi
nacibén que garantice la efectividad, continuidad y difu
sién del trabajo en ellos realizado. La coordinacién de
estos seminarios podrfan llevarla a cabo bien la Inspec
cién o-algunos de los profesores integrantes del semina

DioVs
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"Las actividades susceptibles de ser desarrolladas en -
los Seminarios podrén ser miltiples y determinarén el -
&mbito y alcance de las mismas".

En el cuadro que figura a continuacibén se recogen algu-

nas de las principales modalidades de perfeccionamiento del profe

sorado de idiomas que actualmente se desarrollan en Francia, In--

glaterra e Italia.

MODALIDADES DE PERFECCIONAMIENTO DEL PROFESORADO
DE IDIOMAS DE ENSENANZA MEDIA

FRANCIA

ITALIA

INGLATERRA

EN EL PROPIO PAIS

EN EL EXTRANJERO

JORNADAS PEDAGOGICAS

Organiza: Inspeccibn,
Consejeros
pedagbgicos.

CURSOS DE VERANO EN --—
GRAN BRETARNA.

Organiza: Ministerio -
de Educacibn

CURSOS RECIPROCOS.

SEMINARIOS-TALLERES

Organiza: grupos de
profesores.

CONFERENCIAS-JORNADAS

Organiza: Ministerio
Educacibn,
Instituciones

CURSOS EN INGLATERRA

Organiza: The British
Council.

CURSOS EN USA

Organiza: Ministerio y
USIS.

CURSILLOS-SEMINARIOS-
TALLERES.

Organiza: Inspeccidn,
Consejeros
pedagbgicos.

CURSILLOS DE ACTUALIZA
CION.

Organiza: Ministerio -
de Educacibn

CURSOS RECIPROCOS

Organiza: Convenios de
Cooperacibn
bilateral.
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Entre otras modalidades objeto de andlisis en las Jorna
das podrfa destacarse por su posibfe interés la presentada por Mr,
Harley Brooks. Se trata de una serie de unidades elaboradas por -
el Consejo Britdnico de acuerdo con las necesidades especfficas -
de perfecéionamiento.de un sector del profesorado italiano que —-
imparte cursos de inglés como lengua extranjera. El curso, que ac
tualmente se encuentra en fase de experimentacién, estd orientado

al perfeccionamiento a distancia.

En relacibén con la problemética de la seleccibdn de espe
cialistas y coordinadores que actfian en los programas de perfec—-
cionamiento en los cuatro pafses estudiados, esté& la identifica-—-
cibn de las necesidades y su relacién con las modalidades de per-
feccionamiento que ofrece el sistema. En este contexto se analiza
ron los resultados de una reciente encuesta de la Inspeccidn diri
gida a los profesores de Inglés de Bachillerato. Como consecuen--
cia de todo ello se creyd conveniente enunciar una serie de acti-
vidades que sin duda ampliarfan el marco en que se viene desarro-
llando el perfeccionamiento de nuestro profesorado en el &rea de
las lenguas modernas. Serfa muy recomendable, en opinién de los -

especialistas asistentes a las Jornadas, la organizacibén de:

- Cursillos de verano.

- Intercambios puesto a puesto (actualmente muy limita-
dos).

- Visitas de estudio en el extranjero.
- Congresos.

- Encuentros con caricter reciproco con profesores de - °
idiomas de otros pafses.

Para la consecucibén de todas y cada una de las acciones
y actividades sefialadas se precisan recursos adecuados, tanto ma-
teriales como humanos. Y es evidente que en este aspecto hay mu--

cho por hacer en Espafia., Una accibn coordinada podria llevar a la

creacibén de Centros de recursos dotados de asesorfa, y de Centros
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de recursos dotados de asesorfa, y de Centros de difusibn, exis—-

tentes en pafses de nuestro entorno geogré&fico. Entre los recur--
sos humanos que se consideran necesarios para lograr un méximo de
eficiencia, deben figurar conferenciantes y expertos tanto nacio-

nales como extranjeros.

Finalmente, como resumen de las Jornadas, "serfa de de-
sear que al mi smo tiempo que se ponen en marcha las actividades -
arriba mencionadas, se diseflaran los procedimientos de evaluacién
para seguir el desarrollo de esas actividades para de esa forma -
obtener informacibén valiosa que permita corregir deficiencias y -

crear férmulas nuevas de cooperacibdn'.
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JORNADAS TECNICAS SOBRE PERFECCIONAMIENTO DEL
PROFESORADO DE BACHILLERATO - INGLES
Madrid, 23-27 Noviembre 1981

PARTICIPANTES/PARTICIPANTS

SUBDIRECCION GENERAL . D2 M2 TERESA MARTINEZ, Jefe del Servicio
PERFEC. PROFESORADO: de Perfeccionamiento del Profesorado de -
Enseflanzas Medias.

. D2 BALBINA RUIZ CAMPUZANO, Asesora Técni-
ca Lenguas Modernas, Programa de Métodos
y Contenidos.

INSPECCION DE BACHI- . D. JUAN JOSE GOMEZ HERRERA, Inspector de
LLERATO: Bachillerato -Granada-

- D. JOSE PEREZ BUSTAMENTE, Inspector de Ba
chillerato -Oviedo-

« D. SERAFIN QUERO, Inspector de Bachillera
to -Mélaga-

. Do FRANCISCO SOLIS, Inspector de Bachille
rato -Madrid-

. D2 BEATRIZ VALDEMORO, Inspectora de Bachi
llerato -Madrid-

INSTITUTOS DE CIEN- . D2 PATRICIA SHAW, Directora del ICE de la
CIAS DE LA EDUCACION Universidad de Oviedo.

AICES )4 . D. ENRIQUE ALCARAZ VARO, Jefe Divisibn —-
Perfeccionamiento Profesorado, ICE de 1la
Universidad de Alicante.

PROFESORADO NUMERA- . D. MIGUEL FERNANDEZ SOLER, Agregado de In
RIO DE BACHILLERATO: glés, IB Illescas (Toledo).

. D2 CARMEN GARCIA BLANCO, Jefe Seminario -
Inglés, INBAD.

. D2 CARMEN RICO-AVELLO, Jefe Seminario In-
glés, IB "Arturo Soria". Madrid.

. Do HELIODORO RODRIGUEZ FONTECHA, Jefe Se-
minario Inglés, IB Mixto II, Getafe, Ma--
drid,
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MR. M. MACMILLAN, O.B.E., Controller English
Language an Literature Division, The Bri
tish Council, London.

MR. A.P. WEAVER, O.B.E., Director, South
Europe Department, The British Council, -
London.

MR. CHRISTOPHER BRUMFIT, University of --
London Institute of Education.

MR. MICHAEL SALTER, HMI, Modern Languages,
Department of Education and Science, U.K.

MR. HARLEY BROOKES, representing English
Language Officer, Italy. )

DR. PETER ROE, English Language Officer,
France.

MR. JOHN WRIGHT, English Language Officer,
Spain. :

MR. Keith Morrow, The Bell Educational --
Trust, Norwich.

D2 CARMEN RICO-AVELLO.

MR. NOEL ARTIST.
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