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PRESENTACION

Javier Marrero Acosta

La idea de la formacién humana requiere una revisién. Por eso hemos orga-
nizado este nimero de la revista Qurriculum: para repensar la formacién humana.
Pero ;formarse para qué, en qué, cémo, con quién...?, son preguntas que nos hace-
mos, que nos seguimos haciendo. En La Universidad Desconocida, Bolano escribe:
«Toda escritura en el limite de la tensién esconde una mdscara blanca.

Escribir sobre la formacién humana para desvelar la naturaleza de la con-
dicién humana también esconde una mdscara blanca. ;Qué prevalecerd en la con-
dicién humana? Decfa Hannah Arendt en La condicién humana (2018, 4.* reim-
presién) que «los hombres son seres condicionados, ya que todas las cosas con las
que entran en contacto se convierten de inmediato en una condicién de su existen-
cia» (p. 23). Y mds adelante afade: «Ninguna clase de vida humana, ni siquiera la
del ermitano o en la agreste naturaleza, resulta posible sin un mundo que directa o
indirectamente testifica la presencia de otros seres humanos» (p. 37).

El ser humano, afirma Lledd, estd constituido siempre por esa idea de cul-
tura, de educacidn, de libertad, y sobre todo de libertad de pensar, de posibilidad
de pensar. Para llegar a los horizontes de idealidad y de justicia al que debe tender
toda polis, toda ciudad, es necesaria la educacién, la paideia, la cultura. Una cul-
tura que no puede perder el ideal de la justicia, la verdad y del bien comun, frente
a la infelicidad. Una cultura pdblica, comun.

Esa cultura comin encarnada en la propia subjetividad contempordnea
ha de ser formada, trans-formada, entre la pulsién reproductora y la productora,
entre la acumulacién y la emancipacién. Una formacién que ha de atender a tanto
a aspectos profesionalizantes, personales, colectivos como éticos y politicos. Toda
accién de influir en los demds —y la educacién lo es— tiene sentido para quien lo
emprende, afirma Gimeno Sacristdn en La educacién que atin es posible, Madrid,
Morata, 2005 (p. 111). El platonismo entendia que se trataba de desarrollar los gér-
menes que cada ser humano llevaba dentro; el ambientalismo y la Ilustracién con-
sideraron que los estimulos que nos rodean forman el nutriente que construye al
ser humano; es decir, son los materiales que hacen desarrollarse a las personas hacia
cotas de mayor plenitud (p. 110).

Hemos abandonado la posibilidad de una teoria de la formacién. Y la hemos
sustituido por un relativismo mds centrado en la capacitacién que en la emancipa-
cién. Ni con los nuevos planes de estudio de Bolonia, ni antes, en nuestro pais, ha
habido tiempo o espacio para discutir qué formacién queremos dar a la ciudadania
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del siglo xx1. Ni siquiera con la asignatura de Educacién para la Ciudadania nos
pusimos de acuerdo.

La agenda «Horizonte 2030 para el desarrollo sostenible» (disponible en
https://www.un.org/sustainabledevelopment/es/2018/08/sabes-cuales-son-los-17-ob-
jetivos-de-desarrollo-sostenible/), por ejemplo, sefiala que para garantizar una edu-
cacién inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de aprendizaje
durante toda la vida para todos, hemos de conseguir los siguientes objetivos que
resumimos: una formacién técnica, profesional y superior de calidad, incluida la
enseflanza universitaria...; que adquieran las competencias necesarias, en particular
técnicas y profesionales, para acceder al empleo, el trabajo decente y el emprendi-
miento...; que tanto hombres como mujeres tengan competencias de lectura, escri-
tura y aritmética...; que adquieran los conocimientos teéricos y précticos necesa-
rios para promover el desarrollo sostenible, entre otras cosas mediante la educacién
para el desarrollo sostenible y la adopcién de estilos de vida sostenibles, los dere-
chos humanos, la igualdad entre los géneros, la promocién de una cultura de pazy
no violencia, la ciudadania mundial y la valoracién de la diversidad cultural y de la
contribucidn de la cultura al desarrollo sostenible, entre otros medios... Un andlisis
superficial de estas propuestas apunta hacia la formacién de un ser humano con-
cienciado y comprometido con su entorno social y el medio ambiente, dotado de
las competencias minimas necesarias para subsistir, basindose en unas herramien-
tas muy bdsicas: saber leer y escribir y dominar la aritmética elemental. Pero ;cémo
se forma ese perfil?, seguimos sin saber con qué modelo de formacién llegaremos a
alcanzar estos objetivos.

En este nimero, que no pretende agotar el tema de la formacién humana,
abordamos aspectos sustantivos de esta problemdtica.

Javier Marrero Acosta y Juan José Sosa Alonso, en «Apuntes para una teo-
ria de la formacién», plantean un marco general desde el que repensar hoy el papel
de una teoria de la formacién que nos permita entender, en profundidad, las rai-
ces de los procesos formativos mds alld de las metas inmediatas que lo justifican y
de las politicas que lo sustentan. Un marco desde el que contemplar a largo plazo
la evolucién de los procesos de la influencia en la mejora de la condicién humana.

Otro espacio importante del debate en torno a la formacién se ha venido pro-
duciendo en el campo del curriculum. El territorio desde el que se definen y concep-
tualizan los procesos de la formacién y que, como sefiala Joao Paraskeva en la «Teo-
ria curricular itinerante», se convirtié en un campo de batalla politico e ideolégico
abierto, presuponiendo bdsicamente un «no asumir el compromiso de los prisione-
ros». Sin embargo, a la puesta de sol del siglo xx, ya era visible que los enfrentamien-
tos entre movimientos hegeménicos y contrahegemoénicos con impulsos y compromi-
sos criticos radicales habian desencadenado una involucién, un estado de regresién
masiva; es decir, los modelos dominantes fueron capaces de imponerse como tnicos
y destruir por completo a los contradominantes, ni los dominantes pudieron impo-
nerse como dominantes ni desmantelar a otros dominantes. No hubo ni la apari-
cién de un nuevo ser humano ni el fin del viejo ser humano. No hubo evolucién en
ninguna direccién. De alguna manera, tenemos el peligroso privilegio de vivir un
teoricidio, que no es necesariamente una ausencia de teorfa, sino un asesinato ted-
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rico perpetuo. Sostiene Paraskeva que la mejor manera de desbloquear dicha invo-
lucién es desterritorializar la teoria del curriculum, lo que implica el compromiso
de luchar por una plataforma de investigacion diferente. Al hacerlo, una teoria del
curriculum desterritorializado se convierte cada vez mds en una teoria itinerante,
una teorfa de los no espacios.

Francisco Imberndn, en «Desarrollo personal, profesional e institucional y
formacién del profesorado. Algunas tendencias para el siglo xx1», analiza la forma-
cién y el desarrollo del profesorado. Considerando la formacién una parte impor-
tante de ese desarrollo, pero no la tinica. El desarrollo docente se ocasiona por diver-
sos componentes que van impactando en el profesorado a lo largo de su vida. Pero
no unicamente un desarrollo profesional sino la importancia de desarrollar el com-
ponente personal e institucional. Ese desarrollo se realiza en tres etapas, la forma-
cién inicial, la induccién a la prictica y la formacién y el desarrollo a lo largo de
la vida. Y el articulo propone diversas alternativas actuales que permiten un mejor
desarrollo personal, profesional e institucional.

Amador Guarro Pallis, en «La construccién de la coherencia institucional,
sostiene que desde hace tiempo la coherencia ha sido un aspecto relevante en todos
los asuntos que tienen que ver con la educacién en general y con el cambio educa-
tivo en particular. Y ese interés nace porque la coherencia ha pasado a ser no solo
una exigencia tedrica, sino también un factor de calidad que influye en la mejora de
los aprendizajes del alumnado. Cada vez mds, se constata que la relacién entre cohe-
rencia y rendimiento del alumnado es mds consistente y, por tanto, deseable en las
instituciones educativas. De ahf la necesidad de su andlisis y estudio, y las repercu-
siones que tiene en la formacién permanente del profesorado.

Por ultimo, Juan Manuel Escudero Mufoz, en «Un cambio de paradigma
en la formacién continuada del profesorado», plantea que este es uno de los retos
pendientes en todos los sistemas educativos, en el nuestro particularmente. Se han
depositado en ella altas expectativas, pero no han llegado a cumplirse satisfactoria-
mente. Quizds, porque es un asunto mds problemdtico y complejo que lo supuesto
y no del todo comprendido, asi como carente de voluntades sociopoliticas y decisio-
nes formativas adecuadas, y coherentemente implementadas. El nuevo paradigma,
reclamado hace tiempo, exige cambios profundos de los marcos teéricos en uso y
estrategias consistentes que simultineamente relacionen la profesién docente y su
formacién con diversos factores y dindmicas amplias y concretas. El reto actual es
redefinir a fondo el horizonte a perseguir, extrayendo lecciones provechosas de los
trayectos recorridos. La deliberacién democrdtica y la concertacién politico-social,
educativa y profesional habrdn de traducirse en compromisos coherentes. El enfo-
que adoptado en este articulo plantea la necesidad de una mirada amplia y relacio-
nal sobre el escenario, los significados, los procesos y los actores involucrados. El
objetivo de garantizar a todas las personas una educacién democritica de calidad
justa y equitativa habria de constituir la columna vertebral de la profesionalidad y
la profesionalizacién docente. En coherencia con ello, se han de mejorar los con-
tenidos y los procesos formativos, asi como diversas corresponsabilidades y siner-
gias que contribuyan a crear y sostener entornos locales y sistémicos favorables a
una buena formacién continuada del profesorado.
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Como senala Gimeno Sacristin (2005), ensanchar las posibilidades y referen-
tes vitales de los individuos, crecer y abrirse a mundos de referencia mas amplios...,
formar ciudadanos solidarios, colaboradores y responsables..., fomentar la toleran-
cia en el estudio de las materias convenientemente transformadas..., afianzar prin-
cipios de racionalidad en la percepcién del mundo, en sus relaciones con los demds
y en sus actuaciones..., hacer consciente de la complejidad de mundo, de su diversi-
dad y de la relatividad de la propia cultura, sin renunciar a valorarla también como
suya: la de cada grupo, cultura, pais, modo de vida (p. 116)... son fines irrenuncia-
bles de la formacién tanto del alumnado como del profesorado para el siglo xx1. Se
hace necesario avanzar en la bisqueda de nuevos procesos formativos. Esto impli-
card, muy probablemente, un cambio radical en los contenidos y procesos de la for-
macién. Una revolucién copernicana de las practicas formativas. Una nueva Ilus-
tracion, diferente, pero consistente con los nuevos horizontes que se perfilan y que,
mds pronto que tarde, habremos de abordar.

Queremos expresar nuestro sincero agradecimiento al profesorado que ha
colaborado en este niimero de la revista Qurriculum. Estamos convencidos de que
sus contribuciones nos ayudardn a transformar la formacién del profesorado, o al
menos, a intentarlo con mds entusiasmo, coherencia y sentido critico.
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APUNTES PARA UNA TEORIA DE LA FORMACION

Javier Marrero Acosta*

Juan José Sosa Alonso**
Universidad de la Laguna

REsuMEN

En este trabajo, de reflexidn tedrica, partiendo de la constatacién de la importancia creciente
de las actividades que identificamos como «formacién» en las sociedades posmodernas, se
trata de justificar la idea de que la expresién espanola «formacién» es un término confuso,
polisémico y que, tras cada uno de los matices con que se puede emplear, se esconde todo
un discurso de reflexién teérica, tremendamente abigarrado. Se trata de hacer un anilisis
y clarificacién acerca de fuentes de confusion, identificadas en dos tipos fundamentales:
de naturaleza terminolégica y de naturaleza conceptual. Se concluye ofreciendo un marco
interpretativo que permita ubicar e identificar las diferentes actividades de formacién de
manera integrada y se alerta acerca de la conveniencia de valorar las diferentes actividades
que se presentan como formativas, desde una perspectiva critica, puesto que no todo lo que
se identifica como «formacién» posee las mismas connotaciones y significados.

PALABRAS CLAVE: formacién, formabilidad, Bildung, educacién, formatividad.

NOTES FOR A THEORY OF FORMATION

ABSTRACT

In this theoretical reflection work, we start from the confirmation of the growing impor-
tance of the activities that we identify as “formacién” in postmodern societies. It is posted
the idea that the Spanish expression “formacién” is a confusing, polysemic term. and that,
behind each of the nuances with which it can be used, hides a whole discourse of theoretical
reflection, tremendously variegated. In this paper we try to maki an analysis and clarifi-
cation about sources of confusion, identified in two fundamental types: terminological
and conceptual in nature. The paper concludes by offering an interpretive framework that
allows the different activities covered by the Spanish term of “formacién” to be located
and identified in an integrated manner and alerts about the advisability of evaluating the
different activities that are presented as “formacién”, from a critical perspective, since not
everything that is identified as “formacion” it has the same connotations and meanings.

Keyworbs: training, Bildung, bildsamkeit, education, formativity.
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REVISTA C

INTRODUCCION

La expresién «formacién» se ha convertido, quizd, en una de las mds repe-
tidas y referenciadas en las sociedades del s. xx1. Este hecho no es sorprendente, ni
inesperado. Ya en 1996 —hace 25 anos— la Comisién Europea, con motivo del Afio
Europeo de la Educacién y la Formacién Permanentes, publicaba el libro blanco
Enseniar y Aprender. Hacia la Sociedad del Conocimiento (Comisién Europea, 1996),
en el que se afirmaba que «la educacién y la formacién serdn, mds que nunca, los
principales vectores de identificacion, pertenencia y promocién social. A través de
la educacién y la formacion, adquiridas en el sistema educativo institucional, en la
empresa, o de una forma mds informal, los individuos serdn duefios de su destino
y garantizardn su desarrollo» (Comisién Europea, 1995, p. 16).

Sin duda, este mensaje ha calado en los paises miembros, tanto en sus gobier-
nos como en sus politicas y en los diferentes sectores que conforman el tramado
social, de manera que la importancia y omnipresencia de la formacién (y de la edu-
cacién) no ha dejado de crecer.

Esta percepcién de presencia e importancia creciente de las cuestiones rela-
cionadas con la formacién puede ser verificada (de manera burda, si se quiere, pero
eficaz), sin mds que realizando una consulta en bases de datos contrastadas como
la Web Of Science (WOS) o SciELO (Scientific Electronic Librari Online), a las
que se ha tenido acceso a través de la Fundacién Espanola para la Ciencia y la Tec-
nologia (FECYT).

Restringiendo la bisqueda a publicaciones aparecidas desde 1980 hasta la
actualidad, y s6lo en los 4mbitos o dreas mds relacionados con la formacién como
objeto de estudio en si mismo (se han excluido las publicaciones relativas a for-
macion especializada, «formacién en...», en el campo de la medicina, la ingenie-
ria, las artes, la literatura, las ciencias en general, etc.), aparecen un total de 8755
publicaciones (La figura 1 detalla su distribucién por dreas temdticas o campos
de conocimiento).

Mis interesante que el propio volumen de publicaciones registrado en los
tltimos 40 afios es la evolucién de las mismas, tanto en lo que se refiere a nimero
de publicaciones por afio como a nimero de citas por ano (ver figura 2).

Muchas son las posibles explicaciones de este auge e importancia creciente
de la formacién (el propio libro blanco de la Comisién Europea ofrecia un amplio
abanico de explicaciones). De entre todas ellas, queremos destacar la que conside-
ramos mds nuclear o subyacente a todas las restantes: la formacién se relaciona con
la idea de «saber» (en su sentido mds amplio).

Lyotard (1991), al reflexionar sobre la evolucién del «saber» en las socieda-
des del conocimiento, predecia que el concepto de saber, su significado, su sentido,
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Fig. 1. Representacion, por dreas temdticas o campos de conocimiento de las 8755 publicaciones
obtenidas relacionadas con la palabra de busqueda «formacién» en WOS y ScieLO.

Fig. 2. Evolucién de publicaciones y citas relativas a «formacién»
en los tltimos 20 afos (fuente: WOS y SciELO).

su valor... se iban a ver afectados de manera importante con el paso a la era posin-
dustrial y posmoderna. Haciendo buena esa prediccién, podemos afirmar que el
saber es, hoy ya, un producto de consumo. Ha dejado de ser un fin en si mismo
y ha adquirido «valor de canje». En el concierto de las naciones, la economia del
«saber» se ha convertido en un mecanismo indispensable para la potencia produc-
tiva. Las naciones ya pelean por dominar las informaciones y su sistema de produc-
cién (recuérdese el conflicto entre EE. UU. y China por el dominio de las tecnolo-
gias 5G y el veto americano a la empresa Huawey).

En este escenario, la formacién, como tecnologia de produccién del saber,
ha ganado un altisimo valor de demanda y se ha situado en el mismo centro de las
politicas de desarrollo estratégico de todos los paises.
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Pero ;qué formacion?... El propio Lyotard (1991) ya respondia, en parte, a
esta cuestién al decir que «se puede esperar una potente exteriorizacién del saber
con respecto al “sabiente” [...]. El antiguo principio de que la adquisicién del saber
es indisociable de la formacién (Bildung) del espiritu, e incluso de la persona, cae
y caerd todavia mds en desuso».

En este caso, se podria decir que se ha evolucionado desde una concepcién
de la formacién entendida como «tecnologia del yo» (Foucault, 2008) a una idea de
formacién como tecnologia de produccién de saber, exteriorizado del concepto de
persona, disociado de la idea original de formacién como desarrollo humano y, por
tanto, bastante desvirtuado de manera intrinseca.

La formacidn, buena parte de las actividades que englobamos bajo este con-
cepto, en tanto que generan y proporcionan «conocimiento», han pasado a ser un
«activo» clave en el desarrollo empresarial y en las dindmicas «de mercado». En pala-
bras de Martin Alcdzar (1999, p. 163): «Si la formacidn, en el campo educativo, nos
remite al hombre individual y a su capacidad para decidir sobre su verdadero des-
tino, en la empresa nos sumerge en el colectivo, nos disuelve en la organizacién. Si
para la educacién, la formacién es la realizacion del valor, es ética, para el empresa-
rio es politica con finalidad de producciény.

En una linea similar apunta Mollenhauer (1990; 143) cuando, tras recordar
la afirmacién de Horkheimer de que «el camino de la formacién es un camino de
enajenacion (...); que no se forma uno por lo que hace de uno mismo, sino Gnica-
mente en la entrega a la causa tanto en el trabajo intelectual como en su praxis cons-
ciente», acaba preguntdndose hasta qué punto se constata ese enajenamiento en la
vida cotidiana del trabajo y c6mo debe situarse al respecto el tedrico de la formacién.

Sin embargo, para poderlo hacer, para poder situarnos, como teéricos de las
ciencias de la educacidn, frente al fenémeno de la formacién, el primer problema con
el que nos enfrentamos es la proliferacion del uso de la expresién «formacién», con
interpretaciones bastante divergentes entre si, dependiendo del contexto en que se use.

«FORMACION»: UN TERMINO CONCEPTUALMENTE CONFUSO

Pareciera que, precisamente por su omnipresencia, la idea y el significado
asociados a la expresién «formacién» estin ya mds que superados. Que resulta inne-
cesario y superfluo dedicar unas lineas a su clarificacién. Nosotros, sin embargo,
consideramos que este esfuerzo estd mds que justificado.

En el 4mbito tedrico, desde las ciencias de la educacion, es ya cldsica la refe-
rencia a Menze (1980) cuando senala, en relacién con el concepto de formacién, la
posibilidad de identificar tres posturas, dos de las cuales abogan por su eliminacién
del vocabulario técnico pedagégico, por su potencial de confusién e imposibilidad
de clarificacién (mds alld de posiciones metafisicas, ideoldgicas o subjetivas), y por-
que no es posible mantener la tesis de que la formacién designe un proceso orgénico
de desarrollo humano, del cual se desconocen las condiciones y procesos por los que
ocurre. A estas dos posiciones, negacionistas de la formacién, como constructo y con-
cepto tedrico en el dmbito de las ciencias de la educacién, Menze agrega la existencia



de «una inflacién por lo que hace al empleo de “formacién” y sus compuestos, que
muestran cuin ambiguamente se habla hoy de formacién» (Menze, 1980, p. 269).

Esta ambigiiedad conceptual en torno a la formacién, que ya vemos que no
es nueva, no ha hecho mds crecer a lo largo de este tiempo, con caracteristicas afiadi-
das propias, como veremos mds adelante, en el contexto académico de habla hispana.

Un ejemplo de hasta dénde puede llegar esta confusién es el trabajo de Agui-
lar, Martinez, Fandifio y Fajardo (2007) que, tratando de hacer un relato prospectivo
y retrospectivo de los procesos de formacion en las organizaciones, hace un esfuerzo
de clarificacién del término «formacién». En ese intento, los autores (siguiendo a
Del Pozo, 1997) sitian a la formacién como un subtipo de los «procesos de educa-
cién» que ocurren en las organizaciones, junto con el entrenamiento, la capacita-
cidn, el desarrollo de personal, la informacién, la instruccién o el adoctrinamiento.
En todo caso, lo identifican con una actividad muy relacionada con los procesos de
aprendizaje y ensefianza y, partiendo de esta concepcién, identifican y presentan
i41! definiciones o concepciones de «formacién», de otros tantos autores y autoras,
recopilados entre 1990 y 2007.

Otro ejemplo lo tenemos en las siguientes dos citas extraidas de dos textos
legales diferentes, ambos con rango de Ley Orgdnica y ambos dedicados a regular
aspectos relacionados con la formacién y sistemas de formacion en Espana:

LO 2, de 3 de mayo de 2006, LO 5, de 19 de junio de 2002, de las Cualificaciones y
de Educacién (predmbulo) de la Formacién Profesional (exposicién de motivos)

«El interés histérico por la educacion se vio refor-  «El derecho a la educacién, que el articulo 27 de la Cons-
zado con la aparicién de los sistemas educativos titucién reconoce a todos con el fin de alcanzar el pleno
contempordneos. Esas estructuras dedicadas a desarrollo de la personalidad humana en el respeto a los
la formacién de los ciudadanos fueron concebi-  principios democrdticos de convivencia y a los derechos y
das como instrumentos fundamentales para la libertades fundamentales, tiene en la formacién profesional
construccion de los Estados nacionales, en una una vertiente de significacién individual y social creciente.
época decisiva para su configuracién. A partir  En esta misma linea y dentro de los principios rectores de la
de entonces, todos los paises han prestado una politica social y econémica, la Constitucién, en su articulo
atencién creciente a sus sistemas de educacién'y 40, exige de los poderes puiblicos el fomento de la formaciény
formacién, con el objetivo de adecuarlos a las  readaptacién profesionales, instrumentos ambos de esencial
circunstancias cambiantes y a las expectativas importancia para hacer realidad el derecho al trabajo, la libre
que en ellos se depositaban en cada momento eleccién de profesion u oficio o la promocién a través del
histérico. En consecuencia, su evolucién hasido  trabajo. En efecto, la cualificacién profesional que propor-
muy notable, hasta llegar a poseer en la actuali- ciona esta formacién sirve tanto a los fines de la elevacién
dad unas caracteristicas claramente diferentes de  del nivel y calidad de vida de las personas como a los de la
las que tenfan en el momento de su constitucién.»  cohesién social y econémica y del fomento del empleo».

En ambas citas aparece la expresion «formacién», pero con connotaciones
y significados claramente diferentes. En una de ellas (Ley Orgdnica de Educacién)
por «formacién» se entiende un fenémeno diferenciado, aunque intimamente rela-
cionado con el de educacion (son estructuras al servicio de la formacion de los ciuda-
danos) mientras que en la otra por «formacién» se entiende un esfuerzo de influencia
0 induccion al desarrollo de cualificaciones profesionales y, por tanto, netamente edu-
cativo. Es decir, en la Ley Orgdnica de las Cualificaciones y de la Formacién Profe-
sional se identifican, en la prictica, procesos de educacién y de formacién.
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Es de destacar que, mientras en el predmbulo de la Ley Orgdnica de Educa-
cién del ano 20006, la expresién «educacién» aparece unas 100 veces y la expresién
«formacién» unas 33 veces (es decir, en una relacion de tres a una), en la Ley Orgd-
nica de las Cualificaciones y de la Formacién Profesional la expresion «educacién»
aparece s6lo en una ocasion, por 32 ocasiones en que se emplea la expresién «for-
macién». Es evidente que, mientras que en el primer texto legal se estd aludiendo a
dos procesos bien diferenciados («educacién» y «formaciény), en el segundo estos dos
procesos se subsumen en una Ginica expresion «formacién» (invitamos a la lectura de
ambos predimbulos de manera completa para que se compruebe esta apreciacién).

Un ultimo ejemplo de cudn confuso puede ser el tema de la formacién lo
tenemos en las tres citas siguientes, orientadas a clarificar qué se entiende por «for-
macién:

— «Un trabajo sobre si mismo, libremente imaginado, deseado y perseguido, reali-
zado a través de medios que se ofrecen o que uno mismo se procura» (Ferry,
1991, p. 43).

— «Formacidn designa principalmente précticas. Pero estas précticas son igualmente
nombradas con otros términos tales como perfeccionamiento, reciclaje,
educacién permanente, aprendizaje [...] En todo caso, se trata de formacién
“para” o “en” algo, generalmente del orden de la formacién profesional»
(Honore, 1980, p. 20).

— «Un esfuerzo sistemdtico y planificado para modificar o desarrollar el conoci-
miento, las técnicas y las actitudes a través de la experiencia de aprendizaje
y conseguir la actuacién adecuada en una actividad o rango de actividades.
Su propésito en el mundo del trabajo es capacitar a un individuo para que
pueda realizar convenientemente una tarea o trabajos dados» (Buckley y

Caple, 1991).

Estas ambigiiedades y fuentes de confusién en torno a la cuestion de la «for-
macién» responden, en nuestra opinién, a diferentes factores y circunstancias. Una
primera, y muy evidente, tiene que ver con la traduccién de publicaciones forineas
al castellano, convergiendo expresiones y conceptos originalmente distintos y refe-
ridos a realidades diferentes en una Gnica expresion castellana: «formaciény.

Una segunda fuente de confusién es la que se deriva de la coexistencia de
tradiciones epistemoldgicas, corrientes de pensamiento y campos de conocimiento
que convergen en el estudio, andlisis y reflexién del fenémeno «educativo-forma-
tivo» con cierta ignorancia mutua, usurpindose mutuamente expresiones y discur-
sos reflexivos, sin el adecuado alineamiento teérico y conceptual.

Por otra parte, como consecuencia de lo anterior, la tendencia a utilizar, de
manera indistinta o intercambiable, las expresiones «educacién» y «formacién», para
referirse a actividades de cardcter educativo con matices diferenciales, y no como
fenémenos diferentes en su naturaleza, aunque relacionados.

Para intentar aportar algunas claves que permitan ayudar a resolver estas
fuentes de confusién creemos que es necesario abordar dos cuestiones fundamen-
tales y un corolario:



1) La clarificacién terminolégica de la expresion espanola «formacién» en relacién
con los términos equivalentes en otras lenguas.

2) La distincién bésica entre lo que puede entenderse por «educacién» y por «forma-
ciény, para lo que se hace necesario (como corolario) esbozar brevemente las
diferentes acotaciones tedricas de la idea de «formacién», asociadas a las distin-
ciones terminoldgicas existentes en las dos tradiciones te6ricas mds relevantes:
formacién entendida como «Bildungy y formacién entendida como «trainingy.

EL PROBLEMA TERMINOLOGICO ASOCIADO
A LA EXPRESION <FORMACION»

En otras lenguas este problema estd mitigado, por cuanto, por ejemplo, lo
que en el libro de Buckley y Caple se traduce por «formacién», en su version original
se denomina «trainingy. Asi, en inglés se diferencia entre «trainingy, «formation» y
«education», o en alemdn entre «Bildungy, «Ausbildung» y «Erziehung». Nos dete-
nemos s6lo en estas dos lenguas por cuanto la primera es determinante por la prima-
cia absoluta del inglés en el mundo académico y la segunda por cuanto representa,
quizd, la tradicién mds importante en cuanto a la reflexion y al andlisis de forma-
cién (toda la tradicién epistemolégica que surge en torno a la Bildung alemana).

Claver, Gascé y Llopis (1996, p. 263) ya indicaban que «al hablar de for-
macién debemos puntualizar que existen toda una serie de conceptos afines que se
entremezclan con éste y que, ademds, en multitud de ocasiones, originan una con-
fusién en el contenido de todos ellos. Sin pretender entrar en una discusién sobre la
idoneidad del vocablo, queremos senalar que, para la mayoria de los autores, existe
una identificacién entre los términos entrenamiento y formacién, correspondién-
dose ambos con el vocablo anglosajén training».

Entre nosotros, en espanol, incorporamos bajo un tnico término («forma-
ciény) tanto lo que los ingleses identifican como «trainingy y los alemanes «Ausbil-
dung» como lo que que los alemanes identifican como «Bildungy y los ingleses como
«formation» (o «Bildungy, por cuanto las dificultades de traduccién de este término
hacen que, en muchas ocasiones, se deje en su versién original alemana). En resu-
men, dos fenémenos diferentes, claramente separados en lo conceptual, convergen
en un Unico término castellano.

Tal vez serfa conveniente introducir la distincién en nuestra lengua, que ya
apuntaran Maturana y Nisis (1997), o Del Pozo (1997), entre «formacién», por un
lado (entendida como «Bildungy), y «capacitacién» (entendida como «Ausbildungy»
o «trainingy), por otro.

Consideramos que, una vez que se enlazan ideas y conceptos y tradiciones
epistemoldgicas en principio diferentes, por la mera coincidencia terminoldgica, el
siguiente paso suele ser la identificacién de las mismas en un mismo plano concep-
tual y, finalmente, la extraccién de conclusiones, ideas o teorizaciones que, en prin-
cipio, nada o poco tienen que ver con los planteamientos originales.

En suma, es posible identificar dos posibles interpretaciones de la palabra
«formaci6én», una entendida como «Bildung» y otra entendida como «training» o
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«Ausbildung» y que en nuestra lengua, en ocasiones, se ha querido matizar con el
uso de la palabra «capacitacién».

Volviendo, entonces, a las controversias y confusiones en el marco genuina-
mente educativo, ;en qué difieren la «formacién», entendida como «Bildungy, y la
«formacién» entendida como «trainingy, «Ausbildung» o «capacitacién»?

Para poder entrar a hacer esta clarificacién, es preciso dedicar primero unas
lineas a recordar la distincién que, desde el campo de las ciencias de la educacién,
se hace entre «formacién» y «educacién», por cuanto la distincién terminolégica no
debe entenderse como simple matizacién entre diferentes tipos o interpretaciones
de un mismo fenémeno («formacién»), sino que exige ser interpretada como dife-
renciacion entre dos fenémenos diferentes: educacién y formacion.

EDUCACION Y FORMACION

Con frecuencia, como ya denunciaran Runge y Garcés (2011), en el campo
de las ciencias de la educacién, se acometen empresas como esta en la que preten-
demos embarcarnos, de tratar de determinar y precisar determinados conceptos de
naturaleza tedrica (técnica) educativa, adoptando lo que ellos describen como una
cierta «actitud addmica». Esto es, produciendo «saber» como si lo que en ese momento
se aporta o escribe fuese algo absolutamente pionero o como si se estuviese descu-
briendo un campo nuevo, pendiente de explorar. Runge y Garcés (2011) describen,
ademds, la forma frecuente de proceder (que nosotros, aqui, tratamos de evitar) de
quienes adoptan esas posiciones «addmicas», en los términos siguientes: «Recurren
a los diccionarios de la RAE u otros de amplia consulta —no especializados, si nos
permiten la distincién— para explicar conceptos de la pedagogia que ya tienen una
amplia tradicién y discusion [...]» (Runge y Garcés, 2011).

Las consecuencias de esta actitud addmica se traducen, para estos autores,
en las siguientes (Runge y Garcés, 2011):

1) No nos permite reconocer la tradicién de un concepto o su historia —que es la
historia de sus problematizaciones— y, por tanto, nos impide vincularnos
argumentativamente y controversialmente a una tradicién de pensamiento
—a una comunidad de discusién— y construir una propia.

2) Nuestras producciones de saber no pueden dialogar —o al menos no con facilidad—
con otras producciones debido a que los usos conceptuales resultan harto
confusos o se encuentran instalados en contextos discursivos disparatados
o irreconocibles para colegas de otros paises.

3) Se perpetran despropdsitos gigantescos que nos dejan en ridiculo y nos hacen
interlocutores poco creibles.

Es interesante, por tanto, para evitar incurrir en esa actitud addmica, tratar
de enlazar con los conceptos, tradiciones y problematizaciones de las lineas de pen-
samiento y teorizaciones desarrolladas hasta la fecha, en relacién con las diferentes
interpretaciones de las expresiones «formacién» y «educaciény.



Volviendo a Menze (1980; 269-270), desde la tradicion de la reflexién peda-
gbgica alemana: «Educacion significa accién desde fuera sobre el hombre en el devenir.
Es el conjunto de las medidas necesarias para guiarlo. La formacién designa el proceso
de desarrollo en el que se manifiesta al exterior algo interior. No es, sin embargo,
un proceso de desarrollo a manera de una fuerza que se impone hacia fuera sin que-
dar contrarrestada por una realidad resistente. La formacién tiene lugar en un inter-
cambio con el mundo; no es un proceso orgdnico que se lleva a cabo por si mismo,
a la manera del crecimiento de una flor, sino que es inconcebible sin educacién».

Esto es, desde esta perspectiva, en sintesis, podemos asumir que educacion
y formacién, siendo fenémenos intimamente relacionados, son diferentes. El uno
alude a un proceso de influencia externa (educacién), mientras que el otro alude a
un proceso de desarrollo interno (Bildung), propio e intimo, que se manifiesta exter-
namente (resultado de ese proceso). La idea de formacién como Bildung implica-
ria, en consecuencia, tanto el proceso de crecimiento, aprendizaje, desarrollo y cul-
tivo personal (aculturamiento) como el resultado del mismo.

Sin duda, es en Gadamer (1977) donde podemos encontrar una sintesis mds
completa y elaborada de la idea de formacién (Bildung) desde una perspectiva filo-
s6fica. Otros trabajos, como los de Vierhaus (2002) o Vilanou (2001), pueden ser-
vir para ofrecer una visién mds histérica y social de la génesis y desarrollo de la Bil-
dung alemana. Por otra parte, trabajos como los de Biesta (2002a y b), Litt (1927,
1928) o el de Sianes (2017) nos introducen en la reflexién de las interpretaciones
y potencialidades actuales (sin renunciar a una mirada histérica) de la formacién,
entendida como Bildung.

La re-construccién del complejo niicleo conceptual que implica la Bildung
alemana excede, con mucho, las posibilidades de este trabajo (y de estos autores). Para
acometer esa empresa seria necesario un recorrido histérico-filoséfico, lingiiistico y
pedagégico que se remontaria hasta la paideia griega. Efectivamente, el ideal educa-
tivo-formativo que se relaciona con la Bildung alemana emerge en la sociedad de la
antigua Grecia, es posteriormente adoptado por la cultura romana, se integra en la
mistica medieval y barroca y brota con inusitada potencia en la Ilustracién alemana,
primero con Kant y luego con Hegel, como camino de ascenso a la humanidad. En
esa primera interpretacion se estaria aludiendo al «<modo especificamente humano de
dar forma a las disposiciones y capacidades naturales del hombre» (Gadamer, 1977).

Con Humboldt (2017) se introduce, ademds, la idea y matizacién esencial
de que no se trata de una forma externamente impuesta, sino que el camino de la
formacién es un camino propio, libremente elegido, «hasta lograr su propia forman.

Desde esta perspectiva, la formacién, entendida como Bildung, se fundamenta
en la cualidad humana de la «formabilidad» introducida como elemento discursivo
por Herbart (Runge y Garcés, 2011). La «formabilidad» (en alemdn «Bildsamkeit»;
véase Roth, 1968) es esa condicién antropolégica que permite al ser humano formarse
¥, por tanto, permite que la educacién tenga sentido y, al mismo tiempo, la reclame.

Segiin Runge y Garcés (2011), la «formabilidad» no debe entenderse como
un mecanismo innato, o como un contenido; mds bien, como un principio opera-
tivo cuya interpretacion, desarrollo y alcance siempre estard condicionado por situa-
ciones concretas y contextos especificos. Lo que si parece claro es que la «formabili-
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dad» no conduce a la formacién (Bildung) de manera automdtica en el ser humano,
por el mero hecho de disponer de esta posibilidad, sino que debe ser elicitada, esti-
mulada y fomentada. Ese es el papel que corresponde a la educacion.

La consecuencia obvia de este planteamiento, para el dmbito especifico de
las ciencias de la educacién, es que el estudio y profundizacién de estos dos fend-
menos, interrelacionados, exigiria desarrollar, por un lado, una teoria de la forma-
cién, entendida como ese proceso de desarrollo y devenir del hombre, de forma-
cién sobre si mismo y nunca acabado; y, por otro lado, una teoria de la educacién,
entendida como el desarrollo del proceso de influencia que contribuye a orientar y
facilitar el proceso de formacién (Benner, 1990).

Naturalmente, dentro de esta teoria de la formacién cabria distinguir, como
ya apuntara Gadamer (1977), una distincién entre formacién «general» y formacién
«especializada» (y, por ello, paralelamente, una distincién entre educacién general
y educacion especializada, que, en cierta medida, coincidirfa con lo que anterior-
mente identificdbamos como capacitacién o sistemas de formacion); o entre forma-
cién «tedrica» y formacidn «practica.

En esta misma linea parece apuntar D. Benner (1990) cuando distingue
entre teorfas de la formacién «formales» y teorfas de la formacion «materiales» de la
manera siguiente: «Las teorfas formales de la formacién conciben toda clase de con-
tenidos y de 4mbitos de actividad como simples materias para la ejercitacién y pro-
mocién de potencias y facultades humanas; las teorfas materiales de la formacién,
por su lado, ven a los sujetos en proceso de formacién Gnicamente como portadores
de aptitudes y cualificaciones socialmente deseables» (Benner, 1990).

En esta distincién empieza a emerger un esquema que parece estar dando
acogida a otra forma de entender la formacién: la formacién como «trainingy.

Al margen de las concepciones derivadas de la tradicién filoséfica alemana
de la Bildung y sus desarrollos posteriores, desde otra perspectiva, Honore (1980,
p. 104), al tratar de diferenciar los términos de educacidn 'y formacion se preguntaba:
«;Pero por qué hablar de formacién para designar lo que podria decirse senalando
la importancia cada vez mayor que tienen los aspectos educativos de numerosas
actividades, especialmente de la ensefianza [...]? ;No es la educacién la puesta en
marcha de todos los medios que permiten al hombre desarrollarse, expresar sus
posibilidades, en el medio cultural en el que se encuentra, incluso contribuir al
desarrollo y enriquecimiento de ese medio? [...]».

La respuesta a estas cuestiones, del mismo Honore (1980, p. 104), no puede
ser mds clarificadora: «El término de educacién, ha servido durante mucho tiempo
para designar la accién de los adultos sobre los nifos, para descubrir a la vez y des-
pertar aptitudes y para preparar para su vida de adulto por venir, en las condiciones
en las que los adultos viven. Cuando ahora se habla de educacién permanente [expre-
sién que Honore emplea como equivalente a la de formacidn], surge de pronto la ima-
gen de adultos actuando con relacién a otros adultos que reemplazan a los ninos».

Desde esta perspectiva, por tanto, lo que habitualmente denominamos «for-
macién» no deja de ser un esfuerzo de naturaleza educativa, de influencia externa,
orientado a promover procesos de «formacién» interna, especializada, con personas
adultas y, generalmente, con connotaciones de desarrollo profesional y adquisicién



de cualificaciones con reconocimientos social-laboral. Es a esta particular forma de
accién educativa a la que podemos englobar bajo el término anglosajén de «trai-
ningy» (capacitacién, entrenamiento).

Interesa aqui introducir, de manera simétrica a como se hizo al hablar del
modelo y corriente asociado a la formacién (Bildung) con la idea de «formabilidad»
(Bildsamkeit), la idea de «formatividad» (Honoré, 1980, p. 125 y ss.).

La «formatividad», segtin Honoré, designa el conjunto de hechos que concier-
nen a la formacién, considerada como funcién evolutiva del hombre. Para Honoré,
la formatividad designa tanto el campo que se deriva de la reflexién sobre la expe-
riencia de actividades que son del orden de la formacién como a todas las acciones,
todos los hechos, que se relacionan con la funcién formacién.

Especificada de esta manera, la formatividad, en tanto teorfa y prictica de
la accién, vendria a solaparse con las actividades propias del campo de conocimiento
(teorfa y accién) de la educacidn, pero especificamente centradas en las acciones de
formacidn, tal y como las acota Honoré.

Finalmente, afiade Honoré, «la formatividad puede también entenderse
como el cardcter de lo que es formativo, es decir, lo que es una condicién favorable,
o0 que ejerce una disposicion, un poder para favorecer el proceso de la formacion.
Representa, pues, la manera en que el entorno material y humano toma las “formas”
que, en el medio, sirven de soporte objetivo a la formacién» (Honoré, 1980, p. 126).

Para nosotros, en esta tltima definicién se contiene el conjunto de acciones,
reflexiones, hechos y principios, de naturaleza educativa, que contribuyen a los pro-
cesos de formacién del ser humano, en un esfuerzo de integrar en una tnica teoria
de la educacién, tanto el dmbito de la educacién general como el de las acciones de
educacion dirigidas al desarrollo de capacidades y cualificaciones mds especificas
(formacién, en sentido restringido, capacitacién, o training).

Ademis de los dos marcos interpretativos de la idea de formacién, propios
del dmbito de las ciencias de la educacién, tratando de aproximarnos a esa peculiar
forma de influencia educativa que se desarrolla entre adultos, orientada a promover
procesos de capacitacién profesional especifica, es posible distinguir otros nicleos
o0 aproximacién teérico-conceptual: la que se constituye a partir de lo que podria-
mos denominar el «desarrollo organizacional», economia de la empresa o la admi-
nistracién de recursos humanos, orientado a estudiar la inclusién y desarrollo de
estos procesos en el dmbito organizacional-empresarial. Desde esta perspectiva, la
formacién es siempre planificacién de la formacién.

Citando a Martin Alcazar: «La formacién en el dmbito pedagdgico y forma-
cién en el marco de la empresa, ni son ni significan lo mismo. En el marco de las
empresas la formacién pierde sus notas de individualidad, eticidad y libertad para
cobrar una dimensién instrumental. Si la formacién es fin para la educacién, para
la economia de las organizaciones es medio. La llamada «formacién en la empresa»
no es sino formacién “para la empresa™ (Martin Alcdzar, 1999).

De este tiltimo nticleo o aproximacién conceptual no nos ocuparemos en este
trabajo. Baste recordar su existencia como potencial fuente de confusién afadida.

Volviendo, entonces, a los ejemplos que citdbamos en apartados anteriores,
para clarificar la confusién que rodea a la expresién «formacién», haciendo un andli-
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sis a la vista de los comentado hasta ahora, es ficil deducir que cuando Ferry (1991),
Honoré (1980) o Buckley y Caple (1991) tratan de definir la «formacién» estin
haciendo referencia a actividades diferentes: en unos casos de naturaleza genuina-
mente formativa (Bildung) y en otros de naturaleza educativa (influencia externa).

A MODO DE CONCLUSION Y SINTESIS

A modo de sintesis, podemos por tanto concluir que, dentro del campo
teérico de las ciencias de la educacidn, se hace necesario distinguir, por un lado, el
dmbito o campo de estudio de la «formacién», que englobaria el conjunto de fené-
menos relacionados con el desarrollo personal, con el <hacerse persona» y construirse
a sf mismo, de naturaleza interna e intima; y, por otro lado, el dmbito o campo de
estudio de la «educacién», que aludiria a las practicas sociales de influencia «externa»,
educativas, orientadas a elicitar los procesos de formacién (internos), mediante dos
tipos de précticas denominadas, respectivamente, «educacién» y «formacién». Obsér-
vese que, en este Ultimo caso, las pricticas denominadas como «formacién», aun
recibiendo esa denominacién, son de naturaleza «educativa» (si se quiere, instruc-
cional), pero se prefiere esta expresién por su diferente objeto, destinatarios y con-
textos de desarrollo (capacitacién o training). La figura 3 trata de representar, de
manera esquemdtica, estas ideas y distinciones.

Consecuentemente con este planteamiento bidimensional de los campos
temdticos de la educacién, por un lado, y de la formacién por otro, se deriva la con-
secuencia légica de la doble articulacién, y necesidad, en el marco de las ciencias
de la educacién, de una «teoria de la formacién», por un lado, y de una «teoria de
la educaciény, por el otro.

Tratando de acotar los respectivos cometidos de estas dos orientaciones ted-
ricas, complementarias y mutuamente reciprocas, Benner (1990, 1998) establece que
la problemitica formativa y su elucidacién tedrica hacen referencia a la meta, al obje-
tivo y al cometido de la actividad pedagégica en todas sus formas y posibilidades.
Mientras que la problemadtica educativa, por el contrario, tiene que ver con el escla-
recimiento de los medios y del camino de la interaccién pedagdgica, y se mueve en
el horizonte de una teoria de influjo pedagégico.

Para concluir, queremos hacer una reflexién acerca de la importancia e inte-
rés de este esfuerzo de clarificacion que trata de representar este trabajo. Comenza-
bamos haciendo alusién al auge, incremento y omnipresencia de la formacién. Hasta
el punto de que podemos anticipar que el s. XX1 va a ser el siglo de la formacién.

No estamos seguros de que esta aceptacién e inclusion de los procesos «for-
mativos» en nuestras vidas, la hipertrofia de la oferta y de los presupuestos que se
le destinan, estén siendo debidamente sometidas al escrutinio de la critica. Todo
el mundo parte de la premisa de que la formacién es algo intrinsecamente bueno,
positivo, en lo que merece la pena invertir. ;Es asi?

Creemos que, tal y como sefialara Mollenhauer, se hace necesario un posi-
cionamiento critico de los tedricos de la formacién (de la educacién) ante el fené-
meno: ;formacién para qué?, ;formacién para quién?, ;qué formacién?



Figura 3. Sintesis esquemdtica de las diferencias entre los campos conceptuales y teéricos de la
educacién y la formacién, con expresién de sus mutuas interrelaciones.

En este sentido conviene retomar, en este punto, parte del discurso que se
ha anticipado en algin momento anterior de este trabajo. La transmutacién de la
formacion, entendida como «tecnologia del yo», a una concepcién de la formacién
como «tecnologia de produccién» y, nos tememos, con un solapamiento con lo que
Foucault (2008) identificaba como «tecnologias de poder», a la hora de identificar
las tecnologias de la razén prictica.
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La formacién como tecnologia del «yo», entendida como «aquello que per-
mite a los individuos efectuar, por cuenta propia o con ayuda de otros, cierto nimero
de opciones sobre su cuerpo y su alma, pensamiento, conducta o cualquier forma
de ser, obteniendo asi una transformacién de si mismos con el fin de alcanzar cierto
estado de felicidad, pureza, sabiduria o identidad» (Foucault, 2008) (formacién-Bil-
dung) sélo puede ser aplaudida, querida y promovida. Ese es el sentido tnico y legi-
timo de cualquier accién educativa (formativa). Y con ese altisimo valor y respeto,
la expresion «formacién» se nos presenta en el ideario colectivo como algo intrinse-
camente «bueno», defendible y deseable.

Sin embargo, en nuestra opinién, se corre el peligro de que ese valor colectivo
que se le concede a la expresion «formacién» sirva de amparo a otras practicas socia-
les, también identificadas como «formativas», pero centradas no ya en el desarrollo y
crecimiento personal de los individuos que se forman, sino que se ponen al servicio
de la produccién y dominacién. Lo que Foucault (2008) identifica como tecnolo-
gias de produccién y tecnologias de dominacién (normalmente, suelen ir asociadas).

Estas prdcticas, alienantes, externalizadas del individuo, como senalara Lyo-
tard (1987), y totalmente desinteresadas de su bienestar, desarrollo personal y, en
ningdn caso, libremente elegidas no pueden permanecer en el amparo de una per-
cepci6én benévola, basdndose en el término con que se designan,

La confusién terminoldgica y conceptual es, probablemente, la principal
herramienta que facilita este amparo. Esperamos que estas lineas sirvan para poner
luz sobre el asunto y animar a que, desde las ciencias de la educacidn, se articule un
discurso tedrico y reflexivo critico sobre estas cuestiones.

REeciBiDO: 5-11-2019; AcEPTADO: 17-2-2020
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ITINERANT CURRICULUM THEORY.
AN EPISTEMOLOGICAL DECLARATION OF INDEPENDENCE
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ABSTRACT

Within the course of the twentieth century and within the context of broader complex social
—local and global- issues, curriculum became a open political and ideological battle field, in
which dominantand counterdominant groups re-escalate the animosity with sides basically
assuming a ‘taking no prisioners commitment’. The purpose of curriculum theoryl[ists] is to
travel, to go beyond the limits, to move, and stay in a kind of permanent exile. A theory of
non-places and non-times is, in essence, a theory of all places and all times. The curriculum
theorist is a constant migrant , a permanent nomad of his own all multifaceted consciousness
who experiences a series of [epistemological] events. Moreover, ICT pushes one to think in
the light of the future as well as to question how can ‘we’ actually claim to really know the
things that ‘we’ claim to know if ‘we’ are not ready specifically to think the unthinkable,
but to go beyond the unthinkable and to struggle with its infinitude.

KEeywoRrbDs: teory, curriculum, decolonialism, cosmopolitism, criticism, citizen, solidarity,
epistemologies.

TEORTA CURRICULAR ITINERANTE.
UNA DECLARACION EPISTEMOLOGICA DE INDEPENDENCIA

REsuMEN

En el transcurso del siglo xx y en el contexto de cuestiones sociales, locales y globales mds
amplias y complejas, el plan de estudios se convirtié en un campo de batalla politico e ideo-
16gico abierto, en el que los grupos dominantes y contradominantes reavivan la animosidad
con los bandos asumiendo bdsicamente un ‘no asumir el compromiso de los prisioneros’. El
propésito de la teorfa curricular [curricularista] es viajar, ir mds alld de los limites, moverse y
permanecer en una especie de exilio permanente. Una teorfa de no lugares y no tiempos es,
en esencia, una teorfa de todos los lugares y todos los tiempos. El tedrico del plan de estudios
es un migrante constante, un némada permanente de su propia conciencia multifacética
que experimenta una serie de eventos [epistemoldgicos]. Ademds, las teorfas curiculares iti-
nerantes (TCI) lo empujan a uno a pensar a la luz del futuro, asi como a preguntarse cémo
‘realmente’ podemos afirmar que realmente sabemos las cosas que ‘nosotros’ afirmamos
saber si ‘nosotros’ no estamos preparados especificamente para pensar lo impensable, sino
ir més alld de lo impensable y luchar con su infinitud.

PALABRAS CLAVE: teorfa, curriculum, decolonialismo, cosmopolitismo, critica, ciudadanfa,
solidaridad, epistemologfas.
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To Dwayne Huebner

For centuries the poet has sung of his near infinitudes; the theologian has preached
of his depravity and hinted of his participation in the divine; the philosopher has
struggled to encompass him in his systems, only to have him repeatedly escape; the
novelist and dramatist have captured his fleeting moments of pain and purity in
never-to-be-forgotten aesthetic forms; and the [man] engaged in the curriculum has
the temerity to reduce this being to a single term-learner. (Huebner, 1966, p. 10)

The struggle for the curriculum, since its emergence as a field of studies at
the end of the nineteenth century, was always quite belligerent (Klibard, 1995; Tyack,
1974; Krug, 1969), with dominant and counter dominant groups and movements
fighting over the whose knowledge should be (re)produced (Apple, 1979; Paraskeva,
2011). Within the course of the twentieth century and within the context of broader
complex social —local and global- issues, curriculum became a open political and
ideological battle field, in which dominant and counterdominant groups re-escalate
the animosity with sides basically assuming a ‘taking no prisioners commitment’
(Paraskeva, 2011). However, at the sunset of the twentieth century, it was already
visibile that the clashes between hegemonic and counterhegemonic movements
with radical critical impulses and commitments, had triggered an involution (Gil,
2009). That is, the struggle between dominant and counterdominant educational
and curricular movements created what I call “curriculum involution” (Paraskeva,
2018), a state of massive regression; that is, the dominant models were capable to
impose as unique and completely destroy the counter-dominants, nor were the
dominant ones able to impose themselves as dominants and dismantle the dominant
ones. There was neither the emergence of a new human being nor the end of the
old human being. There was no evolution in either direction. Somehow, we have
the dangerous privilege to live a theoricide, which is not necessarily an absence of
theory —a perpetual theoretical killing.

I argue that the best way to unblock such involution is to deterritorialize
curriculum theory, which implies a commitment to fight for a different research
platform, one that pushes research to a “level of instability, not stability, generating
concepts also, in itself, unstable” (O’Brien & Penna, 1999, p. 106). In doing so, a
deterritorialized curriculum theory increasingly becomes an itinerant theory, a theory
of nonspaces (Auge, 2003). In essence, one needs to assume a rhizomatous approach
that sees reality beyond dichotomies, beyond beginnings and endings (Gough,
2000); an approach that breeds from the multiplicity of immanent platforms and,
from its centerless and peripheryless position, defies the myth of clean knowledge
territories (Deleuze & Guattari, 1987; Eco, 1984). Such itinerant position should
be seen as subversively transgressive. The “purpose of curriculum theorylists] is to
travel, to go beyond the limits, to move, and stay in a kind of permanent exile”
(Said, 2005, p. 41). A theory of non-places and non-times is, in essence, a theory of
all places and all times. The curriculum theorist is a constant migrant (Jin, 2008), a
“permanent nomad of his own all multifaceted consciousness” (Pessoa, 2014, p. 113),
who experiences a series of [epistemological] events (Khalfa, 1999). The itinerant
theorist is a “real dinamogenus” (Gil, 2010, p. 13). Such migrant being and thinking



situates the itinerant theorist; “it beckons us to recognize that how we perceive
and experience the world (individually or communally), how we identify problems
and name solutions, and how we locate ourselves in the world are all inseparable
to the struggle for cognitive justice” (Darder, 2018, p. x1), thus helping to short
circuit the functionalist trap that is sinking Western Eurocentric dominnat and
the counterdominant platforms (Stissekind, 2017; Oliveira, 2017; Moreira, 2017).
In arguing for an itinerant curriculum theory (hereafter ICT), I am
claiming an atypical epistemological approach that will be able to deconstruct the
images of thought, thus re-thinking the utopia through re-utopianizing thinking
fueling the emergence of radical collective and individual subjectivtities; ICT is a
metamorphosis, exhibiting “a double purpose though; (a) to reinvent maps of social
emancipation and (b) subjectivities with the capacity and desire for using them;
that is no paradigmatic transformation would be possible without the paradigmatic
transformation of subjectivity” (Santos, 1995, p. 482). In doing so, ICT brings back
to the fore social imagination (Berardi, 2012) but within a pluriversal matrix.
Such an approach will unfold naturally into voluntary and involuntary
creations (Merelau-Ponty, 1973). Furthermore, the curriculum worker and creator
need to be seen as “an awuctor, which is qui auget, or the person who augments,
increases, or perfects the act (in fact), since every creation is always a co-creation,
just as every author is a co-author” (Agamben, 2005, p. 76). To create, the theorist
“needs a foothold” (Pessoa, 2014, 214), and the strength of such foothold comes
from his/her “extraordinary exteriority” (Gil, 2010, p. 14), that is the “interior and
exterior constitute a space of implosion” (Gil, 2010, p. 15). The core of ICT is the
fact that it ferociously challenges any attempt of a bunker theory-practice or a bunker
praxis. In examining the complex conundrum of the Portuguese identity, the great
Mozambican born philosopher José Gil (2009) argues that identity matters are not
detached from the cruelty of a “one and only one-dimensional way” (p. 38). That
is, the cult of ‘the one best theory-practice’ “is intimately connected with all the
commonsensical commonsense lack of evidence of so-called credible alternatives,
that ‘cocoonizes’ the subject in invisible and visible bunkers” (Gil, 2009, p. 38). In
a way, to upgrade Gil’s (2009) arguments, a palpable ‘selficide’ is systematically
produced by blocking ‘truth’ from itself and from the very own self, a self that
can only exist ‘in inner violence.” In fact, I argue that our field doesn’t have a lack
of identity, quite the opposite it has a healthy excess of identity (Gil, 2009). Thus,
ICT is not a bunker theory (Gil, 2009); it works under a pluralistic conceptual
grammar (Jupp, 2017, p. 4) “emphasizing (a) the coloniality of power, knowledge,
and being; (b) epistemicides, linguicides, abyssality, and the ecology of knowledges;
and, (c) poststructuralist hermeneutic itinerancy”; such pluriversal grammar allows
to think “a prudent knowledge for a decent life” (Santos, 2007a) defending the
epistemological as a political. In this context, ICT promises a sense of respect for
epistemological diversity. While being an “occupying epistemology” (Santos, 2018,
p- 2), its aim is not “to overcome the hierarchical dichotomy between North and
South, but rathter to overcome such normative dualism” (Santos, 2018, p. 7). Thus,
it is the claim of a just theory that sees the collective struggle for knowledge as a
struggle that must go far beyond the Western epistemological platform. ICT is a
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clear appeal against the precariousness of any ossified and fixed theoretical position
(Paraskeva, 2018). ICT walks towards knowledge emancipation, thus opening up
the canon of knowledge regulation; it is not a great narrative of a great theory as
“knowledge-emancipation does not aspire to a great theory, it aspires to a theory
of translation that serves as an epistemological support for emancipatory practices”
(Santos, 1999, p. 2006).

It is not a great theory, it is only a theory —perpetually itinerant— of greater
knowledge, fully aware that such greater knowledge, as Tse (2017) argues, is reachable
only through a “full consciousness that everything is continually transformed inside
and outside our mind” (p. 66). Itinerancy thus is not real, it’s the real(ity). ICT is thus
“an epistemic minga, a collective farming for the collective good” (Santos, 2018, p.
146). In this sense, ICT doesn’t just face the outside (Gil, 2010, p. 16) as it is indeed
the outside —but not an outsider—, yet steams discrete sensationism —the opposite of
sensationalism— “the only reality is the sensation of consciousness” (Gil, 2010, p. 65).
ICT is a wordily theoretical approach, it is the theory of palavrar. It is an attempt
to build a theory “que palavre e nio que diga” (Pessoa, 2014, p. 226). In this sense,
the itinerant theorist is always mining the meaning (Williams, 2013), knowing fully
well that what is around is rather more crucial than the dust, noise, and the grain
provoked by the minining. Thus, an itinerant curriculum theory is inherently “an
exfoliation” (Gil, 1998, p. 127) metamorphosis, a sill of infinite mournings” (Couto,
2008, p. 105), an anti- and post- “mechanotic” (Ahmad, 1984, p. 31) momentum
that will seek to create “a powder, gentle, maneuverable, and capable of blowing up
men without killing them, a powder that, in vicious service, will generate a life, and
from the exploded men will be born the infinite men that are inside him” (Couto,
2008, p. 68). In such context, ICT is a “pluriversal polyphony, a polylectal rather
than ideolectal conception of cultural and political imagination” (Santos, 2018, p.
12), so crucial in an era paced by the death of imagination. I argue for a “new form
of political affirmation grounded in a global pluriversal epistemological visions and
interests to be favored and courses of action to be followed that are sustained in
people’s history” (Popkewitz, 1978, p. 28).

The educational and curriculum theorist needs to be understood as an
epistemological pariah, who is challenging and challenged by a theoretical path
that is inexact yet rigorous (Deleuze, 1990). It is, as we will see later on, a theory of
frontier and baroque, in a perpetual transitionality state (Santos, 1995). In this sense,
an itinerant theorist is immersed in a metamorphosis “so perpetually incomplete
that even dreams dislike because they have defects” (Pessoa, 2014, p. 126); so
perpetually deep that it hurts the imagination (Gil, 2010, 86), it hurts the “physical
brain” (Pessoa, 2014, p. 234). ICT is the perfect utopia because it is conscious of
the imperfection of what is perfect, conscious of the perfection of the imperfection.
Hence, being perfect contradicts being complete, and yet the theorist is thirsty for
being complete leaving him/her in a perennial state of useless pain. ICT reflets a
subject that when “he/she thinks sees him/herself in the process” (Pessoa, 2014, p. 73)
and fully “understands that if one knew the truth one would see it” (Pessoa, 2014, p.
96). ICT “captures, vampirizes, and calls on the subject to complete it” (Gil, 2010,
p- 29). Such an itinerant theory(ist) provokes (and exists amid) a set of crises and



produces laudable silences. The theory(ist) is a volcanic chain, showing a constant
lack of equilibrium, and thus is always a stranger in his/her own language. He or she
is an itinerant theory(ist) profoundly sentient of the multiplicities of lines, spaces,
and dynamic becomings (Deleuze, 1990). ICT thus echoes Huebner’s (1966; 1959)
challenges of a radically different semantology, thirstly seeking for a new language.
With the term epistemicide, Schubert (2017) Paraskeva’s ICT “enacts the call for
new languages for curriculum studies” (p. 12).

ICT does try to say something to the field. It presents new terrains and
theoretical situations. ICT participates in the complicated conversation (Pinar,
2000; Trueit, 2000) —that cannot bend under the yoke of Western academicism—
challenging Western curriculum epistemicides and alerting us to the need to respect
and incorporate non-Western epistemes. Pinar (2012, 2013) acknowledged the
influential synopticality of ICT:

There are other discourses influential now, sustainability perhaps primary among
them. Arts-based research is hardly peripheral. ... One sign is the synoptic text
composed by Jodo M. Paraskeva. Hybridity is the order of the day. Pertinent to the
discussion is that even Paraskeva’s determination to contain in one “critical river”
multiple currents of understand- ing curriculum politically floods its banks; he
endorses an “itinerant curriculum theory” that asserts a “deliberate disrespect of
the canon” (2011, 184). In Paraskeva’s proclamation, this “river” has gone “south”
(2011, 186). That South is Latin America, where we can avoid “any kind of
Eurocentrism” (2011, 186) while not “romanticizing indigenous knowledge” (2011,
187). Addressing issues [such as hegemony, ideology, power, social emancipation,
class, race, and gender] implies a new thinking, a new theory ... an itinerant
curriculum theory (Pinar, 2013, p. 64).

ICT, as new influencial discourse, as Pinar (2012; 2013) put it, is highly
relevant, Zhao (2019) argues, as it opens up the eugenic colonial sociabilities
(Santos, 2018) built on “language, knowledge, culture and educational” cleansing
of the South (p. 27). In this sense, ICT is “corazonar,” that is to warm up reason, a
reason that has been corazonada, and, thus, it “cannot be planned as it occurs out
of joined struggles, building bridges between emotions’ affections on one hand, and
knowledges/reasons, on the other” (Santos, 2018, p. 101). It goes without saying how
“spirituality is towing in corazonar converting it into a non-Western-centric form
of insurgent energy against oppression and unjust suffering” (Santos, 2018, p. 100).

Such a theoretical course is defined by a cutting edge, a Malangatanian
and Pollockian set of processes, not because it is abstract but because it is oppressive
in its freedom. ICT is thus a theory of disquiet (Pessoa, 2014), challenging the
“disquiet paralisis” (Gil, 2009, p. 20), yet knowing fully well that it is through
disquiet that subjectivities emerge (Gil, 2009). It is not a sole act, however; it is a
populated solitude. This itinerant theoretical path, claims a multifaceted curriculum
compromise, and “runs away” from any unfortunate ‘canonology.” ICT, as Darder
(2018) unpacks, claims for a political praxis that “must be both epistemologically
fierce and deeply anchored in the sensibilities of our subalternity —the only place from
which we can truly rid ourselves of the heavy yoke of Western sanctioned tyranny,
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which has wrought bitter histories of impoverishment, colonization, enslavement,
and genocide” (p. x).

Such an itinerant curriculum theory is an anthem against the indignity of
speaking for the other (Walsh, 2012; Deleuze, 1990). ICT challenges the sociology of
absences, as the only way to grasp “silences, needs, and unpronounceable aspirations
questions” (Santos, 1999, p. 2006); it challenges “how can silence be spoken without it
necessarily speaking the hegemonic language that intends to make it speak? (Santos,
1999, p. 206); it is the curriculum praxis of the sociology emergences, as Santos
(2018) would put it; an itinerant theory “of the sociology of absences and emergences;
the former “would be geared to show the measure of the epistemicide caused by
northern epistemologies, while the latter would be oriented to amplify the meaning
of the latent and potentially liberating sociabilities” (Santos, 2018, p. 276), paving
the way for a just pedagogy, one that foster southern epistemologies. In such sense,
ICT is not an ortonimus theory, quite the opposite (Gil, 2010), it is a heterotheory.
The theorist multiplies her/himself to feel her/his own individual and collective
subject (Gil, 2010); to be sincere, the intinerant theorist contradicts himself every
minute (Gil, 2010) as reality is massively contradictory. ICT is not a “diminished
theory” (Pessoa, 2010, p. 230); nor it diminishes any other epistemological formation.

The itinerary theory(ist) is much more than an eclectic approach; it is actually
profoundly (in)discipline, yet doesn’t correlate with any disciplinary grid that ossifies
Modern Western Eurocentric epistemological platforms. It “reacts against the vegetal
academy of silence” (Pessoa, 2014, p. 270). ICT confronts and throws the subject to
a permanent, unstable question, “What is to think?’ ICT is a metemorphoses of the
endless multifarious epistemological “alphabet[s] of thought” (Gil, 2009, p. 25). It is
actualy a loaf theory. In this sense, ICT “reads differently because it is written and
spoken in a different way” (Gil, 2010, p. 20); ICT pushes one “to think differently,
but also to learn differently and to better understand what it means to learn, and
what does it mean to think” (Gil, 2009, p. 35). It is epistemologically radically
different; it is a new epistemological logic, one of excess so crucial to deterritoralize
and delink, but above all to reignite —in a radically way— the utopia for a just world.

Moreover, ICT pushes one to think in the light of the future as well as to
question how can ‘we’ actually claim to really know the things that ‘we’ claim to
know if ‘we’ are not ready specifically to think the unthinkable, but to go beyond the
unthinkable and to struggle with its infinitude. In this contex, ICT challenges not
just momentism (Paraskeva, 2011) or presentism (Pinar, 2004) but, contemporarysm
(Paraskeva, 2011). In Gil’s (2018) terms, “never has a time been so contemporary
as to appear to embody much more than the contemporary time” (p. 404). One is
no longer ‘contemporary of’; one is simply ‘contemporary.” In essence, everything
has become contemporary. The yoke of the present-now —in which our field is
sinking— is viral, a new barbarism that wipes out ethics of memory regarding a
past that was always a future for a given generation at a specific point. Each ‘now’
is a ‘now’ of an absent past or future. Each ‘present-now’ is a ‘present-now’ of a
‘particular now.” Devoided from a future reality —diluted witin the present—societal
transformational impulses have been triggered by having the past as reference, and,
commonsensically, one thinks about change in terms of “re-covering, re-building,



re-habilitate” (Williams, 2013, p. 281). The human being produced by the democratic
Cartesian matrix “leaves and exists for the pure present” (Badiou, 2011, p. 13), a
present that is the only one, rather “the present of Europe” (Mignolo, 2018, p. 110).
Modernity’s present time, Mignolo (2018) advances, “was understood to be the only
present, the present of Europe” (p. 110). As we are contemporaries of everything
—past and future—, “everything is present, we are only ‘contemporaries’ because
everything is contemporary and present” (Gil, 2018, p. 405). This dangerous cult
of ‘the contemporary’ completely dilutes any utopian hypothesis —however remote
it may be— within common sense. One ceases to be ‘contemporaries of” —which
puts one in an existence and experience without historical parallel. The context of
contemporaneity is contemporaneity itself.

ICT is to be (or not to be) radically unthinkable. Yet, it is a theory of another
humanity. It is about this world. It is people’s theory. ICT is a metamorphosis among
what is thought and nonthought and unthought but is also fundamentally about
the temerity of the colonization of the non-/un-/thought within the thought. ICT
attempts to understand to grasp how big is infinite, the infinite of thought and action.
If one challenges infinity, ‘then it is chaos because one is in chaos’; that means that
the question or questions (whatever they are) are inaccurately deterritorialized and
fundamentally sedentary. ICT “thinks the movement of infinity” (Gil, 2009, p. 97),
or the (im)possibility of finitudness of the infinity. ICT implies an understanding
of chaos as domestic, as public, as a punctum within the pure luxury of immanence.
In such multitude of turfs, ICT needs to be understood as poesis. It plays in the
plane of immanence. Since immanence is ‘a life, ICT is ‘a life’; ICT “uses what
it is not, like it is” as Tse (2017) would put it (p. 67). A life paced by a poesis or
a revolution? ‘Yes, please’ in a full Zizekian way. ICT is, above all, the language
for/of doing (Deleuze, 1995). ICT is a poesis that itinerantly throws the subject
against the infinite of representation to grasp the omnitude of the real(ity) and the
rational(ity), thus mastering the transcendent. Being more poesis than just theory
(and not because it is less theory), its itinerant position epitomizes a transcendent
nomadography, which is not transcendental. To be more precise, ICT, as Tse (2017)
would put it, “awakens what will never end and is housed in it” (p. 104). To rely
on Deleuze and Guattari (1987), “it is not death that breaks [the itinerant theorist]
but seeing, experiencing, thinking too much life. There’s a profound link between
signs, events, life and vitalism. Its organisms that die, not life” (p. 143). Such inquiry
implies, as Deleuze and Guattari (1987) felicitously unveil, an itinerant theorist that
is not just a war machine that judiciously collides with ossified truths and fossilized
realities, but its itinerant existence is actually only possible in a permanent theater
of war. Needless to say, that ICT is not a cavalier way to grasp history. In this sense,
it refuses to “walk backwards towards the future” (Williams, 2013, p. 281). Nor
is it just a pale reaction against the way such history has been guasi suffocated by
hegemonic and particular counterhegemonic traditions. Although also a concept —
arguably a geophilosophical one— it goes well beyond an aesthetic wrangle between
sedentary theoretical hegemonic, particular counterhegemonic platforms, and
nomad(ic) approaches, free from walls, dams, and institutional regression. ICT
implies a beyond nomadic inquiry, one that the foci occupies the truly total itinerant

37

P 31-47

2020

REVISTA QURRICULUM, JUNIO 33;



38

P 31-47

. 550
2020

JUNIO 33

REVISTA QURRICULUM,

capacity of space(less)ness, a permanent smooth itinerant position, a perpetual search
that whole heartedly aims at saturation yet the saturation of non-saturation. The
nomadography of such theory is framed in the nonstop itinerant posture in which
creators of poesis seemed to be part of the history of thought but escape from it either
in a specific aspect or altogether. ICT challenges the irrelevance of Modern Western
Eurocentric disciplinary knowledge as is. ICT attempts to turn curriculum theory
against itself as well. It is a philosophy of liberation, which is sentient of the pitfalls
of the internationalization dynamics within the curriculum field. The itinerant
posture provides powerful space in which to engage in a global conversation that
is attentive of the globalisms (Santos, 2008); profoundly aware of the multiplicities
of public spheres and subaltern counterpublics (Fraser, 1997); truly attentive to the
production of localities (Hardt & Negri, 2000) and militant particularism (Harvey,
1998), and to the (de)construction of new, insurgent cosmopolitanism (Santos, 2008;
Popkewitz, 2007); conscious of the wrangle between the globalized few and the
localized rest (Bauman, 1998); and yet profoundly alert to the dangerous hegemony
of the English language. Such conversation needs to occur in languages other than
English (Darder, 1991).

ICT challenges Modern Western Euroentric abyssal thinking. It challenges
one of the fundamental characteristics of abyssal thinking: the impossibility of
co-presence of the ‘two sides of the abyssal line.” Such theoretical approach is an
itinerantology that addresses las heridas abiertas (Anzaldua, 2007) of the colonality
of power. Such itinerantology is fully aware que las heridas abiertas cannot be
addressed by ignoring “how compressed specific dialectical positions of Marxism
are —or specific dialectical positions of specific Marxisms— thus obliterating fair and
inclusive analysis” (Paraskeva & Sussekind, 2018). That is, ICT is a form of decolonial
thinking that recognizes an ecological co-existence of varying epistemological forms
of knowledge around the world paying attention to knowledges and epistmologies
largely marginalized and descredit in the current world order” (Zhao, 2019, p. 27).

ICT is not merely an invocation or evocation (Schubert, 2017, p. 10).
ICT touches the ‘real’ nerve (Dabashi, 2015) by challenging both dominant and
specific counterdominant traditions within the Modernity Western Eurocentric
epistemological matrix as part of the epistemicide. However, as a future for the field,
ICT alerts for the need to walk away from all forms of romanticism regarding the
non-Modern non-Western non-Eurocentric epistemes. ICT is not a nationalistic
theoretical platform. ICT fights any form of indigenoustude (Paraskeva, 2011); it is
about decolonizing native narratives by “considerin the relationship of language to
power and also to empowerment” (Mallon, 2012, p. 3). In so doing, it reacts against
epistemological blindness, as it opens the veins of a complex beast, dissects its strokes
and counter strokes (Janson & Paraskeva, 2016), denounces and announces the
involution phase of the field as well as its occidentotic fungus, and offers just ways
out of it, through a just pluriversal epistemological reading and doing of the wor(l)
d. ICT reacts against the “the violent power of the identical that becomes invisible”
as Byung-Chul (2018) would put it (p. 10); it reacts against the fading of otherness
in an era in which “the negativity of the other gives place to the positivity of the
identical” (Byung-Chul, 2018, p. 10). In ICT terms, the identical is pornographic,



that is “[in] pornography, all bodies resemble each other, they break down into
identical body parts. Stripped of all language the body is reduced to the sexual
that knows no other difference than sexual” (Byung-Chul, 2018, p. 15). ICT is a
call against an “ontic deficit” that permeates society (Byung-Chul, 2018, p. 13). Its
pluriverse nature smahes the obscene link between the identical and the identical”
(Byung-Chul, 2018, p. 16).

ICT move towards a just blend beween experiencies and expectations, an
alternative logic of utopianism that re-directs towards a “possiblity to wait with
hope” (Santos, 1999, p. 213), thus making the new utopia —a decolonial one,
utopian otherwise— the desperate realism of a waiting that allows itself to fight for
the content of waiting, not in general but in the exact place and time in which it is”
(Santos, 1999, p. 213). Thus, hope, in ICT terms, “does not lie in a general principle
which provides for a general future. It resides instead in the possibility of creating
fields of social experimentation where it is possible to resist locally the evidences of
inevitability, successfully promoting alternatives that seem utopian at all times and
places except those in which they actually occurred” (Santos, 1999, p. 213). Hence,
ICT reignites the utopia, since “the existence does not exhaust the possibilities of
existence and therefore there are alternatives susceptible of surpassing what is critical
in what exists” (Santos, 1999, p. 198); yet a different utopian logic though not because
“the utopian pragmatism disappeared, but because it is not what it used to be” (Gil,
2009, p. 18), nor that it can’t be. An alternative frame toward alternative utopias
cannot be framed —and subjugated— within a matrix that actually will never allow
the materialization of such utopia. ICT is not a re-invention or a re-habilitation of
past utopianist(s) logic(s), although such constitutes some of its pillars. In Darder’s
(2018) terms, ICT “is meant to guide us in transforming our labor into a living
praxis of global cognitive justice” (p. x11).

ICT implies one to “detheorize reality as the only way to reinvent it” (Santos,
1995, p. 513). It is an epistemological declaration of independence (Paraskeva, 2019).
It is, thus, the pluriversal rubber stamp of the death of the logic through which
Modern Western Eurocentric platforms imposed a mono-episteme. ICT is not a
drone theory though; it doesn’t speak for the other. ICT is chaos and its rythms a
chaos that “inaugurates the appearance of things not because it engenders them,
but because it withdraws” (Gil, 2018, p. 376). ICT thus offers a way out of the
involution volt, out of occidentosis. In Jupp’s (2017) terms, ICT is call to “preserve
and advance the historically specific and localized knowledges and languages that
underlie cognition —and through cognition cultural practices and social relations—
represent the fundamental struggle for social justice” (p. 5). ICT dissects chaos as
normalcy that “presides over the order of the world; as what it establishes because
it withdraws —and in withdrawing, allows the emergence of thinkable things
because they are discernible, differentiated” (Gil, 2018, p. 376). Chaos, and ICT
in this sense, “ends with the unthinkable” (Gil, 2018, p. 376). Therefore, ICT is
emancipatory, inaugurating a “paradigmatic transition from a reactionary (n)eugenic
cosmic capacity towards a chaosmic capacity, one that imposed alterative forms of
sociability rather than one form of sociability” (Santos, 1995, p. x). Chaos is bipolar,
a consequence and a beginning, so as curriculum. In this context, ICT challenges
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the cultural politics of denial, which produces a radical absence, the absence of
humanity, the modern sub-humanity (Santos, 2015, p. 30). Such new theoretical
task understands that modern humanity is not conceivable without a modern sub-
humanity (Santos, 2014), and that the denial of a part of humanity is sacrificial,
in that it is the condition for the other part of humanity, which considers itself as
universal. ICT, thus, aims precisely to ‘a general epistemology of the impossibility
of a general epistemology.” Such radical co-presence, Santos (2007b) argues, —the
begin-anew (Darder, 2018)— pushes one towards a postabyssal momentum, a
postabyssal epistemology, which spans an ecology of knowledges (Santos, 2007b,
p. 40). Consequently, there is “a call for the democratization of knowledges that
is a commitment to an emancipatory, non-relativistic, cosmopolitan ecology of
knowledges, bringing together and staging dialogues and alliances between diverse
forms of knowledge, cultures, and cosmopologies in response to different forms of
oppression that enact the coloniality of knowledge and power” (Santos, 2007a, p.
x1v). ICT respects three fundamental pillars: “(1) learning that the South exists,
(2) learning to go to the South, and (3) learning from and with the South (Santos,
2015). That is, in order to learn from the South we must first of all let the South
speak up for what best identifies the South is the fact that has been silenced” (Santos,
1995, p. 510).

Postabyssal thinking implies a radical break with modern Western ways
of thinking and acting. Postabyssality “is always coknowledge emerging from
process of knowing-with rather than knowing-about” (Santos, 2018, 147). While
an overt challenge against the colonialism of English language (Darder, 1991), as
well as a call to arms against all other forms of linguistic colonialism perpetrated
by other modern Western languages (Paraskeva, 2011), ICT is also an alert against
what Ahmad (2008) coined as third world nationalisms and modern Western
internationalization and internationalisms. Such radical break doesn’t mean slurring
specific modern Western impulses. The ecology of knowledges needs to be seen as a
“destabilizing collective or individual subjectivity endowed with a special capacity,
energy, and will to act with c/inamen experimenting with eccentric or marginal forms
of sociability or subjectivity inside and outside Western modernity, those forms that
have refused to be defined according to abyssal criteria” (Santos, 2007b, p. 41). ICT
is a destabilizing epistemology that aims to defamiliarize the canonic tradition of
monocultures of knowledge (Santos, 2014). What is crucial within the ecology of
knowledges is what Santos (2007b) calls “action-with-c/inamen” (p. 40), which “does
not refuse the past; on the contrary, it assumes and redeems the past by the way it
swerves from it” (p. 41). In claiming a commitment of the radical copresence, ICT
is fully engaged in such ecology of knowledges, and the challenge of an itinerant
curriculum theorist is to “unpuzzle” the nexus of physical-metaphysical.

That is, we are bodies; we are not institutions, although a schizophrenic
system institutionalizes us. Our task is to unmask why we do not teach this and
how can we teach this. This ‘this’ is not just physical, it is also metaphysical. In that
sense, ICT is an ethical take. I argue though that ICT pushes above and beyond post-
abyssality towards a non-abyssal punctum since it not only challenges the modern
Western cult of abyssal thinking but also attempts to dilute such fictional vacuum



between the lines. ICT is not just an act of resistance, but of re-existence (Walsh,
2018) at the metaphysical level. ICT undeniably is an epistemological declaration
of idependence. It is a “liberated zone” (Santos, 2018, p. 31). In this sense, ICT is
a dis/positional thinking concerned “for viewing educational phenomena from
alternative perspectives that are nor method driven, but instead derived from insights
of a disposition that seeks to disentangle schlarship from its traditional dependence
on formalities” (Reyonolds & Webber, 2016, pp. 5-6).

The struggle against modern Western abyssal thinking is not just a policy
matter. It is also above and beyond that. It is an existential and spiritual question so
eloquently advocated by Huebner (1966; 1959) and Macdonald (1966a; 1966b) last
century. As I keep reminding, Huebner was indeed the avant la lettre intellectual,
advocating among other crucial issues for the urgent need for a new language to
dissect the educational phenomena. In Huebner (1966; 1959) terms, such abyssality
is traped within a dangerous eugenic despotic anthrocentric semiology. In one of
his more brilliant works (1966), he insisted that curriculum language is immersed
in two tyrannical myths: “one is that of learning —the other that of purpose, almost
magical elements the curriculum worker is afraid to ignore, let alone question”
(p. 10). He argues that “learning is merely a postulated concept, not a reality and
objectives are not always needed for educational planning” (p. 10). For Huebner,
the major problem in the world of education, “which has been short-circuited by
behavioral objectives, sciences, and learning theory, was the fact that we were not
dealing with the autobiography, we were not dealing with life and inspiration”
(Huebner, 2002, Tape 1). The language of education is full of “dangerous and
non- recognized [and unchallenged] myths” (Huebner, 1966, p. 9), which makes it
impossible to question whether the “technologists maybe were going in the wrong
direction” (Huebner, 2002, Tape 1). This becomes much more complex and alarming
in a society that is facing the fact that “the problem is no longer one of explaining
change, but of explaining nonchange” (Huebner, 1967, p. 174), and that a human
being, by his transcendent condition, “has the capacity to transcend what he is to
become, something that he is not” (p. 174). Furthermore,

For centuries the poet has sung of his near infinitudes; the theologian has preached
of his depravity and hinted of his participation in the divine; the philosopher has
struggled to encompass him in his systems, only to have him repeatedly escape; the
novelist and dramatist have captured his fleeting moments of pain and purity in
never-to-be-for- gotten aesthetic forms; and the [man] engaged in the curriculum
has the temerity to reduce this being to a single term-learner (Huebner, 1966, p. 10).

However, the struggle against the Western Cartesian model cannot signify
the substitution of Cartesian model for another one. Also, the task is not to dominate
such model or to rap with a more Eurocentric humanistic impulse. The task is to
pronounce its last words, to prepare its remains for a respectful funeral. The task
is not to change the language and concepts, although that is crucial. The task is
to terminate a particular hegemonic geography of knowledge, which promotes an
epistemological euthanasia.
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ICT’s non-abyssality is “informed by its epistemological rupture from
the coloniality of power and disaffiliation with hegemonic dogma, a process that
liberates our field of consciousness, opening the way for resurgences of subaltern
perspectives, new expressions of solidarity, and the powerful regeneration of that
political force necessary for transforming the social and material conditions of our
present existence —not only in the mind but also in the flesh” (Darder, 2018, p. x1v).
ICT is a “deliberate disrespect of the canon, a struggle against epistemological
orthodoxy” (p. xxv), and it attempts “to bring scientific knowledge face-to-face with
nonscientific, explicitly local knowledges, knowledges grounded in the experience
of the leaders and activists of the social movements studied by social scientists”
(p- xxv). This is the very core of its nutritive faculty, to use Agamben’s (1999)
Aristotelic approach. An itinerant curriculum theory is an exercise of “citizenship
and solidarity” (p. xxv) and, above all, an act of social and cogpnitive justice. It is, as
Zizek (2006) would put it, the very best way to understand how reality can explode
in and change the real.

I am not claiming a way out that will please everybody. In fact, “a coherent
theory is an imposed theory which falsely mythologizes a pseudo-scientific process
that has no more to do with real science than astrology does” (Quantz, 2011). ICT
is, however, a consequence of the perpetual lack of a dominant praxis of a “perfect
just teaching and learning,” as Tse (2017) would say (p. 284). An itinerant theoretical
approach dares to violate the methodological canon and attempts to go beyond some
interesting (counter)dominant clashes to overcome some dead ends and screaming
silences, yet it is an epistemological struggle within the insurgent cosmopolitanism
platforms (Sousa Santos, 2008) both inside and beyond the Western dominant
cartography (2011a). ICT is to de-link towards a polycentric world, as Amin (1990)
would put it. There is no question, Darder (2018) sternly claims, that the post-abyssal
terrain of itinerant curriculum constiutes a complex and challenging political project,
yet one that offers us political solace, philosophical inspiration, and pedagogical
nourishment on a long and arduous journey. ICT

entails navigating dialectically the often-murky realm of dominant/subordinate
relations of power. Yet, it is precisely by consistently traversing the turbulence of
this dialectical tension that we become politically primed to ruthlessly critique
oppression in ways that prevent us from inadvertently collapsing back into
oppressive binary contradictions, from which we ourselves must constantly struggle
to emerge anew. And further, it is only through such sustained labor and unwavering
commitment to denounce the epistemological totalitarianism of our times that we
can garner together the moral indignation and political will to announce new ways
of knowing, loving and being —beyond the abyssal divide of recal- citrant racisms
and neoliberal devastation. (Darder, 2018, pp. X1v-Xv)

In this regard, an itinerant theoretical path without floodgates because
the best sentinels always have no floodgates (Couto, 2008). In so doing, the
itinerant curriculum theory honors a legacy of accomplishments and frustrations,
understanding that de-linking will always be to make theory, a just theory. To
delink and decolonize, while honoring the legacy of the radical critical path taking



it into a different level, it is also a decolonial attempt “to do critical theory” (Kellner,
1989, p. 2). Respecting the legacy of such generation of the utopia, such decolonial
attempt needs cannot ignore the rich legacy of such group of phenomenal utopists,
and needs to keep swimming through a radical critical river yet reaching out and
recognizing endless tributaries and other rivers and tributaries beyond the river bed
of such Modern Western Eurocentric river and, in doing so, produce a new logic
towards a new needed utopia. ICT it is a just way to “to ruthlessly problematize
and rethink consciousness or to begin anew, by way of our subaltern engagements of
Marx’s unfinished political economic project, in an effort to deepen and expand its
emancipatory vision, namely, the liberation of our humanity —but only now through
the complexity of multi-centered epistemological lenses able to withstand the ever-
changing character our cultural formations and political manifestations” (Darder,
2018, p. x1m1). ICT is a heretopian theory. It is people’s theory.
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DESARROLLO PERSONAL, PROFESIONAL E INSTITUCIONAL
Y FORMACION DEL PROFESORADO. ALGUNAS
TENDENCIAS PARA EL SIGLO XXI
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RESUMEN

El articulo analiza la formacidn y el desarrollo del profesorado. Considerando la formacién
una parte importante de ese desarrollo, pero no la tnica. El desarrollo docente se ocasiona
por diversos componentes que van impactando en el profesorado a lo largo de su vida. Pero
no tinicamente un desarrollo profesional sino la importancia de desarrollar el componente
personal e institucional. Ese desarrollo se realiza en tres etapas, la formacién inicial, la
induccién a la préctica y la formacién y el desarrollo a lo largo de la vida. Y el articulo pro-
pone diversas alternativas actuales que permiten un mejor desarrollo personal, profesional
e institucional. La mejora del desarrollo del profesorado es un conjunto de factores que
posibilitan, o que impedirdn o favorecerdn, que el profesorado progrese en el ejercicio de su
trabajo, en su bienestar docente y mejore el aprendizaje del alumnado.
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PERSONAL, PROFESSIONAL AND INSTITUTIONAL DEVELOPMENT AND
TEACHER TRAINING. SOME TRENDS FOR THE 21ST CENTURY

ABSTRACT

The article analyses the training and development of teachers. Considering training
an important part of that development, but not the only one. Teaching development is
caused by various components that influence teachers throughout their lives. However,
not only professional development but also the importance of developing the personal
and institutional component. This development is carried out in three stages, the initial
formation, the induction to the practice and the formation and the development throughout
the life. In addition, the article proposes several current alternatives that allow a better
personal, professional and institutional development. The improvement of the development
of the teaching staff is a set of factors that make it possible, or that will prevent or favour,
that the teaching staff progress in the exercise of their work and improve the learning of
the students.

KEeywoRrbDs: teacher professional development, teaching staff, initial training, professional
induction, permanent teacher training.
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1. DESARROLLO Y FORMACION

Nadie duda que a lo largo de los tltimos anos la formacién y el desarro-
llo profesional del profesorado ha sido una gran preocupacién en el campo social
y educativo. Solo falta buscar en bases de datos o en las redes para comprobar la
cantidad de publicaciones, informes nacionales e internacionales, congresos y jor-
nadas sobre la temdtica para comprobar que es cierta esa preocupacién (Eurydice,
2013; Talis, 2014, 2018; OCDE, 2005). Otro aspecto es el valor real y la aplica-
cién de todo ello, sobre todo en las politicas y pricticas de formacién docente, que,
desde 2012, fueron recortadas drdsticamente en todo el pais y que atin perduran
instaladas en la administracién puablica. Y que, hoy dia, adn duran sus secuelas y
consecuencias.

Ya no estamos es la famosa década de los anos 80, década llamada de la
formacién permanente sobre todo por la aparicién de muchos textos anglosajones,
cuestionamiento y una cierta formacién y propuestas de nuevas organizaciones y
alternativas. En el momento actual se tienen otras preocupaciones (metodologias,
curriculum, organizacién, evaluacién, innovacién...), pero, a pesar de ello, el tra-
tamiento de la formacién y el desarrollo docente continda estando en la preocupa-
cién de algunas instituciones y muchos docentes.

Como ya he desarrollado en otro articulo (Imbernén, 2002), a menudo
empleamos el concepto de formacién y el de desarrollo profesional como sinéni-
mos con una equiparacién total en sus términos y contenido, haciendo del desarro-
llo profesional del profesorado una mirada muy restrictiva ya que significaria que
la formacion es la tnica via de desarrollo profesional del profesorado (y por tanto la
culpable si no funciona el proceso educativo). Y no es cierto que el desarrollo profe-
sional del profesorado se deba tinicamente al desarrollo provocado por la formacién.
Ya que en el desarrollo docente entran cuestiones de desarrollo personal (vida, situa-
ciones personales, relaciones sociales, afectivas...), estrictamente profesional (forma-
cién, salario, carrera docente, alumnado, clima laboral...) e institucional (normati-
vas, estructuras organizativas, clima laboral, jerarquias...) que permiten o impiden
el desarrollo de una, adecuada o no, carrera docente a lo largo de la vida.

Por tanto, el desarrollo docente del profesorado es un conjunto de facto-
res que posibilitan, o que impedirdn o favorecerdn, que el profesorado progrese en
el ejercicio de su trabajo. Es cierto que una mejor formacién facilitard sin duda ese
desarrollo, pero la mejora de los otros factores (salario, estructuras, niveles de deci-
sién, niveles de participacién, carrera, clima de trabajo, legislacién laboral...) tam-
bién lo hardn y de forma muy decisiva como se comprueba en muchos paises donde
la situacién laboral del profesorado perjudica al componente personal e institucional
de su trabajo en la escuela. Se puede tener mucha formacién y ejecutar poco cam-
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bio en las pricticas educativas o ir decayendo profesionalmente, por las otras cues-
tiones laborales, en una proletarizacién o en un desencanto realizando una educa-
cién mds por cuestiones administrativas que educativas.

Por tanto, la formacién es muy importante, pero el desarrollo global del
profesorado es un proceso de mejorar la practica laboral, las creencias y los conoci-
mientos profesionales a partir del desarrollo como persona, como profesional o tra-
bajador y como integrante en una estructura y organizacion educativa.

2. LAPARADOJA ENTRE LO QUE SE DICE Y
SE ESCRIBE Y LA REALIDAD PRACTICA

Quizds una de las preocupaciones mds importantes es que se escribe y se
habla, desde hace muchos anos, en conferencias, seminarios o reuniones, del profe-
sorado reflexivo, critico, investigador u otras adjetivaciones y la practica de la forma-
cidn, en todas sus etapas, puede continuar con un desarrollo implicito de racionali-
dad técnica, lo que significa que puede continuar en un modelo de entrenamiento
o de «ignorancia del profesorado» donde se les ha de iluminar cognitivamente del
conocimiento dado por otros, o no contar con ellos y ellas y sus situaciones proble-
madticas. Hablar, escribir, formar al profesorado sin el profesorado ni sobre los sabe-
res necesarios para la practica educativa en los diversos contextos.

Y en muchos procesos de formacidn, soportar la incomodidad de précticas
formativas aburridas basadas en procesos de expertos (donde se pretende «culturi-
zar» profesionalmente) que intentan solucionar los problemas genéricos del profe-
sorado. Y que aburren con un exceso de presentaciones expuestas y leidas. Aunque
se hable o se ponga como titulo «ser los protagonistas del cambio». Y eso se puede
comprobar en la cantidad de cursos estdndar que adn se programan o con tantos
expertos (algunos gurus de las redes con pretensién mds de vender que de ayudar o
transformar) que contintian explicando (no compartiendo) lo que ellos saben o leen
(o captan del google) y no lo que parte de las necesidades sentidas de los docentes
(las situaciones problemdticas). Aunque se ha de reconocer, desde hace tiempo, que
existe una critica y un cuestionamiento a ese proceso alienador y de domesticacién
docente y la realizacién de pricticas de formacién alternativas.

Quisiera desgranar lo que sabemos que funciona mejor, dentro de la incerti-
dumbre que caracteriza a las practicas educativas, y analizar qué provoca ese modelo
alienador de entrenamiento formativo y proponer algunas novedades que han ido
apareciendo en los tltimos decenios del siglo xx y principios del xx1, que pueden
posibilitar una mejor profesionalizacién. También desearia evitar las frases hechas,
los textos ya dichos y repetidos hasta la saciedad y los temas mds obvios con citas
rimbombantes, aunque sean repetidos por ponentes en magnificos power-points o
videos en Youtube.

Sianalizamos el desarrollo profesional del docente, encontramos diferencias,
pero complementarias en tres etapas formativas, el famoso llamado continuum: la
entrada en las universidades, donde se inicia la socializacién profesional; la etapa de
inserci6n laboral, o sea, la induccién profesional; y la etapa del desarrollo profesio-
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nal continuo, o sea, la formacién permanente en el contexto social y laboral. Mire-
mos de analizar las actuales tendencias y preocupaciones de cada etapa.

3.¢QUE HA IDO APARECIENDO EN LOS ULTIMOS ANOS
QUE POSIBILITA LA MEJORA DEL DESARROLLO DOCENTE
MEDIANTE LA FORMACION INICIAL?

A) EL PRINCIPIO DE LA SOCIALIZACION Y DESARROLLO DOCENTE: LA FORMACION
INICIAL

Respecto a la formacidn inicial del profesorado si que ha habido en los dlti-
mos afos una gran efervescencia en su analisis, cuando en las etapas anteriores no
era tan importante o, al menos, no habfa tanto debate sobre ella. Y aparecen nue-
vas preocupaciones y debates.

El tema de la formacién inicial del profesorado no universitario siempre ha
sido una cuestién discutida y bastante analizada. Hay muchos informes, semina-
rios, grupos de trabajo autonémicos y variedad de propuestas y estudios anterio-
res (Eurydice, 2002-2006, 2012, 2013; MEC, 2012; Talis, 2014). Pero parece que
ahora mucho mds, ya sea por un libro blanco aparecido de improviso y encargado
por el Gobierno del Partido Popular, que estd lleno de opiniones mds que de evi-
dencias y que no llegé a buen término (Marina, 2015), o por la preocupacién que
muestran los informes europeos.

En primer lugar, aparece una preocupacién por el acceso a la profesion del
profesorado (Vezub, 2005). O sea, si todos los que solicitan un acceso a esta carrera
docente tienen las competencias necesarias para ser docente. Aunque es un tema
dudoso y discutido sobre si se puede limitar el acceso a la profesién basindose en
algunas pruebas, lo que es cierto es que aparece ultimamente en todos los debates
sobre la formacion inicial y algunas autonomias ya realizan pruebas previas de selec-
cién posteriores a las pruebas de seleccién universitarias.

Se argumenta, aunque no esté comprobado por evidencias, que la seleccién
de entrada a los estudios de profesorado aumentard la calidad de la educacién. Se
quiere incorporar a candidatos y candidatas que posean competencias para esta pro-
fesion mediante pruebas especificas sobre todo en lengua y matemdtica. Es un tema
que necesita una mayor reflexién ya que si, por el nimero de alumnos y alumnas
que demandan la carrera de profesorado, no se permite hacer una entrevista perso-
nalizada como en otros paises y comprobar otras competencias importantes en el
desarrollo del profesorado, podemos perder futuros profesores y profesoras que han
tenido algtin error en pruebas de papel y ldpiz. Muchas veces las limitaciones hacen
que lo que parece ser una adecuada solucién o propuesta se convierta en algo que
no provoca lo que se pretendia.

Cierto que todo lo que tiene que ver con la formacién inicial del magisterio
siempre ha sido un tema controvertido y paradédjico desde sus inicios. Controvertido
por la diferencia de modelos de formacién a nivel internacional y la paradoja radica
en que, de manera constante, se ha calificado como una formacién escasa, que no



significa mala sino, en algunos aspectos, inadecuada y, por otro lado, se insta siem-
pre a su mejora, pero se hace muy poco en la realidad de las politicas gubernamenta-
les o universitarias. No importa la persistente recomendacion de los informes inter-
nacionales que aseguran que su formacién es muy importante para el desarrollo del
futuro del profesorado y, como consecuencia, para la calidad de la ensenanza y, por
lo tanto, para la mejora del aprendizaje del alumnado (Talis, 2018).

Otra preocupacion es la adecuacién de los estudios a la realidad social, cien-
tifica y pedagdgica actual. Es cierto que formar a futuros profesores y profesoras ha
de incluir una sélida formacién pedagdgica y préctica que posibilite el trabajo edu-
cativo con la realidad social que hoy se tiene, diferente a la de hace afios. Pero a veces
no queda mds que como reflexién o con propuestas que no se tienen en cuenta ya
que eso llevaria a una profunda modificacién curricular y organizativa.

Pero la estructura curricular que adn perdura contiene muchos componen-
tes de racionalidad técnica donde el futuro profesor o profesora recibe un conoci-
miento fraccionado del conocimiento y una receptologia de lo que pasard cuando
se incorpore a la prictica profesional (Guerra y Lobato, 2015). Y, desde hace anos,
sabemos que eso no forma a futuros profesores preparados para las circunstancias
actuales. Y aparece, cuando se incorpora a la prictica profesional, el famoso cho-
que de la realidad o los suefios rotos (Friedman, 2004), muy investigados hace afios
pero que no repercuten en el cambio curricular que deberfa hacerse.

Serfa necesario no dar tanta importancia a los contenidos disciplinares (con
la conocida asignacién curricular de lengua y su diddctica en lugar de did4ctica de la
lengua u otras dreas de conocimiento de diddcticas especificas) y dar mucha mayor
importancia a tratar de analizar qué significa la innovacién educativa en los cen-
tros, cdmo se realiza el trabajo en equipo y la colaboracién y qué se puede hacer en
la educacién en las nuevas exigencias culturales, sociales y psicopedagdgicas. Y, por
supuesto, una trama curricular que permitiera tratar muchas mds cosas: la igualdad
entre los sexos, la atencién a la diversidad, los contextos multiculturales, las ciuda-
danias democrdtica, solidaria, medioambiental y un largo etc.

Si la gramitica del sistema curricular tiene grandes fallos, la preparacién
del profesorado lo padece. Quizés se tendria que establecer como una espiral que
tuviera como eje central la prictica educativa dando a los temas disciplinarios la
incidencia en la reflexién en esa prictica y una mayor flexibilidad curricular ade-
cuada a los diversos contextos. Serfa necesario que los futuros docentes puedan reci-
bir una visién holistica y critica de las materias, ya sean de contenido cientifico o
psicopedagdgico, a partir del conocimiento y la reflexién sobre la teoria y la préc-
tica docente (Gonzélez Sanmamed y Fuentes, 2011).

Y no olvidemos la importancia que tienen aquellos y aquellas que forman a
los futuros profesores. Algunos con buena intencién y creando alternativas docen-
tes, otros con metodologias obsoletas y muchos sin conocer la cultura del magiste-
rio y las circunstancias actuales educativas.

Y quisiera tratar un tema controvertido que aparece a veces como el con-
cepto de «la mistica del magisterio», a veces como una mistica de servicio herencia
de la antigua formacién docente. Ello, segtin algunos autores (Bravo, 2007), impreg-
naba las escuelas normales que atn existen en algunos (pocos) paises latinoamerica-
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nos. Nadie duda que estudiar para ser profesor o profesora ha de tener ciertas con-
sideraciones de ir mds alld de los conocimientos disciplinares de forma repetitiva y
rutinaria. Ser culto, trabajar temas literarios, musica, artes pldsticas y escénicas, etc.
Son fundamentales. Un magisterio culto es muy importante para el sistema edu-
cativo. Un magisterio inculto seguird las directrices de los demds, serd mds vulne-
rable al entorno politico y social y utilizard el libro de texto tnico en su ensefianza
o copiard de otros. La mistica se traduce hoy dia por la cultura docente, o sea, una
forma de entender la formacién del magisterio, mds alld de aprender a ensefar y
mds aprender a compartir, aprender a aprender, a desaprender y a ver el mundo de
una determinada forma para ayudar a cambiarlo y cuestionar sus grandes proble-
mas sociales: democracia, solidaridad, violencia de género, medio ambiente, etc.
(Darling-Hammond, 2001).

La formacién inicial deberia proporcionar una formacién humana integral
que fomentara las destrezas de pensamiento, el desarrollo de los valores humanos, la
ética, la cultura civica, la moral, la diversidad, la justicia y la critica. Una sélida prepa-
racién en la estructura sustantiva y sintdctica de las disciplinas que se van a ensefiar en
la practica educativa y que proporcione una apertura a la investigacién en estos cam-
pos del saber cuando se desarrolle en la prictica educativa y en contextos especificos.

También conocimientos pedagégicos basados en el rigor y la evidencia de
los actuales desarrollos de los campos de conocimiento de las materias educativas.
Aprender, analizar experiencias, preguntar y proponer innovaciones. Asumir una
actitud hacia el cambio y la innovacién.

Aprender con una metodologia que desarrolle la colaboracién (hoy en dia
las redes son imprescindibles), la critica, el trabajo con la comunidad, aprender entre
iguales, la comunicacién de los problemas, el uso de las tecnologias, los proyectos
de trabajo, etc. Una metodologia que posibilite desarrollar a un prictico reflexivo
mds que a un profesor normativo, técnico y sumiso. Deberia darse mds importan-
cia a la reflexién y la formacién sobre los aspectos éticos, relacionales, colegiales,
actitudinales, emocionales del profesorado, que van mds alld de los aspectos pura-
mente técnicos y «objetivos» de los conocimientos académicos.

Por lo tanto, todo esto nos tendria que traer a fomentar la investigacién, la
reflexién y la critica, desarrollar los saberes minimos requeridos para el inicio de la
ensefianza, para evitar la angustia de la entrada a la profesién, este choque con la
realidad, aprender cémo desarrollarse en la atencién a la diversidad y todo lo que
esto implica (justicia educativa), acercar la relacién teorfa-préctica y situar la prictica
docente como eje nuclear de la formacién, entre otras cosas (Tardif, 2004), como
hemos comentado anteriormente.

B) LA INDUCCION PROFESIONAL EN LA PRACTICA LABORAL

Y aparece la segunda etapa del desarrollo: el tema de la insercién en la prac-
tica laboral mediante la induccién profesional.

Es cierto que hace tiempo se trataba el tema (Allen, 2009, Marcelo, 2009).
No hay acuerdo en el tiempo y, desde hace tiempo, se realiza de forma diferente en



diversos paises. Se coincide en que tendria que centrarse en una formacién prictica
con tutores seleccionados y dar valor a la experiencia docente en las instituciones
educativas y convertir esa experiencia en una oportunidad de aprender porque son
muy importantes las primeras incursiones en la prictica con la problemdtica que
comporta, ya estudiadas desde hace mucho tiempo. Quedan pendientes muchos
temas respecto a la induccién profesional: si la fase de inmersion del profesorado
novel en la prictica serd evaluada, su nivel salarial, el tiempo de docencia, el papel
de las universidades, la formacién de los tutores, etc. Nadie duda de la importan-
cia de la induccién profesional en el contexto laboral, pero la aplicacién prictica
comporta ciertas condiciones que no son féciles de llevar a cabo en todos los paises
ya que si se realiza una induccién profesional serfa necesario la modificacion de la
entrada en la funcién publica ya que no es admisible que se vuelva a preguntar en
unas pruebas estandarizadas sobre los conocimientos ya evaluados durante la for-
macién inicial docente, y que los ejercicios y supuestos practicos se obtienen a tra-
vés de respuestas tedricas que no tienen nada que ver con la prictica real.

4. EL DESARROLLO DEL PROFESORADO A LO LARGO DE
LA VIDA PERSONAL, PROFESIONAL E INSTITUCIONAL

Respecto a la formacién permanente o el desarrollo profesional continuo,
hace tiempo ya comentaba algunos aspectos a tener en cuenta en ese proceso de for-
macién en los tiempos actuales (Imbernén, 2001), adaptado y actualizado en este
articulo.

La formacién permanente del profesorado es una necesidad creciente y
es reconocida en documentos y normativas como un derecho y un deber que se
extiende a todas las funciones que pueden ejercer los docentes. Y tiene que formar
parte intrinseca de la profesién introduciendo esta necesidad perentoria desde los
inicios de los estudios de profesorado.

Y desde hace tiempo se viene investigando y analizando qué tipo de forma-
cién permanente permitird un mejor desarrollo docente y qué tendria que modifi-
carse para realizar una diferente formacién permanente. Parece que tltimamente
continda debatiéndose, pero se ha ido diluyendo. Analicemos por qué. Una forma-
cién permanente del profesorado que empezé con entusiasmo en 1984 (la década
de los 80 fue la década en muchos paises de la formacién permanente del profe-
sorado) con la creacién de los centros de profesores y se paralizaban las activida-
des centralizadas de los institutos de ciencias de la educacién de las universida-
des que lo habian ido haciendo desde su creacién en la década de los afios 1970
del anterior siglo.

Fue una época donde se implicaron movimientos, sindicatos y profesorado
para mejorar la formacién. Se formaron asesores (Alen, 2009), se hicieron expe-
riencias muy interesantes y se teorizé mucho, tanto por el profesorado universitario
como por el no universitario.

Ese entusiasmo tenia importantes motivos ya que se descentralizaba la for-
macién en los territorios, se creaban figuras como la de asesoramiento y se iba intro-
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duciendo la formacién en centros cuyas caracteristicas eran: una formacién en el
centro o en el territorio, partir de las necesidades sentidas docentes a partir de las
situaciones problemdticas de los contextos, con una participacién del profesorado
en todo el proceso formativo: planificacién, desarrollo y evaluacion de la formacion.
Fue un importante revulsivo para iniciar un cambio en la formacién permanente.

Una formacién basada en las situaciones problemdticas del profesorado que
se daban en la institucién educativa, con intencién de superar los procesos forma-
tivos estdndar que trataban la formacién como un problema genérico que resolvian
expertos y diseminaban para todo el profesorado en cursos o seminarios. La l6gica
de esa forma de tratar el proceso de la formacién ha sido histéricamente el positi-
vismo, una racionalidad técnica que buscaba con ahinco acciones generalizadoras
para llevarlas a los diversos contextos. Una verdadera falacia. La formacién inten-
taba dar respuesta, sin éxito, a ese problema comun. La formacién mds basada en
situaciones problemadticas intenta dar la palabra a los protagonistas de la accién,
empoderarlos de su propia formacién y mejorar el desarrollo de la innovacién ins-
titucional en los centros. La formacién necesita pasar del desarrollo de la experien-
cia de innovacién aislada a una innovacién institucional colectiva que se consolida
en las instituciones educativas.

Pero ya sabemos que las politicas publicas condicionan la formacién. Una
determinada ideologia mds progresista origina procesos mds cercanos a los docen-
tes y una formacién mds horizontal, con cierta confianza en ellos, y una politica mds
conservadora se aleja mds de los docentes, con cierta desconfianza hacia ellos, y con-
fia mds en un saber mds académico. Y eso ha ido pasando en las diversas autonomias
espafiolas y en otros contextos de diversos paises. Y trajo un cierto desdinimo de lo
que apareci6 en la década de los anos 80 y se habia ido construyendo. Y todo ello se
agravé con los recortes de la década del 2010, cerrando centros de profesores, recor-
tando la formacién de asesores y profesores, aumentando las exigencias hacia el pro-
fesorado, aumentando ratios y horarios y asumiendo un mayor papel técnico y buro-
cratico. Desdnimo, consternacién y gran desconcierto que llevd a una vuelta hacia
atrds aplicando el modelo técnico aplicacionista-transmisivo (de lecciones modelo de
expertos, de manuales, de formacién on-/ine, de nociones, ortodoxia, de competen-
cias...); es decir, que se volvia a la orientacién del formador/a hacia la solucién de los
problemas del profesorado, en lugar de la lucha que se iba llevando por un modelo de
formacién mds regulativo, indagativo y reflexivo (investigacién-accion, heterodoxia,
modelos variados, inventiva diddctica...), donde es importante la persona, la identidad
docente, el contexto, el profesional y la institucién y no tanto la normativa, la zona de
confort, la rutina y el adocenamiento. Aparece y revive la desprofesionalizacién y eso
empeora la situacién de la formacién ya que aparece una gran desconfianza hacia ella.

Y la formacién permanente ha ido recibiendo nuevos factores que la condi-
cionan: nuevas tecnologias, cambios sociales y del alumnado, la caducidad del cono-
cimiento y, por tanto, también a las instituciones que se dedican a ello, la creciente
diversidad, multiculturalidad, conocimiento en otras instancias socializadoras, infor-
mes internacionales, leyes y normativas, etc., y también el avance de ciertas ideo-
logias neoconservadoras con un determinado concepto de la formacién y del papel
del profesorado, con una propaganda medidtica de volver a los enfoques tecnolégi-



cos, funcionalistas y burocratizantes. Pero todo ello no ha impedido que se hayan
ido generando propuestas y alternativas para mejorar el papel del profesorado y su
formacién a lo largo de la vida personal, profesional e institucional.

5. ¢QUE ALTERNATIVAS APARECEN DE MEJORA
EN DESARROLLO A LO LARGO DE LA VIDA DOCENTE?

Analizaremos algunas de las alternativas o proposiciones que la experiencia,
la evidencia y la investigacién nos muestran y nos ayudan a mejorar el desarrollo del
profesorado. Algunas ya hace tiempo que estdn en la palestra de la formacién tanto
préctica como tedricamente y otras han ido apareciendo en los tltimos decenios.

A) EL TRIANGULO DEL DESARROLLO DOCENTE

Una de las nuevas miradas es ver que el desarrollo docente no es inicamente
desde la perspectiva profesional, sino también como desarrollo personal e institucio-
nal. En el profesorado serd tan importante el desarrollo como persona (el bienestar
docente provoca mejores resultados de aprendizaje), que como el desarrollo profe-
sional (en cuanto que educador o educadora), y el institucional (las relaciones con
los companeros y el desarrollo conjunto en la institucién educativa).

Un desarrollo personal, ya que el reconocerse de forma identitaria como
docente permite interpretar mejor el trabajo docente, interactuar mejor con los otros,
con el contexto que se vive dia a dia en los centros educativos, ya que las experien-
cias de vida del profesorado se relacionan con las tareas profesionales ya que la ense-
flanza requiere una implicacién personal. Y una formacién basada en la reflexividad
serd un elemento importante para analizar lo que son o creen ser y lo que se hace y
c6mo se hace. Ello nos lleva a concienciarse del papel personal del profesorado en
los procesos de cambio y en la capacidad de generar cambios en sus contextos edu-
cativos y ello lo ha de fomentar la formacién. Un profesor o profesora con malestar
docente repercute en los procesos educativos. El desarrollo personal basado en un
bienestar docente ayuda al docente de forma individual y colectiva a desarrollar un
proceso de ensenanza-aprendizaje mucho m4s efectivo.

Por desgracia, la historia del profesorado es una historia de considerarle una
persona dependiente y subsidiaria tratado hace tiempo por la literatura pedagégica
(Popkewitz, 1996). En formacién permanente, la consecuencia de este tipo de actua-
cién ha ocasionado que el profesorado sea condenado a ser objeto de formacién. Asi,
una persona, a quien se le suponia mds conocimiento y saber (a veces mayor expe-
riencia o jerarquia), adoctrinaba a un profesorado sobre la concepcién implicita de
su ignorancia y acatamiento. El cambio, en el futuro de la formacién permanente,
pasa por que el profesorado asuma ser sujeto de la formacién y no un mero instru-
mento «objeto» en manos de otros, sea persona o administracion.

Y respecto al desarrollo institucional, o sea, en el centro educativo, es, hoy
dfa, una herramienta fundamental en el desarrollo ya que el centro es la unidad
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del cambio. Histéricamente, los procesos formativos se han tratado como un pro-
blema genérico y comtn que todos y todas podian resolver en las aulas, uniforme,
estandar y que habia que resolver mediante la solucién genérica que los expertos o
manuales aportaban. Ello comporta una gran descontextualizacién de la ensefianza
y una gran desconfianza de la formacién ya que para diferentes problemas educa-
tivos se sugerfa la misma solucién, al margen de la personalidad, contexto geogra-
fico, educativo y social concreto del profesorado y sin tener en cuenta cudles eran
las circunstancias que rodeaban la situacién problemdtica especifica. Ello ocasiona
planes de formacién con un sistema de formacién estdndar basado en cursos, semi-
narios o como se les quiera denominar, donde la racionalidad predominante era que
los significados y las relaciones de las précticas educativas eran transmitidas vertical-
mente. Se pretendia que cambiando al profesorado se cambiaria la educacién y sus
précticas. Sin embargo, en la actualidad entrevemos que para cambiar la educacién
hemos de cambiar al profesorado y también los contextos experienciales donde este
interactda, donde se trabaja y se vive. El contexto en el que se dan las pricticas edu-
cativas, o sea, la propia institucién educativa, que asume asi una importancia deci-
siva. El desarrollo del profesorado tiene mucho que ver con el desarrollo colectivo
y el contexto de la institucién educativa.

B) FORMACION UNIDA A UN PROYECTO DE CAMBIO Y NO AL REVES

Otra alternativa un poco mds antigua pero muy olvidada es unir la formacién
a un proyecto de trabajo en la institucién educativa (OCDE-CER, 1985). Durante
muchas décadas la estructura de racionalidad técnica de la formacién permanente
era realizar procesos de formacién normalmente mediante cursos y después imagi-
nar que el conocimiento adquirido servirfa para realizar proyectos de cambio en la
institucién educativa. Y no es asi, Es al revés. Se tienen que analizar las situaciones
problemiticas de los centros, partiendo de las necesidades sentidas del profesorado,
y recibir la formacién necesaria para dar respuestas a esas necesidades mediante un
proyecto de cambio. Es un cambio de binomio, primero proyecto de cambio y des-
pués formacién para realizarlo adecuadamente y con rigor. No se puede ir de la teorifa
a la préctica sin conocer el contexto donde se realiza esa practica. Lo que se lograba
era que una minoria realizara experiencias de innovacién en su aula, que desapare-
cia con ellos o ellas, y no una innovacién institucional que quedara en el centro. El
cambio de binomio proyecto-formacién comporta una consolidacién de innovacio-
nes en los centros ya que parte de sus problemas y necesidades y se encuentran solu-
ciones especificas que quedan de forma colectiva en los contextos educativos. Y la
formacién deberia tener més esa orientacion que la de formacién-proyecto ya que el
componente de la contextualizacién queda difuminado y la innovacién se va per-
diendo en el trdnsito a la prictica educativa.

Es realizar una formacién que partiendo de las complejas situaciones espe-
cificas educativas ayude a generar alternativas de cambio en el contexto donde se da
la educacién. Que ayude mds que desmoralice o desmotive a quien no puede poner
en practica la solucién del experto/a porque su contexto no le apoya o las diferen-



cias son tantas que es imposible replicar la solucién (a menos que esta sea rutinaria
y mecdnica). Por tanto, se reduce la formacién estdndar para acercar la formacién
al contexto del profesorado.

Cuando se introduce en la perspectiva formativa el componente de la diver-
sidad y la contextualizacién como elemento imprescindible en la formacién hay un
cambio de mirada, ya que el desarrollo de cualquier profesional siempre tiene lugar
en un contexto determinado. Todo ello comporta desencadenar una formacién
desde dentro, en la propia institucién, donde se producen las situaciones problemad-
ticas que afectan al profesorado. Y también introducir en el trabajo de proyectos de
cambio e innovacién la pausa formativa. Hacer pocas cosas y hacerlas bien. No por
hacer muchas cosas se provoca mayor formacidn e innovacion. Ello no implica rea-
lizar formacidn estdndar para temas muy nuevos o que necesitan informacion para
los docentes. Pero el salto a la implicacién y la innovacién se da en la formacién en
la institucién educativa.

El profesorado crece y se desarrolla cuando adquiere un mayor conocimiento
de la compleja situacién en la cual su ensefianza se produce y lo puede compartir
con los iguales. Por eso, se ha de unir en una amalgama teoria y préctica, experien-
cia y reflexidn, accién y pensamiento, proyecto y formacién, tanto para su desarro-
llo personal como profesional e institucional.

C) LA HUIDA O CUESTIONAMIENTO DE PRACTICAS FORMATIVAS NO RIGUROSAS

Es importante no olvidar la investigacion y el rigor en las préicticas forma-
tivas. Si el modelo de formacién ha de estar basado en la profesionalizacién y no en
el espontaneismo, la adquisicién de conocimientos en los procesos formativos debe
estar mds basada en la investigacién, en las evidencias de las disciplinas pedagégicas
y promoviendo una conciencia profesional de marcado acento ético donde lo que
hacemos ha sido comprobado y evaluado y provoca una mejora. Tener rigor y evi-
dencias de lo que se hace es muy importante para evitar caer en errores o influen-
cias de personas ajenas que imbuyen sus ideas a veces con otras intenciones que la
mejora de la educacién.

La investigacién sobre la formacién nos lleva a tener en cuenta la prictica
real mediante un proceso de adquisicién de teoria y de reflexién sobre la prictica.
La formacién basada en la préctica del docente no consiste en la aplicacién de cier-
tos principios 0 mdximas aprioristicos y de intuiciones, sino que mds bien deberfa ser
una reflexién activa y critica, efectuada con el fin de resolver una situacién proble-
madtica. Y eso ha sido la reivindicacién durante muchos afos: un profesorado prac-
tico y reflexivo e investigador de su propia practica. No podemos realizar practicas
formativas sin preguntarnos qué es lo que ocasionan, para qué sirven y en qué teo-
rias, experiencias y pricticas investigadoras se basan.

Y, sobre todo, cuestionarse colectivamente lo que se hace y por qué se hace
como un potente procedimiento para la formacién gracias a la accién colabora-
tiva que implica y al trabajo en equipo, mediante el cual el profesorado orienta,
corrige y evalta las situaciones problemadticas reales y toma decisiones para mejo-
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rar, analizar o cuestionar la prictica social y educativa (Monereo ez al., 2002). O
sea, se convierte en un investigador de su prdctica. La investigacién, individual y
colectiva, nos ayudard a huir de realizar pricticas formativas basadas en la intui-
cién o en las modas.

D) LA COLABORACION DOCENTE COMO POLITICA

La ensefianza es un trabajo colectivo. Necesariamente colectivo. Aun podria-
mos decir mds: la ensenanza se ha convertido en un trabajo imprescindiblemente
colectivo.

La colaboracién docente es un didlogo profesional y de interaccién educa-
tiva compartida. Una formacién sin propdsitos de desarrollo colaborativo es una
formacion llevada al fracaso ya que provocard un gran individualismo, en aulas de
puerta cerrada con un celularismo docente y sin compartir lo que se hace. Es nece-
sario desarrollar un clima y una metodologia formativa que sitte al profesorado en
situaciones de participacion, de aceptar criticas, de tolerancia, de discrepancia, de
hablar de todo, suscitando la inventiva y la capacidad de regularlo. La formacién
deberia tener en cuenta el desarrollo de la actitud colaborativa y la tolerancia pro-
fesional como proceso imprescindible en la formacién del profesorado. Esa forma-
cién permitird salir de los propios limites, ya sean nuestros o impuestos por otros.
No tener miedo a lo inesperado, a los cambios, a las nuevas ideas.

La formacién sirve al desarrollo cuando propicia un aprendizaje en y desde
la colegialidad participativa y no una colegialidad artificial (la colegialidad artifi-
cial viene a menudo provocada por la obligacién externa de realizar ciertos trabajos
que demandan un proyecto colectivo, pero sin el necesario proceso real de colabo-
racién ni basado en necesidades reales) (Hergreaves, 1996). En la colaboracién se
desarrolla una responsabilidad compartida, el compromiso, la disposicién a com-
partir la tarea compleja de la institucién educativa, involucrando siempre la capaci-
dad critica y de revisién constante.

Colaborar quiere decir compartir con otros, dudas, experiencias, procesos
vitales, contradicciones, problemas, éxitos, fracasos, etc. Hablar de todo. Son ele-
mentos importantes en el desarrollo personal, institucional y profesional del profe-
sorado. El individualismo provoca el silencio y la afonia.

Y observar a los compafieros de forma colaborativa. La observacién de la
préctica docente es una estrategia importante para la mejora de la docencia. Es una
préctica colaborativa centrada en el disefio de un proceso de ensefianza.

Hay una serie de modalidades y estrategias formativas importantes y des-
tacadas en las que basar la formacién permanente en la colaboracién: la potencia-
cién de grupos y redes colaborativos, las comunidades de formacidn, los grupos de
proyectos, los grupos de intercambio de ideas o experiencias, los equipos auténo-
mos de investigacién sobre la practica educativa, etc. Para ello es necesario poten-
ciar en la cultura del profesorado el desarrollo de procesos auténomos colectivos en
el trabajo docente, pero entendidos como una autonomia compartida y no como
una mera suma de individualidades.



La colaboracién desarrolla una actitud critica y revulsiva de las clases idea-
das como celdas, los agrupamientos homogéneos bajo criterios no coherentes, la
jerarquizacién dentro de las instituciones, la creciente especializacién y la parcela-
cién de la ensefianza que constrifien e impiden una forma de trabajar conjunta. Por
el contrario, el mantenimiento y el conformismo en esas situaciones y estructuras
legitiman y facilitan el continuar trabajando de un modo aislado.

E) EL TRABAJO DOCENTE CON LA COMUNIDAD

Otro de los elementos importantes que ha ido apareciendo en el campo edu-
cativo es la imposibilidad, en ciertos contextos sociales, de partir del principio de
que la ensenanza puede extraer de la exclusién social a la totalidad o a la mayoria de
la poblacién. Los actuales contextos sociales, familiares y econémicos nos muestran
claramente que sin la ayuda de la comunidad que envuelve la institucién educativa
es dificil, en contextos singulares, luchar contra la exclusién social.

Pero del mismo modo que el profesorado ha de asumir su papel en la estruc-
tura organizativa educativa, la comunidad, y sus diversos componentes, también ten-
drdn que asumir el suyo. Serd necesario compartir procesos educativos y formacién,
realizar conjuntamente una reflexién sobre qué es necesario cambiar y cémo en las
instituciones para disminuir y desterrar la exclusion social. La formacién conjunta
con la comunidad se perfila, en los diversos contextos educativos y sociales, como
una de las alternativas a la dificil problemdtica de exclusién social de una parte de
la humanidad. El profesorado es un agente activo social y comunitario y la institu-
cién educativa ha de ir més alld del proyecto educativo creando un proyecto edu-
cativo comunitario.

En cuanto al trabajo conjunto con la comunidad que involucra a la institu-
cién educativa como esfera publica, se amplia la nocién de escuela y aula y las posi-
bilidades y funciones educativas de estos espacios. Hay un cambio en la organizacién
y gestion. La comunidad no es tanto una estructura como un conjunto de practi-
cas (Bourdieu, 1991). Ya no se trata de la institucién educativa como lugares entre
las paredes, sino de cualquier espacio donde se establezca una relacién educativa y,
por lo tanto, comunicativa entre el alumnado, la comunidad que envuelve el cen-
tro y el profesorado. La comunidad se nutre de la comunicacién y el didlogo que se
establece con el profesorado. Habermas (1998) hablard de una comunidad comu-
nicativa organizada por comunicacién y no por autoridad, estado o rito. Esta pers-
pectiva aumenta el grado de responsabilidad y autonomia del profesorado en su ges-
tién educativa y destaca su papel activo en el proceso de cambio educativo y social.

Ser docente es asumir un cardcter mds relacional, mis cultural-contextual
y comunitario, donde adquiere importancia la interaccién entre los companeros y
todas las personas vinculadas a la comunidad. El siglo xx1 configura una nueva
forma de hacer de profesor o profesora puesto que tiene que participar activa y cri-
ticamente en su contexto y transmitir a los futuros ciudadanos y ciudadanas unos
valores y unas formas de comportamiento democrdtico, igualitario, respetuoso de
la diversidad cultural y social, del medio ambiente, etc.
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F) EL PAPEL DEL FORMADOR O FORMADORA Y DE LAS INSTITUCIONES DE FORMACION
PERMANENTE

La prictica educativa cambia Gnicamente cuando el profesorado la quiere
modificar, y no cuando el formador u otro medio lo dice o lo pregona. La crisis del
solucionador educativo en la formacién del profesorado estd ya abierta, a pesar de
la larga tradicién de su practica formativa.

Poco a poco ha ido surgiendo la conciencia de que el formador o formadora
debe asumir mds un papel de prictico reflexivo, en un modelo mds regulativo en
el que serd fundamental ayudar a analizar los obstdculos que encuentra el profeso-
rado para acceder a un proyecto formativo que le ayude a mejorar. El formador ha
de ayudar a saltar esos obstdculos, personales e institucionales, para que el profe-
sorado encuentre la solucién a su situacién problemadtica en el contexto donde tra-
baja. En el futuro serd mds necesario disponer de formadores diagnosticadores que
de solucionadores de problemas educativos ajenos.

La profundidad de ese cambio, desde el punto de vista del formador o for-
madora, tiene lugar cuando la formacién pasa de ser un proceso de actualizacién
desde arriba a convertirse en un espacio de reflexion, intercambio, de aprendizaje,
formacién horizontal e innovacién para que el profesorado aprenda. Se pone mds
énfasis en la formacién el aprendizaje del profesorado que en la ensefianza del mismo.
Ello implica, por parte de los formadores, una vision global de lo que es la forma-
cién y, por supuesto, una nueva metodologia de trabajo con el profesorado. No es lo
mismo transmitir que compartir, ni actualizar que analizar, ni aceptar que reflexio-
nar... No es lo mismo explicar mi teorfa y mi préctica como formador que ayudar
a descubrir la teorfa implicita de las précticas docentes para ordenarla, fundamen-
tarla y revisarla; o para destruirla si fuera preciso. La formacién tiene un papel cru-
cial en ayudar a remover el sentido comitin pedagégico, las ideas preconcebidas que
no funcionan, a recomponer el equilibrio entre los esquemas précticos del profeso-
rado que aplica en el proceso de ensefanza-aprendizaje y los esquemas tedricos que
los sustentan. De ahi que la practica formativa siempre es compleja, como todo pro-
ceso de educacién y vida (Morin, 2001).

El formador o formadora en la formacién permanente debe asumir mds
un papel de prictico colaborador, en un modelo mds reflexivo en el que serd fun-
damental crear espacios de aprendizaje para ayudar a que el profesorado encuen-
tre «su» solucidn para acceder a un proyecto que le ayude a mejorar. Solo cuando el
profesorado encuentra solucién a su situacion, la interioriza y la experimenta se da
un cambio en la prictica educativa.

También la estructura organizativa de la formacién permanente deberia
cambiar. Si durante mucho tiempo la organizacién de referencia fueron los centros
de profesores o las instituciones de apoyo a la formacién, lo que necesitard el profe-
sorado en el futuro serdn estructuras mas flexibles, redes de formacidn, intercam-
bio e innovacién, atin m4s cercanas a las instituciones educativas Yy, por supuesto,
introducir la formacién dentro de las escuelas y los contextos. El modelo de entre-
namiento mediante planes institucionales debe entrar en crisis para dejar paso a un
modelo mds indagativo y de desarrollo y mejora de la ensefianza mediante proyec-



tos de cambio y de innovacién donde el profesorado de un contexto determinado
asuma el protagonismo que deben tener y sean ellos quienes planifiquen, ejecuten
y evaltien su propia formacién, con ayuda o sin ella.

Ello supone una orientacién de la formacién hacia un proceso de provocar
una reflexién basada en la participacién y mediante metodologia formativa basada en
casos, intercambio, debates, lecturas, trabajo en grupo, incidentes criticos, situaciones
especificas, elaboracién de proyectos, indagacion de problemas practicos, etc., y de
reflexién critica y propuestas a nuevas politicas formativas. Exige un planteamiento
diferente de la formacién, donde predomina el trabajo conjunto, la profesionaliza-
cién rigurosa y la denuncia de procesos ineficaces y nuevas propuestas colectivas.

G) EL PROFESORADO COMO SUJETO DE FORMACION

El profesorado debe ser sujeto de formacién y no objeto de ella. Histdri-
camente ha sufrido un proceso donde ha predominado ser objeto de formacién y
ser afénico en la intervencién educativa. Pasar a ser sujeto de formacién es dar la
voz y el protagonismo a los docentes. Es tener en cuenta la capacidad del profeso-
rado de generar conocimiento pedagdgico mediante su trabajo prictico en las ins-
tituciones educativas. Y donde la escuela es la unidad del cambio y no el profeso-
rado individual o asilado (Senge, 2000), como en perspectivas formativas técnicas
y horizontales. Creerse en la capacidad de generar conocimiento pedagégico signi-
fica empoderar al profesorado como sujeto de formacién y una formacién horizon-
tal. Una formacién que acepte la reivindicacién de la subjetividad del profesorado,
de la identidad docente como un dinamismo de forma de ver y transformar la rea-
lidad social y educativa y de la capacidad de produccién de conocimiento, que per-
mita complementar la identidad del sujeto docente con la identidad grupal (Prie-
to-Parra, 2004). Lograr una visién critica de la ensefianza para analizar la postura,
los imaginarios de cada uno delante de la ensefianza y el aprendizaje, que aliente a
la confrontacién de preferencias, actitudes y valores, donde prevalezca el encuentro,
la colaboracidn, la participacidn, la experiencia y la reflexion sobre lo que se hace
entre colegas como elemento fundamental en la relacién educativa (Day, 20006).
Poner encima de la mesa lo que se piensa para confrontarlo con lo que piensan los
demds y llegar a acuerdos conjuntamente.

Participar como sujeto en la formacién significa participar de una manera
consciente, implicando la ética, los valores, la ideologia que permite comprender a
los demds, analizar sus posicionamientos y sus visiones especificas. También serd
necesario que la formacién suponga una mejora profesional posible y que esté sufi-
cientemente explicitada y resulte comprensible. Ello no evita que la formacién, en
cuanto que proceso de cambio, siempre generard resistencias, pero estas tendrdn un
cardcter de rechazo si la formacidn se vive como una imposicién arbitraria, de sumi-
sién de ideas de otros, aleatoria, no verosimil y poco util.
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H) LA FORMACION EN UN CONTEXTO COMPLEJO

No podemos olvidar que la formacién permanente del profesorado se mueve
en un mundo cada vez mds complejo. La complejidad del entorno y del contexto
educativo repercute en los procesos formativos. Esa creciente complejidad social y
educativa origina que la profesién docente y su formacién se hacen, en concordan-
cia, también mds complejas. No hay soluciones viejas para problemas nuevos. Reco-
nocer la complejidad del pensamiento, de los valores y de la préctica docente sig-
nifica reconocer que, la educacién como fenémeno social, politico e ideoldgica es
una red abierta y que esa abertura hace que, a veces, se pueden tomar decisiones sin
reflexionar (o intuitivas o desesperadas) y que promover una formacién que facilite
la reflexién sobre la complejidad puede hacer que el profesorado sean mejores ges-
tores de la ensenanza-aprendizaje y de las emociones que comportan una determi-
nada forma de ver los procesos educativos.

Introducirse en la complejidad desde la mirada de la formacién significa
intentar entender y comprender lo que pasa dentro y fuera de la institucién, salir de
los limites que nos imponemos inconscientemente (Morin, 2001) y tener la capa-
cidad de autoorganizarse como colectivo en redes de intercambio y buenas pricti-
cas. También quisiera hacer constar que dar respuesta a la complejidad educativa
no significa el desorden, el escepticismo y el relativismo del todo vale o que la com-
plejidad nos ha dejado desnudos de orden, valores o de normas como algunos apo-
logistas de la postmodernidad insintdan. Al revés, es abrirnos a nuevas ideas y no
tener miedo a los cambios.

I) FORMACION PERMANENTE DEL PROFESORADO Y LA (NO) CARRERA DOCENTE

La carrera profesional vista como una parte importante de la profesionali-
zacién de los ensefiantes es necesaria y bastante importante. La carrera docente es
un elemento fundamental del desarrollo docente (Redon, Serray Angulo, 2015) y la
actual carrera del docente es plana, o sea, con poca promocién. Un profesorado sin
carrera es un profesorado que puede no tener estimulos ya que no mejora su situacién
personal, profesional e institucional, ni motiva a mejorar el conocimiento y los sabe-
res educativos, ni las habilidades y las actitudes de los trabajadores de la ensenanza.

Desde hace tiempo existen alternativas (Redon, Serra, Angulo, 2015). Por un
lado, la posibilidad de promocionar saliendo de la institucién educativa, y, comple-
mentariamente, es aquella que permite que los ensefantes se desarrollen dentro del
sistema educativo prictico, o sea, dentro de las instituciones educativas. Si hubiera
un estimulo de quedarse dentro de las instituciones educativas se permitiria que se
quedaran muchas personas valiosas en los centros y ganaria el sistema educativo.

Una carrera profesional potencia un desarrollo docente mds grande en los
ensenantes, sobre todo en aquellos que quieren quedarse en las escuelas y conti-
nuar trabajando por la innovacién. No puede ser que la promocién del profesorado
se realice tan solo verticalmente, saliendo de su hdbitat de trabajo, puesto que esto
convierte la carrera profesional en una aspiracién individual y no en un desarrollo



colectivo y de mejora social. Y esto desmotiva a muchos ensefiantes, que ven que
son castigados promocionalmente para quedarse. Si no hay carrera docente se cae
en el peligro de beneficiar al que no hace nada o se acomoda en los aspectos nor-
mativos y administrativos.

Tenemos que avanzar en todos los componentes que ayuden a mejorar la
profesién docente y establecer un nuevo concepto de carrera profesional docente
basado en el estimulo y el reconocimiento de los méritos acreditados. Seguro que
ayudard a mejorar la calidad de la ensefanza.

Se necesita una formaciéon que desarrolle al profesorado como persona,
como profesional y como miembro de una institucién educativa. Y ello requiere
una formacién inicial, una induccién laboral y permanente a lo largo de la vida,
muy diferente. La formacién debe servir para la mejora, no para el hastio, la rutina
y la desprofesionalizacién, y también como revulsivo critico frente al propio sistema
formativo y educativo.

REeciBipO: 9-10-2019; AcepTADO: 17-2-2020
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LA CONSTRUCCION DE
LA COHERENCIA INSTITUCIONAL

Amador Guarro Pallds
Universidad de La Laguna

RESUMEN

Este estudio de reflexién tedrica plantea la necesidad de profundizar en la idea de coherencia
institucional desde una perspectiva integradora de las dimensiones bdsicas de la cultura
escolar, porque la evidencia estd demostrando que es un factor de calidad educativa de
primer orden. Desde nuestras administraciones educativas, tanto no universitarias como
universitarias, se vienen realizando intentos de avanzar por ese camino, pero en la direccién
equivocada, al menos, por dos motivos: 1) no se parte de una idea clara de qué se entiende
por coherencia institucional, més alld de vagos lemas de sentido comuin; 2) han descuidado
el proceso de construccién de esa coherencia y han optado por una via burocrdtica e impo-
sitiva cuya falta de eficacia real ya se ha demostrado fehacientemente. Desde estas pdginas
queremos avanzar tanto en la conceptualizacién como en el proceso de construccién de la
coherencia institucional, ofreciendo una propuesta més adecuada al conocimiento existente
sobre el cambio educativo y la mejora de la calidad de la ensenanza.

PaLABRAS CLAVE: cambio educativo, coherencia curricular, coherencia institucional, forma-
cién del profesorado, mejora de la escuela.

BUILDING INSTITUTIONAL COHERENCE

ABSTRACT

This study of theoretical reflection raises the need to delve into the idea of institutional
coherence from an integrative perspective of the basic dimensions of school culture, because
the evidence is showing that it is a factor of educational quality of the first order. Attempts
are being made by our educational administrations, both non-university and university,
to advance along this path, but in the wrong direction, for at least two reasons: 1) there
is no clear idea of what is meant by coherence institutional, beyond vague common sense
slogans; 2) they have neglected the process of constructing this coherence and have opted
for a bureaucratic and tax pathway whose lack of real efficacy has already been reliably
demonstrated. From these pages we want to advance both in the conceptualization and in
the process of building institutional coherence, offering a more adequate proposal to the
existing knowledge on educational change and the improvement of the quality of teaching.

Keyworps: curricular coherence, educational change, institutional coherence, school
improvement, teacher education.
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El alma humana estd hecha de tal manera que soporta mal las contradicciones,
la incoherencia y el desorden, pero se rebela, sin embargo, cuando se le invita a
adoptar una coherencia construida por otros (...) En toda organizacién pueden
identificarse actores que obran en aras de la coherencia, mientras que otros actores,
menos preocupados por el conjunto, combaten los intentos de aplicacién de la co-
herencia en el sistema en cuanto éstos limitan su grado de libertad o sus privilegios
(Perrenoud, 2010: 107).

Perrenoud refleja con gran acierto la contradiccién en que nos movemos
cuando hablamos de la coherencia en educacién. Probablemente existe un continuo
entre dos extremos no deseables: la ausencia total de coherencia y la coherencia abso-
luta. Y es muy probable que lo mds adecuado, y dificil, sea encontrar en cada caso
el grado de coherencia necesario para que la accién educativa se conciba y desarro-
lle con ciertas garantias de éxito.

Lo cierto es que desde hace tiempo (Nixon, 1991; Russell, McPherson y
Martin, 2001) la coherencia estd siendo un aspecto relevante en todos los asuntos
que tienen que ver con la educacién en general y con el cambio educativo en par-
ticular. Y ese interés nace porque la coherencia ha pasado a ser no sélo una exigen-
cia tedrica, también un factor de calidad que influye en la mejora de los aprendi-
zajes del alumnado. Cada vez mds, se constata que la relacién entre coherencia y
rendimiento del alumnado es mds consistente y, por tanto, deseable en las insti-
tuciones educativas.

Sin embargo, los estudios la abordaban separada y fragmentadamente. Se
habla de la coherencia en el sistema educativo (Fullan y Quinn, 2015). De la coheren-
cia curricular en general (Gagné, Dumont, Brunet y Boucher, 2013; Muller, 2009).
De la referida a los planes de formacién dirigidos al alumnado (Beltrdn y San Mar-
tin, 2000; Cohen y Ball, 1996; Smith, Smith, y Bryk, 1998; Guarro, 2002 y 2005a).
O de la coherencia de los programas de formacién del profesorado (Broad, Stewart
Rose, Lopez y Baxan, 2013; Canrinus, Bergem, Klette y Hammerness, 2017; Can-
rinus, Klette and Hammerness, 2017; Goh y Canrinus, 2017; Grossman, Ham-
merness, McDonald y Ronfeldt, 2008; Hammerness, 2006; McQuillan, Welch y
Barnatt, 2012; Perrenoud, 2010; Samaras, Frank, Williams, Christopher y Rodick,
2016; Smeby y Heggen, 2014; Ummels, Kamp, Kroon y Boersma, 2015; Weston y
Henderson, 2015). Por otro lado, también se habla de la coherencia entre los factores
organizativos (Bryk, Lee, y Holland, 1993; Coleman, Hoffer, y Kilgore, 1982; Hill
y Celio, 1998; Sergiovanni, 1994). Y de la coherencia y el rendimiento del alum-
nado (Bateman, Taylor, Janik y Logan, 2008; Boyd, Grossman, Lankford, Loeb
y Wyckoff, 2009; Fortus y Krajcik, 2012; Johnson, 2008 y Newman ez a/., 2001).

El estudio que realizaran Newmann ez 2/. (2001, 2001a y 2001b), replicado
posteriormente por Johnson (2008), y las propuestas de mejora institucional de Hop-
kins (2002) y Hopkins y otros (2001) relacionaron por primera vez todas las dimen-
siones que caracterizan la cultura escolar: curricular, organizativa y profesional.

En este trabajo nos vamos a centrar en la coherencia institucional porque es
la mds comprensiva de todas, aunque algunas de las ideas que vamos a exponer se
podrian trasladar a cualquier tipo de coherencia educativa. Y organizaremos nues-



tra propuesta en torno a dos ejes: uno, de cardcter mds conceptual o sustancial, que
ofrece una visién de lo que podemos entender hoy por coherencia institucional; y
otro, de cardcter mds sintdctico o dindmico, que analiza cémo concebir el proceso
de construccién de la coherencia institucional.

¢QUE ES LA COHERENCIA INSTITUCIONAL?

Es dificil encontrar una definicién académica y rigurosa sobre la coheren-
cia institucional. Lo que hemos hallado al revisar la literatura son aproximaciones
desde distintos puntos de vista. Aqui voy a ofrecer dos versiones, reconstruidas a
partir de esa revisién.

La primera es muy descriptiva y s6lo pretende la identificacion de los atri-
butos criticos que caracterizan a la coherencia institucional. Podriamos enunciarla
asi: la coherencia institucional es la relacién significativa entre los distintos aspec-
tos, dimensiones, procesos y politicas que constituyen la cultura escolar, construida
con la intencién de mejorar los aprendizajes del alumnado.

La segunda pretende ser mds empirica, en el sentido de comprobable, y
establece las condiciones para comprobar si una institucién es coherente o no. A tal
efecto, hemos construido el siguiente enunciado: una institucién educativa es cohe-
rente si las decisiones que se adoptan acerca de las dimensiones, procesos y politi-
cas, constitutivos de su cultura, estdn relacionadas entre si (si es posible con una
relacién estadisticamente significativa) y tienen la intencién de mejorar los apren-
dizajes del alumnado.

Desde este punto de vista, Newman ez a/. (2001) ofrecen una definicién
mds operativa, que analizaremos mds adelante, puesto que identifican las principa-
les decisiones que hay que adoptar para que un centro sea coherente. Nosotros pre-
ferimos dejar mds abierta esta identificacién porque atin no estamos en condiciones
de que esas decisiones que propone Newman sean universalmente las que definan
la coherencia institucional en cualquier contexto educativo.

De estas definiciones lo que se desprende de forma inequivoca son tres ideas
clave en torno a la coherencia institucional:

1. Las dimensiones de la cultura escolar (aspectos, procesos, politicas).

2. Las relaciones que se tienen que establecer entre las dimensiones, aspectos, pro-
cesos y politicas de la cultura escolar.

3. Laexigencia de que esas relaciones tienen una intencionalidad muy clara: influir
en la mejora de los aprendizajes del alumnado.

1. LAS DIMENSIONES DE LA CULTURA ESCOLAR

En este contexto, la cultura escolar es una construccién que resulta de la con-
sideracién de distintas dimensiones (asi como los procesos y politicas que, en torno
a cada uno de sus aspectos y elementos, adopte la institucién escolar), que determi-
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nan lo que el alumnado de una institucién educativa aprende, explicita e implici-
tamente. La cultura escolar abarca todos los acontecimientos que ocurren en una
institucién educativa, desde la forma en que el alumnado accede a ella; la forma en
que aprende y es evaluado; el modo en que esa institucién funciona, se relaciona
con las familias y con el entorno inmediato y mediato; la manera en que selecciona
a su profesorado, lo forma, lo evalda, le asigna tareas; el modo en que el profeso-
rado desarrolla su trabajo; etc.

En nuestra opinién, y para este propésito, podemos considerar tres gran-
des dimensiones, sin pretension de excluir otras propuestas igualmente adecuadas:
1) curricular; 2) organizativa; y 3) profesional.

La dimensién curricular tiene que ver con todas las decisiones relaciona-
das con el curriculum: seleccién y secuenciacién de los aprendizajes; organiza-
cién de los contenidos; ensenanza y evaluacién. Adaptaciones del curriculum a la
diversidad del alumnado. Creacién y supresion de materias o asignaturas. Oferta
de optatividad, etc.

La dimensién organizativa es muy amplia y abarca las decisiones en torno
al funcionamiento del centro (estructuras organizativas; sistema de eleccién o selec-
cién, funciones y roles de los administradores; procesos de toma de decisiones; orga-
nigrama, liderazgo, etc.); organizacién del tiempo y del espacio del centro; selec-
cién del profesorado; asignacién de la docencia al profesorado; relaciones del centro
con las familias y con el entorno (entendiendo el entorno desde el mds inmediato
—barrio, municipio...— hasta el mds mediato —gobiernos provinciales, autonémicos
estatales—); participacion de la comunidad educativa; coordinacién; clima; convi-
vencia; tutorias; orientacién educativa y profesional...

La dimensién profesional se centra en el profesorado y se refiere a cuestio-
nes tales como su perfil y funciones profesionales; las condiciones del puesto de
trabajo (horario, salario...), y, de forma muy especial, la formacién permanente del
profesorado...

2. LAS RELACIONES Y LAS DIMENSIONES

Esta idea es fundamental para entender y explicar la coherencia porque es
su esencia. Podriamos hablar de dos tipos de relaciones: 1) relaciones intradimen-
sionales, es decir, entre todos los elementos y procesos de cada una de las dimen-
siones; y 2) relaciones inter-dimensionales, es decir, entre las tres dimensiones de la
cultura escolar, o sea, entre sus elementos, politicas y procesos para que esa cultura,
como resultante de todo ello, resulte coherente.

El curriculum que se desarrolla en los centros debe establecer relaciones
coherentes entre todos sus elementos y procesos. Por ejemplo, podemos establecer

una relacién entre tipos de contenidos y tipos de estrategias de ensenanza (Romis-
zowski, 1981):



Conceptos ..
. L Descubrimiento
Primarios ..
. Expositiva
Secundarios
X Expositiva
Procedimientos P .,
X (demostracién)
Simples .
Mixta
Razonados .. .
(expositiva-descubrimiento)
Principios Descubrimiento

También podemos establecer una relacién fundada entre los tipos de con-
tenidos y los tipos de agrupamiento del alumnado:

Conceptos o Individual
Primarios Grupal
Secundarios P

ProccdlmwSI;;‘:; s Individual
e Grupal/Individual

Principios Grupal

Deberiamos ser capaces de establecer relaciones parecidas entre los conteni-
dos del curriculum y su evaluacidn; o entre las competencias curriculares y su eva-
luacién. Y asi entre todos los elementos y procesos curriculares. Igualmente, debe-
riamos poder establecer relaciones coherentes entre todos los elementos y procesos
de la dimensién organizativa y entre todos los elementos y procesos de la dimen-
sién profesional.

Pero por otra parte, también deberiamos ser capaces de relacionar cohe-
rentemente la dimensién curricular con la organizativa y con la profesional. Parece
l6gico, de sentido comin y cientificamente probado que el eje de este tipo de rela-
ciones debe ser la dimension curricular, porque es la esencia de la cultura de la
escuela, y las otras dimensiones deben concebirse en funcién de ella y para facilitar
su desarrollo. Es decir, que la organizacién de un centro tiene que dar respuesta a las
decisiones que se adopten en torno al curriculum. Por ejemplo, la organizacién del
tiempo y del espacio tiene que realizarse en funcién de las decisiones que se hayan
adoptado en relacién con la forma en que se va a organizar el curriculum y en fun-
cién de las propuestas metodoldgicas que se realicen. Si hemos decidido desarro-
llar metodologias basadas en la interaccién social entre el alumnado, mediadas por
el profesorado, no podemos encontrarnos aulas con pupitres individuales clavados
al suelo porque se impide el trabajo cooperativo en pequenos grupos. Si se va a tra-
bajar por proyectos de investigacion cooperativos, que exigen altos niveles de inte-
gracion curricular, no se pueden establecer los horarios por materias y con médulos
rigidos. Si necesitamos organizar el espacio de las aulas por zonas funcionales, no
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podemos encontrarnos las aulas llenas de pupitres sin espacios adecuados para esas
zonas y un adecuado acceso del alumnado a ellas.

Las decisiones institucionales que se adopten en relacién con la dimensién
profesional deben perseguir la mejora y el desarrollo éptimo del curriculum de cada
centro. Asi, los contenidos, las acciones y las estrategias que se decidan en torno a
la formacién permanente o continuada del profesorado tienen que responder a las
demandas y necesidades del curriculum establecido.

El problema es que no siempre es fécil identificar los procesos y politicas
de cada una de las dimensiones que deben relacionarse necesariamente para ofre-
cer grados de coherencia aceptables, ni siempre disponemos del conocimiento cien-
tifico suficiente para establecer relaciones sélidas entre los elementos y procesos de
cada una de las dimensiones (coherencia intradimensional), y mucho menos atin
entre los procesos y politicas de esas dimensiones (coherencia interdimensional).

Mis adelante plantearemos una primera concrecion de las principales rela-
ciones que deben establecerse, pero somos conscientes de las limitaciones que plan-
tea el conocimiento disponible al respecto.

3. LA COHERENCIA Y LOS RESULTADOS DE APRENDIZAJE DEL ALUMNADO: UNA HI-
POTESIS DE TRABAJO

Newman e al. (2001a y b) formulan una hipétesis de trabajo en la que se
establece una fuerte relacion entre el marco o sistema para la mejora institucional, es
decir, el conjunto de politicas y préicticas de cada centro educativo, la coherencia de
los programas formativos y el rendimiento del alumnado. Segtin este planteamiento,
recogido mds recientemente por Johnson (2008), se puede afirmar que la evidencia
empirica obtenida hasta la fecha relaciona los esfuerzos de mejora escolar que sir-
ven para fortalecer la coherencia de los programas de ensefianza de una escuela con
el aumento del rendimiento del alumnado. Nosotros asumimos esta hipdtesis, pero
creemos que serfa mds adecuado matizarla del siguiente modo.

En primer lugar, sostenemos que la relacién entre los esfuerzos para mejo-
rar (es decir, la politica de cada escuela para lograr su mejora) y la coherencia de los
programas de ensefianza no es unidireccional sino bidireccional. De tal modo que
podemos afirmar que si bien es cierto que las politicas de mejora de la escuela favo-
recen la coherencia, no lo es menos que la construccién de la coherencia favorece el
proceso de mejora escolar.

En segundo lugar, debemos precisar mejor la naturaleza de esa relacién. ;Es
una relacion causal? ;Es una correlacién significativa en términos estadisticos? ;Es
una relacién tedrica que habra que ir contrastando poco a poco en funcién de las
evidencias empiricas obtenidas? En este tltimo caso, ;disponemos de conocimiento
suficiente para establecer relaciones (del tipo que sea) entre todos los elementos y
procesos de cada uno de los elementos y procesos (politicas y proceso de mejora;
coherencia institucional y rendimiento del alumnado) implicados en esta hipétesis?.

Por otra parte, la relacién entre la coherencia institucional y el rendimiento
del alumnado, establecida en términos de significacién estadistica, atin no es con-



sistente. El estudio de Newman en las escuelas primarias de chicago (Newman
et al., 2001) demuestra que existe una relacién positiva entre la mejora de la cohe-
rencia y la mejora de los resultados del alumnado. Las escuelas que empeoraron en
coherencia perdieron terreno en cuanto al rendimiento del alumnado en relacién
con otras escuelas primarias. Sin embargo, segtin los hallazgos del estudio de John-
son en las North Carolina Middle Schools (Johnson, 2008), no hay una correla-
cién positiva estadisticamente significativa entre la coherencia de los programas y
el rendimiento del alumnado.

La explicacién de esta inconsistencia de los resultados es compleja y atiende a
diversos argumentos. El primero de ellos tiene que ver con la dificultad para medir la
coherencia institucional de un centro. Tanto en un estudio como en otro se ha utili-
zado una encuesta tipo Lickert al profesorado en torno a trece indicadores (anexo 1).
El primer problema radica en el propio instrumento de medida. Una encuesta mide
mds las percepciones del profesorado al respecto que la realidad. Si bien las percep-
ciones son importantes, serfa conveniente completar el andlisis con la revision de
documentos, observaciones de clases, actas de las reuniones de coordinacién, etc.

El segundo argumento tiene que ver con los aprendizajes y el rendimiento
del alumnado, y presenta dos vertientes diferentes aunque muy relacionadas: 1) qué
entender por aprendizajes o rendimiento; y 2) la dificultad para medir esos apren-
dizajes o rendimiento del alumnado. La primera cuestion se refiere a lo que vamos
a entender por aprendizajes o rendimiento del alumnado a la hora de decidir si ha
habido mejora o no. La cuestién es muy compleja y remite a muchos interrogan-
tes: ;vamos a considerar todos los aprendizajes que establece el curriculum o sélo
los que se evaltian mediante las pruebas externas estandarizadas?, ;vamos a tener en
cuenta los resultados que tienen que ver con los aprendizajes estrictamente curricu-
lares o también vamos a considerar otros tipos: mejora del ausentismo y del aban-
dono; mejora de la convivencia escolar, etc.? En relacién con la segunda cuestién, los
dilemas se presentan en torno a la medicién del rendimiento: ;consideraremos los
resultados que ofrecen las pruebas estandarizadas que se utilizan para rendir cuen-
tas o consideraremos las pruebas propias elaboradas por el profesorado de cada cen-
tro? Como hemos sefialado, ambas cuestiones estdn relacionadas porque el uso de
pruebas estandarizadas limita los aprendizajes que se van a medir y la calidad de la
medida que se ofrece (hay tipos de aprendizajes y niveles de aprendizajes que no se
pueden evaluar con pruebas de ldpiz y papel).

En este sentido, en el estudio de Chicago se utilizaron multiples medi-
das para determinar el rendimiento del alumnado, mientras que en el de Carolina
del Norte sélo las pruebas estandarizadas, y, como sefiala Johnson (2008), en este
tltimo caso se produjo una falta de alineacién entre los indicadores de la coheren-
cia y los criterios de rendicién de cuentas. Incluso se llega a formular una hipéte-
sis alternativa para explicar esos resultados adversos: el aumento de los niveles de
coherencia del programa de ensefianza contribuye a disminuir el rendimiento estu-
diantil en pruebas estandarizadas. Y ello porque los centros con mayor coherencia
son capaces de construir un curriculum propio que no siempre se limita a las estric-
tas prescripciones de los distritos ni a los tipos de aprendizaje que miden las prue-
bas estandarizadas.
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LOS PROCESOS (Y LAS DECISIONES Y CONDICIONES)
CONSTITUTIVOS DE LA COHERENCIA INSTITUCIONAL

Al hablar de las relaciones entre las dimensiones de la cultura escolar ya
apuntdbamos la necesidad de identificar los componentes (elementos, procesos y
politicas) determinantes de la coherencia institucional. Partimos de la hipétesis de
que no todos los componentes de cada una de las dimensiones son igualmente deter-
minantes porque su influencia en la mejora de la institucién en general y del ren-
dimiento del alumnado en particular no es la misma. Ademds, tenemos que traba-
jar con una cierta economia a la hora de decidir sobre los componentes principales
de la coherencia porque cuantos mds incluyamos mds complejo e inabarcable serd
el proceso de construccién de la coherencia. Es preciso, pues, estar seguro de que se
incluyen los realmente determinantes, pero no mds.

En este sentido, vamos a considerar dos propuestas que, desde enfoques
diferentes, se han realizado al respecto y han tenido gran influencia sobre la mejora
de la escuela.

La primera la realizaron Hopkins ez /. (2001) y Hopkins (2002) en rela-
cién con la tltima versién del movimiento denominado «mejora de la escuela», que
se configura como la fusién de los movimientos de las escuelas eficaces y de mejora
de la escuela. Este nuevo enfoque de la mejora escolar «se focaliza explicitamente
en el incremento de las experiencias de aprendizaje, en los resultados y en el pro-
greso del alumnado» (Hopkins ez al., 2001: 7), y caracteriza a una buena escuela
como aquélla que crea las condiciones necesarias para que se produzca una buena
ensefianza y un buen aprendizaje. Dicho al contrario, una buena ensefianza y un
buen aprendizaje no pueden darse, al menos de forma consistente, en una escuela
que no sea capaz de crear esas condiciones. La buenas escuelas se caracterizan por
1) su capacidad de panificacion colaborativa centrada en los resultados de aprendi-
zaje del alumnado; 2) un desarrollo profesional del profesorado comprometido con
la mejora de las practicas docentes; 3) la capacidad de investigacién de la escuela; y
la 4) implicacién del alumnado en su propio aprendizaje y de la comunidad esco-
lar en los procesos educativos.

La planificacién colaborativa se refiere a la capacidad de la escuela para
adaptar las propuestas de cambio externas a sus necesidades y propésitos internos,
adaptacion que tiene que ser consecuencia de la participacién de todos los miem-
bros de la comunidad educativa, especialmente del profesorado. También tiene que
ver con la coherencia programdtica de la escuela, de tal forma que los programas
para el alumnado y para el desarrollo profesional del profesorado estén coordina-
dos y centrados en metas de aprendizaje claras y mantenidas durante un determi-
nado periodo de tiempo.

El desarrollo profesional es un aspecto fundamental de las buenas escue-
las a condicién de que se centre en los problemas concretos y mds habituales que
generan las pricticas docentes con la intencién de mejorarlas. Tiene que darse en
la propia escuela y basarse en estrategias de aprendizaje colaborativo entre igua-
les y cuyos principales componentes son: presentacién de la teoria o descripcién
de la habilidad o estrategia; modelado o demostracién de las habilidades o mode-



los de ensefanza; prictica en situaciones simuladas de aula; provisién de infor-
macién acerca del nivel de ejecucién; y «aprendizaje entre iguales'» por aplicaciéon
préctica de las habilidades o modelos. Este proceso de desarrollo puede ser iniciado
con el apoyo de agentes externos (asesores, investigadores universitarios), para que
paulatinamente sea asumido por la propia escuela, y deberia dirigirse a diferentes
sectores del profesorado: a todo el profesorado, sobre ensefanza y aprendizaje y
sobre planificacién de la mejora, para compartir el trabajo en los departamentos y
grupos de trabajo; reuniones interdepartamentales para discutir las estrategias de
ensefanza; talleres desarrollados internamente sobre estrategias de ensefanza por
miembros del GCI? o por apoyos externos; ensefianza compartida —apoyo mutuo—
o aprendizaje entre iguales, que se dirigiria a parejas o pequefios grupos de profe-
sorado; diseno y ejecucién de acciones de investigacion colaborativa para la gene-
racién de conocimiento. La idea serifa crear y establecer comunidades profesionales
de aprendizaje en las que el profesorado trabaja colaborativamente para aclarar las
metas del aprendizaje del alumnado, valorar en qué medida el alumnado las logra,
desarrollar planes de accién para mejorar el rendimiento del alumnado, etc. Esta
capacidad de la escuela es su capital social porque las habilidades individuales s6lo
pueden realizarse si las relaciones con los demds, y con las demds escuelas, se estin
desarrollando continuamente.

La investigacién estd intimamente relacionada con el desarrollo profesional
y persigue la continua actualizacién del conocimiento acerca de la prictica’. Una
organizacién innovadora y de éxito debe tener grupos de personas que puedan lle-
var a cabo un aprendizaje complejo de forma espontdnea, porque en sistemas abier-
tos y entornos cambiantes, donde no se dispone de conocimiento previo para poder
solucionar todos los problemas que puedan surgir, es imprescindible capacitarse
para poder generar auténomamente el conocimiento necesario para poder afrontar
dichos problemas, aunque ese conocimiento sea contextual. Ademds, la investiga-
cién es la principal estrategia de formacién tanto para el profesorado novel como
para el mds experto, que en contextos colaborativos aporta su experiencia para ayu-
dar a sus companeros a desarrollarse.

La implicacién, tanto del alumnado con su proceso de aprendizaje como de
la comunidad educativa con los procesos educativos, es una condicién sin la cual
las demds caracteristicas de una buena escuela dificilmente se pueden dar. Esta es
quizds una de las ideas que estd adquiriendo mds relevancia en los tltimos tiempos,
sobre todo cuando se toma en serio la construccién de buenas escuelas para todos,
porque sin compromiso, sin propédsito moral es muy complicado buscar implica-
ciones y complicidades.

Por tanto, desde este punto de vista los procesos que habria que construir
coherentemente tendrfan que ver con las cuatro condiciones que acabamos de senalar.

' En inglés «peer coachingy.
* Grupo de Coordinacién Interna, en inglés «Cadre» o School Improvement Group.
3 El concepto de organizaciones que aprenden acoge y desarrolla esta idea.
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La otra propuesta la realizaron Newmann ez a/. (2001, 2001ay 2001b) en el
contexto del movimiento de reconstruccién escolar que liderara Elmore en la década
de los noventa. En esta propuesta se habla de las condiciones para construir y valo-
rar la coherencia escolar, e identifica las siguientes:

— Un sistema comun de ensefianza que guie el curriculum y el aprendizaje.

— Un equipo directivo que apoye las condiciones de trabajo para la implementacién
del sistema de ensefianza.

— Una institucién que busque y organice los recursos (materiales, tiempo y tareas
del szaff) para mejorar el sistema comin de ensefianza y para evitar esfuerzos
de implementacién difusos y dispersos.

Un sistema comun de ensenanza que guia el curriculum deberia asegurar
los siguientes procesos:

— La coordinacion entre el profesorado de la seleccién de los aprendizajes, los mé-
todos de ensenanza y la evaluacién de los estudiantes.

— La coordinacién entre el profesorado de la secuenciacién de los aprendizajes y de
la evaluacién de los alumnos de un curso a otro, ofreciendo una progresién
adecuada en el incremento de la complejidad de los aprendizajes.

— Los programas clave de apoyo a los alumnos, tales como la tutorizacién, deben
ser coherentes con (y estdn al servicio de) el sistema de ensefianza.

El equipo directivo apoya las condiciones de trabajo para la implementa-
cién del sistema de ensefianza:

— Los administradores y el profesorado estin implicados mutuamente en la puesta
en prictica del sistema de ensefianza.
Los criterios para la seleccién y contratacién del profesorado dardn prioridad al
compromiso y a la competencia en el desarrollo del sistema.
El profesorado es evaluado, y asume gran parte de sus responsabilidades, en fun-
cién y en la medida en que usa realmente el sistema comin de ensenanza.
— El desarrollo profesional del profesorado y del equipo directivo estd centrado en
el sistema comdn de ensenanza y se desarrolla durante un periodo amplio
de tiempo (sostenido, suficiente, continuo).

La escuela busca y organiza los recursos (materiales, tiempo y tareas del
staff) para mejorar el sistema comuin de ensefianza y para evitar esfuerzos de imple-
mentacién difusos y dispersos:

— El curriculum y la evaluacién del alumnado permanecen estables en el tiempo.

— Las tareas profesionales del profesorado son bastante estables, de tal forma que
los profesores hayan tenido suficientes oportunidades para aprender cémo
ensefiar mejor en funcién del sistema comin de ensenanza.



— La implementacién de propuestas de cambio se realizard coordinadamente y en
funcién de su coherencia con el sistema comin de ensefianza, evitando la
dispersién y la colision.

Aunque habrd que seguir investigando para mejorar estas (y otras) propues-
tas, creemos que son una buena base para iniciar procesos de construccién de la
coherencia institucional en nuestros centros.

EL PROCESO DE CONSTRUCCION DE
LA COHERENCIA INSTITUCIONAL

Como puede comprobarse después de lo dicho hasta aqui, la coherencia
institucional es un factor de calidad de primer orden y, por ello, afecta a todos los
aspectos relevantes de la cultura escolar. Esa influencia exige un cuidadoso proceso
de construccién alejado de concepciones burocrdticas e impositivas. Si la vida de los
centros va a girar en torno a los procesos de mejora y de construccién de su cohe-
rencia, hemos de concebir un proceso en el que todos los miembros de la comuni-
dad educativa se sientan identificados, participes, escuchados, y en el que se tenga
en cuenta su opinioén. Por ello, vamos a dedicar el resto de nuestra reflexion a este
asunto, porque tan importante es el contenido o el resultado de la coherencia como
la forma en que se construya.

1. LA COHERENCIA INSTITUCIONAL NO SE DEBE, NI SE PUEDE, IMPONER

La primera consideracién que hacemos tiene que ver con la tendencia a
imponer a los centros educativos, bien desde las administraciones, bien desde los
equipos directivos con fuerte liderazgo de cardcter personalista y jerdrquico, tanto
los procesos de mejora como los de construccién de la coherencia institucional. Y
eso es un gran error. Ambos procesos trascienden el nivel de las competencias pro-
fesionales de cardcter mds técnico y se arraigan en la ética y el compromiso profe-
sionales y en las creencias del profesorado acerca de la ensenanza y la educacién.
El profesorado actiia segln sus creencias y sus principios éticos y morales, y eso
no se puede imponer. Es por ello por lo que la investigacién curricular distingue
claramente entre el curriculum real, el que se desarrolla de verdad en la préctica, y
el curriculum planificado, el que estd en los papeles. Igualmente, la investigacién
sobre el cambio educativo diferencia entre puestas en prictica de las propuestas de
cambio reales o burocriticas.

No nos interesa una coherencia que sélo estd en los papeles y no en las men-
tes y en las practicas del profesorado y de los equipos directivos y, desde otro punto
de vista, en las mentes y en las pricticas del alumnado.

Si la institucién tiene poder coercitivo para imponer la coherencia, puede
que logre un cierto grado, mds formal que real, que mejorard algunos aspectos, pero
perderd gran parte de sus potencialidades y, con el tiempo, desaparecerd. Si la insti-




80

PP 69-96

0O
L

2020,

ele

33,

D)

/

JUNI

CULUM,

=

O

tucién no tiene poder coercitivo, la coherencia se burocratizard y sélo estard en los
papeles y no en la préctica.

Es cierto que la construccién de la coherencia exige liderazgo, pero no de
cardcter autoritario ni siquiera personalista. También es cierto que en algunos con-
textos se puede comenzar el proceso por iniciativa del director de un centro o de un
grupo de profesores, pero la continuidad y el éxito de ese proceso dependen de que
esa iniciativa, tenga la vocacién de incluir a la mayoria de los miembros de la comu-
nidad educativa lo que exige un liderazgo compartido, democritico, capaz de movi-
lizar a la comunidad educativa a través de procesos de toma de decisiones colectivos
y participativos (Hargreaves y Fink, 2008).

2. LA COHERENCIA DEBE CONSTRUIRSE EN UN DELICADO EQUILIBRIO ENTRE LO
INSTITUCIONAL Y LO PERSONAL. COHERENCIA NO ES UNIFORMIDAD

La segunda idea que queremos plantear tiene que ver con un problema que
ha planeado desde siempre sobre los procesos de mejora y de coherencia institucio-
nales, amenazando su desarrollo y sus resultados. Es un error plantear la dimen-
sién estructural-funcional de los centros frente a la dimensién cultural-individual, es
decir, lo institucional frente a lo personal; lo comun frente a lo individual. También
es un error tratar de basar los procesos de mejora y de construccién de la coherencia,
bien en una dimensidn, o bien en la otra, excluyéndose mutuamente. La fusién de
los movimientos de escuelas eficaces y de mejora de la escuela (Stoll y Fink, 1999)
ha puesto de manifiesto que ambas dimensiones son necesarias. Las instituciones
educativas tienen que construir una parte de su cultura en torno a un conjunto de
decisiones compartidas que todos sus miembros deben comprometerse a respetar
y a llevar a la prictica. Pero también tienen que propiciar que esas decisiones (lo
comun) no nieguen lo particular, lo diferente, lo divergente porque sélo asi conse-
guird que todos sus miembros se sientan implicados y porque los problemas educa-
tivos siempre tienen diversas soluciones o diversas formas de llevar a la practica las
soluciones. Lo que hoy puede ser diferente mafiana puede ser la solucién a los pro-
blemas de un centro educativo.

Esta idea se ve reforzada con las propuestas de sostenibilidad que han rea-
lizado Hargreaves (2002) y Hargreaves y Fink (2002), y que en relacién con los
procesos que nos ocupan vendrian a decirnos que debemos construir una coheren-
cia que promueva la diversidad y la capacidad ecolégica en todo el medio ambiente
educativo y comunitario. Una coherencia que desde lo comtn incite a sus miem-
bros a desarrollar procesos divergentes, creativos, originales, que amplien las visio-
nes y eviten la uniformidad. Los miembros de los centros educativos deben sentirse
iguales (porque comparten valores, principios, visiones y compromisos), pero tam-
bién diferentes (porque cada uno encuentra su espacio personal para desarrollar esos
valores, principios y visiones y compromisos).

Quizds la solucién a este dilema tenga que ver con la respuesta a la pregunta
¢qué se puede consensuar y qué debe quedar a criterio de cada miembro de la comu-
nidad educativa? La respuesta a esta pregunta supondria el andlisis pormenorizado



de cada uno de los procesos, criterios, condiciones o decisiones que hemos sefialado
mds arriba como constitutivos de la coherencia institucional e identificar lo que se
puede consensuar y lo que puede y debe quedar a criterio de cada miembro de la
comunidad educativa en su dmbito de actuacién.

Consideremos a modo de ejemplo el caso de la primera condicién que pro-
ponfan Newman ez a/. «Un sistema comdn de ensefanza que guie». De entre los
procesos sefialados nos vamos a fijar en «la coordinacién entre el profesorado de
la seleccién de los aprendizajes, los métodos de ensenanza y la evaluacién de los
estudiantes» y mds concretamente en la coordinacién de los métodos de ensefianza:
:qué debemos consensuar, como consecuencia de esa coordinacién, y todos los
profesores se deben comprometer a asumir y llevar a la prictica y qué debe quedar
a criterio de cada profesor en el marco de ese consenso?

El andlisis de ese proceso (la organizacién de la ensefianza o metodologia
de ensenanza) establece varios niveles decisionales:

1. Los principios que sustentan y fundamentan la ensefianza.
2. Las estrategias mediante las cuales se pueden llevar a la préctica esos principios.
3. Las précticas docentes de cada profesor o profesora.

En este caso, lo que se deberia consensuar son los principios en los que se
va a fundamentar la ensefanza y, quizds, un amplio abanico de estrategias, de entre
las cuales cada profesor decidiria cudl o cudles va a adoptar segin la materia que
ensefie, sus experiencias previas, sus habilidades personales y profesionales, sus segu-
ridades e inseguridades, los materiales disponibles, sus condiciones de trabajo, etc.
Y quedaria totalmente abierto a la particularidad de cada profesor el modo en que
se construye la prictica docente, es decir, la forma en que cada profesor concreta en
su aula la(s) estrategia(s) elegida(s).

Supongamos que un centro consenstia una ensefanza basada en los siguien-
tes principios*:

La construccién del significado del conocimiento por el alumnado.
La profundidad de conocimiento.

— La conexién con el mundo real, mas all4 del aula.

La conversacién sustantiva.

Para llevar a cabo la ensefianza basada en esos principios se dispone de varias
estrategias. El centro elige las siguientes:

— El rompecabezas o mosaico (jigsaw).

4 Eslo que Newmann y Wehlage (1993) y el Departament of Education and Tra-
ining Professional Support and Curriculum Directorate (2006) denominan una ensefianza
auténtica.
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— El grupo de investigacién.
— El aprendizaje basado en problemas.
— El estudio de casos.

A partir de estas dos decisiones:

1. Cada profesor (o grupo de ellos) decidiria cudl o cudles de esas estrategias se
compromete a poner en préctica.
2. Cada profesor (o grupo de ellos) desarrolla en su aula esas estrategias teniendo

en cuenta sus particularidades.

El centro deberia decidir un sistema de seguimiento’ para revisar las préc-
ticas y mejorarlas, asi como para comprobar que esas pricticas peculiares de cada
profesor se desarrollan segtin los cuatro principios consensuados.

3. LA CONSTRUCCION DE LA COHERENCIA INSTITUCIONAL DEBE SER UNA PRACTICA
DE DEMOCRACIA RADICAL

La tercera idea que queremos plantear se refiere a la consideracién de la cons-
truccién de la coherencia institucional como una préctica social de democracia radi-
cal. En nuestras sociedades se van reduciendo cada vez mis los espacios publicos en
los que los ciudadanos pueden aprender la democracia practicindola, mds all4 de la
participacién en la eleccién de nuestros representantes en las distintas instituciones
sobre las que se articula el funcionamiento de la sociedad.

o

@ Nosotros reivindicamos los centros educativos como esferas publicas y demo-
© créticas (Giroux, 1990) en las que el alumnado pueda vivir sus experiencias demo-
3 crdticas mds auténticas, intensas y decisivas (por eso hablamos de democracia radi-
o cal) en su formacién como ciudadanos activos y participativos. Seguramente cuando
< abandonen el sistema educativo ya no podrdn disponer de esas oportunidades con
Q la calidad democrdtica que pueden ofrecer las escuelas.

La intencionalidad educativa, las condiciones y medios disponibles en los
centros, la ayuda de adultos que guian el proceso, el tamano de las sociedades que
representan los centros, incluso la pervivencia de las instituciones educativas tal y
como las conocemos, hacen de las escuelas el espacio dptimo para el aprendizaje y
la profundizacién de la democracia.

Por todo ello, y porque, como ya hemos sefialado anteriormente, la cohe-
rencia que se construya en cada centro va a influir decisivamente en la vida y en
la formacién de todos sus miembros, debemos comprometernos con una serie de
principios que fundamenten y orienten ese proceso de construccién, garantizando

CULL
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> Por ejemplo, el «<modelo de aprendizaje experiencial y colaborativo» basado en el ciclo de
Kolb y en los procesos de investigacién-accién colaborativos.



la plena y efectiva participacién de todos y evitando cualquier tipo de imposicion.
Excepto la que se deriva del cumplimiento de los consensos que se vayan logrando.

4. PRINCIPIOS PARA LA CONSTRUCCION DEMOCRATICA DE LA COHERENCIA INSTI-
TUCIONAL

La calidad democrdtica de la coherencia institucional no sélo depende de
su naturaleza, también del modo como se construye. No sélo interesa un producto
democritico, sino un proceso productivo también democrdtico. Ahora nos vamos
a ocupar de plantear los principios que deberfan orientar dicha construccién para
asegurar su calidad democrdtica.

Desde nuestro punto de vista, la construccién de la coherencia institucional
implica la consideracién dialéctica de todos los procesos implicados. Si bien admi-
timos la necesidad de una cierta pre-visién de lo que deberd ser, también ponemos
de manifiesto que su construccién no debe hacerse al margen de la practica y del
conjunto de los implicados. En ese sentido, las diferentes tareas que constituirian el
proceso de construccién de la coherencia institucional no se desarrollarian lineal-
mente por los agentes mds cualificados hasta conseguir un producto mds o menos
acabado. Mds bien, el flujo constante de decisiones acerca de las acciones que debe-
ran llevarse a cabo ha de asegurar la participacién real de todos los implicados por
lo que se debe adoptar el consenso como guia o marco de referencia.

Segtin todo ello, los principios caracteristicos de la construccién de la cohe-
rencia institucional serfan:

— La construccién de la coherencia institucional debe concebirse como un proceso.

— La construccién de la coherencia institucional es un proceso de toma de decisiones
colectivo y participativo.

— El consenso debe ser la gufa para tomar las decisiones en el proceso de construccién
de la coherencia institucional.

LA CONSTRUCCION DE LA COHERENCIA
INSTITUCIONAL ES UN PROCESO

Respecto al cardcter procesual creemos que existe un amplio consenso en
su aceptacion, y, en nuestro caso, es incluso el atributo critico de toda la actividad,
frente a consideraciones mds puntuales y exclusivamente centradas en su planifica-
cién previa. Sin embargo, este énfasis también puede llegar a adoptar formas irrecon-
ciliables con la propia construccién de la coherencia institucional. Nos referimos a
aquellas concepciones en las que se niega la posibilidad de cualquier pre-visién por-
que se considera que es un proceso permanente de negociacién entre todos los impli-
cados que no admite ninguna forma de anticipacién. Nosotros planteamos algunos
matices a tales concepciones, que iremos explicando a lo largo del texto, pero esta-
mos convencidos de la importancia y necesidad de este atributo para caracterizar la
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elaboracién de la coherencia institucional. Lo que nos preocupa realmente es pro-
fundizar en una caracterizacién que vaya mds alld de una oposicién irreconciliable
entre una tarea previa a su puesta en practica —de la que surge una version definitiva
y cerrada de la coherencia institucional—, y un proceso de construccién en continua
revisién. e interaccién con su puesta en prictica —de la que nunca existe una pro-
puesta que pueda ser conocida, valorada y criticada antes o durante su realizacién—.

Asi, identificamos, al menos, tres acepciones del cardcter procesual de la
construccion de la coherencia: temporal e interactivo, ciclico y generador de procesos.

1. LA CONSTRUCCION DE LA COHERENCIA INSTITUCIONAL DEBE SER UN PROCESO
INTERACTIVO EN EL TIEMPO

Cuando decimos que la construccion de la coherencia institucional debe ser
un proceso en el tiempo queremos poner de manifiesto que la separaciéon temporal
y tajante entre pre-accion, interaccién y evaluacién resulta casi imposible de esta-
blecer, a menos que asumamos una determinada concepcién que convierte dicho
proceso en una tarea bdsicamente técnica, obsesionada con la eficacia y la eficien-
cia y que se ha demostrado alejada de las posibilidades y condiciones de la practica
y de los pricticos (Guarro, 2002).

Ademis, este cardcter procesual en el tiempo es una caracteristica muy
importante porque permite la participacién de todos los implicados.

Asi, cuando se trata de la elaboracién de un programa del centro (por ejem-
plo: Proyecto Educativo de Centro) se deberia tener en cuenta esta interaccién y,
por tanto, el proceso temporal que ello implica. En este caso, se trataria mds bien
de una interaccién entre la préctica (problemas, necesidades, situaciones, etc.) coti-
diana del centro y la construccién de su proyecto curricular. Para que ello sea posi-
ble, se exige la consideracién del proceso de construccién de la coherencia institu-
cional como una tarea evolutiva.

Nos referimos a una cierta parsimonia que debe guiar la construccién de la
coherencia institucional. La exigencia de elaborar planes completos, que abarquen
todos y cada uno de los elementos y procesos, responde mds a una racionalidad pro-
pia de profesionales dedicados exclusivamente a esta tarea, como ocurre con la admi-
nistracién a través de su amplia gama de gabinetes técnicos, que a la realidad de los
centros. Pero desde la prictica, la construccién de la coherencia institucional se con-
cibe mds como un proceso que, partiendo de los problemas practicos identificados
por cada institucién, va evolucionando paulatina y parsimoniosamente hacia planes
cada vez mds complejos y completos hasta llegar a un proyecto que abarque toda la
problemitica de la institucién correspondiente. Plan que, a su vez, estard sometido
a su constante reconstruccién. Si le exigimos a una institucién que elabore un pro-
yecto completo y de una sola vez, estamos provocando indirectamente la inutilidad
del mismo, su percepcién como una exigencia burocrdtica alejada de sus verdade-
ras necesidades y, en dltima instancia, convertiremos un proceso con una potencia-
lidad transformadora enorme en un trdmite burocritico que no sirve ni a la insti-
tucién educativa en cuestion ni a la administraciéon educativa.



Asi, por ejemplo, si un centro ha iniciado un proceso de mejora (Arencibia
y Guarro, 1999 y 2003; Guarro, 2001) y ha realizado una autorrevisién para cono-
cer y comprender mejor su problemadtica, dispone de una base muy interesante para
la construccién de su coherencia institucional. Si esa autorrevision incluye la iden-
tificacién de necesidades y problemas, la eleccién de un dmbito de mejora y el and-
lisis de los problemas que definen ese 4dmbito de mejora, es decir, la identificacién
de las posibles causas de esos problemas y, sobre todo, la identificacién de las posi-
bles soluciones, ese centro no sélo dispone de una espléndida base para desarrollar
un proceso de mejora, también ha construido una plataforma desde la que elabo-
rar su coherencia institucional. Es cierto que algunas de las decisiones que se han
de adoptar para construir esa coherencia en relacién con todos los programas del
centro no encontrardn en dicha plataforma una respuesta directa, e incluso no se
contemplardn. Por eso reclamamos el atributo de «proceso evolutivo» para la cons-
truccién de dicha coherencia. Si en ese proceso de autorrevisién y mejora la escuela
no encuentra criterios para adoptar todas las decisiones siempre puede completar-
las por coherencia con aquéllas de las que si tiene esos criterios, y pospondrd para
otro momento las decisiones para las que ain no los ha encontrado. Si la escuela es
capaz de incorporar a su cultura el valor de mejorarse constante, aunque parsimo-
niosamente, seguramente al cabo de un tiempo dispondrd de criterios consensua-
dos para adoptar todas las decisiones que implica la construccién de su coherencia
institucional que abarque todos sus programas.

Este proceso, que vincula la mejora de la escuela con la construccién de su
coherencia, ofrece un panorama mucho mds motivador e interesante para los cen-
tros que la respuesta burocritica a una demanda externa que no tiene en cuenta sus
necesidades, ritmos, intereses, etc. Y ello es asi porque permite, en primer lugar,
atender a los problemas percibidos como importantes por los centros y porque faci-
lita la percepcién de la construccién de la coherencia como una ayuda y no como
un estorbo. Asi mismo, contribuye a valorar mds positivamente la importancia que
supone disponer de una vision estratégica de lo que quiere la escuela.

2. LA CONSTRUCCION DE LA COHERENCIA DEBE SER UN PROCESO CiCLICO

El tiempo que requerimos es la condicién sine gua non para construir demo-
criticamente la coherencia. Sélo disponiendo del tiempo necesario es posible que
se den los demds procesos, y principios, que hemos identificado, llegindose a esta-
blecer una relacién dialéctica entre ellos. Aunque también es cierto que la dispo-
nibilidad de tiempo por si sola no es suficiente para que se produzca esa construc-
cién. También son necesarias unas determinadas condiciones de trabajo y un tipo
de cultura profesional y organizativa, que, paradéjicamente, se van consiguiendo y
construyendo en los centros paralelamente al proceso de construccién de la cohe-
rencia desde estos principios.

Asi, podemos afirmar que, si bien la disponibilidad del tiempo necesario
permite que se puedan desarrollar los ciclos que ahora vamos a explicar, no es menos
cierto que esos ciclos son los que dan contenido y sustancia al tiempo que podamos
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dedicar a la construccién de la coherencia. No es raro encontrarnos situaciones, que
Hargreaves (1996) denomina asépticamente «colegialidad artificial», en las que el
profesorado, reunido en cualquiera de las comisiones organizativas del centro, no
comprende el sentido de la coordinacién que se le exige, ni, por tanto, le encuentra
utilidad a tales reuniones. Quizds porque estdn vacias de contenido, porque se pres-
criben sin que el profesorado sienta su necesidad. Una de las posibilidades plausi-
bles de que esas, y cualquier otra, reuniones de coordinacién, es decir, de construc-
cién compartida de la coherencia, resultaran productivas y ttiles seria dedicarlas
prioritaria, aunque no exclusivamente, al desarrollo de los ciclos que proponemos.

Hablamos de procesos ciclicos porque deben desarrollarse constantemente
y porque el proceso constituye, en si mismo, un ciclo con las siguientes fases mds
importantes: propuesta (de un programa, de una accion, etc.) —puesta en prdctica-re-
[flexion colaborativa de la puesta en prictica-reconstruccion de la prictica. El ciclo con-
tinuarfa con una nueva propuesta, con su puesta en prictica-reflexién-reconstruc-
cién de la préctica, etc.

El ciclo comienza con una propuesta que puede adoptar multiples formas
segun el nivel en el que nos situemos: desde un plan de estudios para un determi-
nado curso y/o materia; el desarrollo de un principio metodolégico que el centro
quiere incorporar a su sistema de ensefanza; un plan de accién tutorial; un pro-
grama de compensacion de las diferencias; o, simplemente, una nueva actividad que
queremos incorporar al aula.



A continuacion, se lleva a la practica dicha propuesta y se procede a obser-
var sus consecuencias. En ese sentido, la «puesta en prictica» y la «reflexién cola-
borativa de la puesta en prdctica» son tareas que se realizan simultdneamente. Es
decir, al tiempo que se estd desarrollando la préctica no sélo se observa lo que ocu-
rre, también se procede a su andlisis e interpretacién-reflexion. En cualquier caso,
lo que nos interesa resaltar ahora es que si las propuestas del tipo que sean no son
fruto de la reflexién sobre lo que supone su puesta prictica, sino respuesta a exigen-
cias burocrdticas, se convierten en documentos cerrados y puntuales que cada vez
se alejan mds de la realidad para la que estaban concebidos y no ayudan en nada a
mejorar la calidad de nuestras escuelas.

3. LA CONSTRUCCION DE LA COHERENCIA DEBE SER UN PROCESO «GENERADOR DE
PROCESOS»

Decimos que la construccién de la coherencia es un proceso «generador de
procesos» porque tan importante es el resultado que se obtenga como los procesos
desarrollados para obtener dicho resultado. Es decir, no se trataria tanto de produ-
cir un documento de cualquier modo, sino como consecuencia de que los agentes
implicados, profesorado prioritariamente, hayan sido capaces de desarrollar unos
procesos que cualifiquen el resultado elaborado. Desde nuestro punto de vista, la
construccién de la coherencia deberia responder a una verdadera necesidad y moti-
vacién, sentidas por todos los agentes (individuales, colectivos e institucionales)
implicados. Ademds, habria de potenciar, al menos, los procesos sociales y politicos
de participacién e implicacién; y también los de andlisis, es decir, la capacidad de
quienes participan para comprender lo que hacen y poderlo mejorar.

La necesidad'y, como consecuencia, la motivacién son dos requisitos impres-
cindibles de toda accién humana ejercida en y con libertad. La imposicién, por la
via de la prescripcién administrativa, nunca ha sido ni serd una forma adecuada para
que el profesorado y los centros construyan la coherencia institucional. La construc-
cién de cualquier programa institucional en particular, y de la coherencia en gene-
ral, deberia considerarse como la oportunidad para que los centros iniciaran una
reconstruccién de su cultura en la direccién de la cultura de la colaboracién. Cual-
quier planteamiento que uniformara el ritmo del proceso, que diera por hecho la
existencia de la cultura adecuada para abordar una tarea tan compleja y no permi-
tiera que cada centro iniciara el proceso desde sus propias necesidades, estd conde-
nado al fracaso, es decir, a su desconsideracién por el profesorado y su burocratiza-
cién tanto por los centros como por la propia administracién.

Sin embargo, la falta de necesidad y motivacién también se produce por-
que la construccién de la coherencia no forma parte esencial de la cultura profesio-
nal del profesorado, ya que tradicionalmente y de la mano de una racionalidad téc-
nica, se le ha impuesto la puesta en practica fiel de programas disefiados por otros
(supuestamente expertos), lo que ha supuesto su desprofesionalizacién en este tipo
de competencias. La construccién del curriculum, en particular, y de la coheren-
cia institucional, en general, es una competencia profesional del profesorado irre-
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nunciable si queremos mejorar la calidad de nuestras escuelas. Las respuestas que
necesita el alumnado ante cualquier proceso de ensefianza y aprendizaje, y espe-
cialmente en el tramo de la ensefianza obligatoria, no se pueden prever ni prescribir
desde ninguna instancia alejada de la practica. Por el contrario, se han de construir
en colaboracién entre todo el profesorado de cada centro y con la participacién de
cada comunidad educativa.

Pero para que el profesorado sienta la necesidad de, y la motivacién para,
construir la coherencia es preciso que comience a valorar positivamente sus ventajas,
ya que conlleva nuevas y complejas tareas que no siempre es capaz de realizar por
falta de formacién, porque chocan con su cultura predominantemente individua-
lista o, simplemente, porque no se dan las condiciones de trabajo mds adecuadas.
Para avanzar en esa valoracién positiva es necesario impulsar y favorecer procesos de
mejora de sus problemas précticos, convenientemente asesorados, que supongan al
mismo tiempo una oportunidad para su desarrollo profesional y el desarrollo orga-
nizativo de los centros y revisar las condiciones de trabajo que dificultan el desarro-
llo de dichos procesos. En la medida en que el profesorado vaya viviendo experien-
cias positivas en este sentido, aumentari su aprecio por los procesos de construccién
de la coherencia.

La participacidny la implicacion son procesos de tal calidad democrética que
si no se producen no podriamos calificar de ningtin modo de democritica la cons-
truccién de la coherencia. Tal es asi, que los otros dos principios que proponemos a
continuacién inciden desde varios puntos de vista en esta cuestion. Por ello, ahora
s6lo queremos dejar constancia de la necesidad de concebir procesos de construc-
cién de la coherencia que aseguren la participacién e implicacién de todos los agen-
tes relacionados con cada programa de la escuela, teniendo en cuenta los tipos de
centro de que se trate. Somos conscientes de que las dificultades que ello entrana,
dada la crisis de participacién e implicacién en lo social y ptblico en nuestra socie-
dad, son muchasy en demasiadas ocasiones insalvables. Sin embargo, en las institu-
ciones educativas la participacién e implicacién no sélo son requisitos para certificar
su calidad democrdtica, también son valores educativos y organizativos inheren-
tes a cualquier propuesta educativa y una exigencia para que se produzca una ense-
fianza de calidad y un aprendizaje significativo. Por tanto, estamos convencidos de
la necesidad de seguir repensando y reconstruyendo nuestras instituciones educati-
vas para que los procesos de participacién e implicacién sean una realidad cada vez
mds extendida y mds caracteristica de las mismas. Si perdemos la batalla de la parti-
cipacién, estaremos haciendo un flaco favor a la sociedad en su intento de construir
una cultura democrdtica que permita profundizar en la mejora de la convivencia
entre todos los grupos, culturas, intereses, necesidades, etc., que en ella cohabitan.

Por dltimo, pero no por ello menos importante, queremos comentar los
procesos de andlisis. Como ya anuncidbamos mds arriba, los procesos de andlisis o
reflexién se refieren a la generacién, o mejora constante, en el profesorado, alum-
nado y familias de la capacidad para comprender cada vez mejor lo que ocurre en
cada escuela o en la totalidad del sistema educativo, es decir, la propuesta educa-
tiva y cultural que se hace, los modos de organizarnos, los procesos de ensefianza y
aprendizaje, los procesos de toma de decisiones, etc. Si bien es cierto que cada sec-



tor lo hard a un nivel diferente y ajustado a sus caracteristicas, la primera idea que
queremos plantear es la necesidad de no excluir de antemano a ninguno de ellos.

Desde un punto de vista social y politico, la comprensién de la educacién que
se imparte, se recibe o se concibe es una de las condiciones para asegurar los proce-
sos anteriores de necesidad, motivacién, participacion e implicacién. En la medida
en que los diferentes sectores o miembros de las comunidades educativas en parti-
cular, y de la sociedad en general, vayan comprendiendo por qué se ensefian unas
cosa y no otras, como se ensefian, cémo se evalian, coémo se organizan los centros
y el sistema, etc., estamos facilitando que se motiven y sientan la necesidad de par-
ticipar e implicarse en todos los procesos educativos y, en especial, en la construc-
cién de la coherencia.

También la mejora, reconstruccién o transformacién de nuestras escuelas
depende en gran medida de la capacidad para comprender lo que en ellas ocurre. Es
muy complicado promover procesos de mejora si todos los sectores, especialmente
el profesorado, ya que se trata de su trabajo y dispone de las condiciones mds ade-
cuadas y de una dedicacién exclusiva, no sienten la necesidad de cambiar, si no se
ponen de acuerdo acerca de lo que ha de mejorar, si no comparten el modo en que
se va a producir la mejora y los recursos necesarios, etc.

Y desde el punto de vista del profesorado la capacidad de andlisis y reflexién
sobre su propio trabajo va asociada inevitablemente a su desarrollo profesional; y si
se produce de forma colaborativa entonces se convierte en una de las vias mds efi-
caces de transformacién de su cultura profesional y de la cultura organizativa de
los centros. Construir cooperativamente la comprensién de lo que ocurre en el cen-
tro, compartir la visién global de dénde estamos, de a dénde queremos ir y cémo
queremos realizar ese camino son las condiciones, al tiempo que las estrategias,
para facilitar la construccién de una cultura profesional y organizativa mds coope-
rativa o colaborativa (The Center for Comprehensive School Reform and Improve-
ment, 2008; Hargreaves, 1996; Hargreaves y Fullan, 2014) superadora de las visio-
nes individualistas que predominan actualmente en nuestras escuelas. Porque esa
es una de las condiciones para mejorar la calidad de nuestros centros y de vincular
definitivamente la formacién del profesorado en ejercicio a su propia prictica. Pre-
cisamente el cardcter ciclico que comentdbamos en el apartado anterior ofrece una
buena oportunidad al profesorado, pero también al alumnado y a las familias, para
desarrollar los procesos de reflexién y andlisis y avanzar en la comprensién de los
fenémenos educativos.

Por tanto, a partir de ahora cuando nos refiramos a este proceso habremos
de diferenciar claramente a qué sentido del mismo nos referimos porque de lo con-
trario resulta casi imposible valorar cualquier propuesta que podamos realizar para
reflexionar sobre, o proceder a, su desarrollo.
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LA CONSTRUCCION DE LA COHERENCIA ES UN PROCESO
DE TOMA DE DECISIONES COLECTIVO Y PARTICIPATIVO

El proceso de construccién de la coherencia es bdsicamente un proceso de
toma de decisiones, que debemos caracterizar con mayor precisién para poder abor-
darlo.

Un atributo critico es que este proceso de toma de decisiones no puede ni
debe ser individual, mds bien habria que caracterizarlo como una tarea colectiva
que exige 1) la participacién de distintos sujetos (dependiendo del contexto curri-
cular de que se trate) y 2) el consenso como procedimiento para adoptar las deci-
siones pertinentes.

Con ello afadimos dos caracteristicas al proceso de toma de decisiones que
lo alejan claramente de cualquier planteamiento de corte meramente técnico: por
un lado, su condicién de tarea colectiva y participativa; y por otro, la de intentar lle-
gar al consenso como marco de referencia decisional.

Al poner énfasis en que el proceso de toma de decisiones deba ser necesa-
riamente colectivo queremos decir que anteponemos a cualquier otra circunstan-
cia el cardcter publico de lo educativo y, por tanto, la construccién de la coheren-
cia debe ser también publica. Ademds, dada la complejidad del proceso y la préctica
del mismo, es necesario reconocer y legitimar la utilizacién de distintos puntos de
vista o argumentos. Asi, tan vélidos serdn los de cardcter teérico, técnico o cienti-
fico como los que pueden aportar los ciudadanos, los padres y madres del alum-
nado, el profesorado, los politicos, el propio alumnado, etc., que seguramente serdn
mids bien de naturaleza ética, ideolégica o politica.

Cuando hablamos del cardcter publico de lo educativo, lo hacemos en un
doble sentido radical: primero, en el de algo que es conocido por todos, pertene-
ciente a todo el pueblo; y, segundo, como algo en lo que participa todo el pueblo
(Casares, 1977).

El primer sentido tiene dos implicaciones: por una parte, reafirmar el sen-
tido intencional de los procesos de ensenanza y de aprendizaje al prever lo que que-
remos conseguir (aunque lo conseguido posteriormente no se agote con nuestra
previsién), y por otra, permitir la critica del proyecto, ya que no sélo se indicard en
él lo que se persigue, sino por qué se persigue y como se piensa conseguir. Somos
conscientes de las dificultades que implica llevar hasta sus altimas consecuencias
esta afirmacién, dada la tradicién individualista tan arraigada en nuestra cultura
escolar y la crisis de participacién por la que atraviesa nuestra sociedad en general.

Después de la anterior afirmacién, es necesario clarificar dos cuestiones:
1) sen qué términos puede ser conocido por todos un proyecto educativo dado su
desarrollo casi permanente?, ;qué es lo que permanece en el proyecto y qué es con-
tingente?; y 2) ;qué sentido puede o debe dérsele al término conocer?

La respuesta a la primera cuestién exige fijarnos en los proyectos como pro-
ductos. Es decir, de los documentos en los que se plasman y de lo que se incluye en
ellos (qué componentes, qué alcance y desarrollo debe tener cada uno, etc.). La res-
puesta a la segunda pregunta depende de la racionalidad desde la que nos situemos.
Asi, conocer puede significar «estar informados del producto final antes de su puesta



en préctica», lo que nos colocaria en las coordenadas de una racionalidad muy téc-
nica. O bien «debatir el producto final, para su modificacién, antes de ponerlo en
prdcticar, posicién que podria calificarse de técnica atenuada. Y algunas otras posi-
ciones que recorrerian el espacio existente entre las grandes orientaciones curricula-
res (técnica, deliberativa y sociocritica) al hilo de sus concepciones acerca del disefio,
desarrollo y cambio educativo y curricular.

Para nosotros, el término conocer implica la «participacién de todos en el
proceso de elaboracién curricular». Admitir la «participacién de todo el pueblo» en
la elaboracién de la coherencia exige clarificar tanto la naturaleza de esa participa-
cién como los niveles en los que se ha de producir, porque de lo contrario corremos
el riesgo de vaciarla de contenido real.

En cuanto a su naturaleza sefalaremos que s6lo puede hablarse de una
participacién efectiva a condicién de que los problemas que en cada caso se traten
sean sometidos a la valoracién de todos y cada uno de los participantes en el pro-
ceso. Ademds, es necesario admitir que cada agente (institucional, grupal o indivi-
dual), independientemente de su especializacién en el tema (administracién poli-
tica, padres, sindicatos, partidos politicos, alumnos, disenadores o profesores), tiene
algo que aportar al proceso de construccién de la coherencia. Y si realmente estamos
convencidos de esa participacién, tendremos que asumir que las valoraciones que
cada participante realice deben ser consideradas, en principio, igualmente vilidas.
De ningtin modo es admisible la imposicién de cualquier opinién por racional que
sea, porque habitualmente ello conduce a su desvirtualizacién e ineficacia, ademds
de la «manipulacién» que se ejercerfa sobre unos agentes que si bien su formacién
no es la de un especialista, su punto de vista sobre el curriculum y su elaboracién es
atil e incluso tan necesario como el de un experto. Mds bien se propugna la conse-
cucién de un consenso basado en el mejor argumento, independientemente de quien
lo proponga, y no en el de la autoridad institucional o tecnolégica. Por tanto, todos
y cada uno de ellos han de encontrar el modo y el contenido de su participacion.

Entendemos por modo el cémo de la participacién. Es decir, los mecanis-
mos o estrategias necesarios y adecuados para que cada participante tenga acceso, lo
mds directo y eficaz posible, a los centros de decisién donde se elaboran los planes.
Y por contenido el qué de dicha participacién. O sea, los temas, asuntos, elementos,
procesos, en suma, las decisiones curriculares, sobre los que cada ciudadano puede
y debe participar. Lo que exige aclarar los niveles de la participacién. En este sentido
hemos de sefalar que es necesario establecer distintos niveles participativos y que
la naturaleza de la participacién (modo y contenido) serd diferente en cada uno de
ellos. Por ejemplo, en el contexto del sistema educativo espanol puede ser util con-
siderar cuatro niveles de participacién: 1) la administracién central; 2) las adminis-
traciones autonémicas; 3) los centros educativos; y 4) el aula.




EL CONSENSO DEBE SER LA GUIA PARA TOMAR DECISIONES
EN EL PROCESO DE CONSTRUCCION CURRICULAR

Al hablar de la naturaleza de la participacién de los distintos agentes curri-
culares ya hemos iniciado la discusion de este atributo. Ello significa que si bien a
efectos analiticos estamos descomponiendo los distintos elementos integrantes de
este proceso, en realidad todos interactdan simultdneamente. Por tanto asi habrd
que considerarlos cuando nos creemos una imagen mental de todos ellos.

El consenso como proceso decisorio implica fundamentalmente dos ideas
bésicas: 1) la no imposicién, por tanto la no manipulacién, de ninguna decisién por
ninguno de los agentes implicados; y 2) el reconocimiento y asuncién de la toma
de decisiones se realiza tanto en base a argumentos ideoldgicos como cientificos.
Ideas que ya desarrollamos con todo detalle (Guarro, 1990), por lo que remitimos
al lector a ese trabajo.

Alo largo de estas pdginas hemos ofrecido una idea clara y estructurada sobre
la coherencia institucional y unos principios bdsicos acerca de su proceso de construc-
cién, porque no se trata de establecer la coherencia en las instituciones educativas de
cualquier forma, sino de la manera mds participativa posible. En este caso el conte-
nido y el proceso son igualmente importantes. La forma aqui también es contenido.

REeciBipo: 20-11-2019; ACEPTADO: 17-2-2020
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ANEXO 1

INDICADORES PARA EVALUAR LA COHERENCIA INSTITUCIONAL

Los maestros del mismo curso enlazan a propésito su curriculum con los objetivos de aprendi-
zaje establecidos.

Los maestros del mismo curso usan estrategias de ensefianza comunes.

Los maestros del mismo curso usan evaluaciones comunes.

4. Los maestros coordinan su curriculum y sus evaluaciones para evitar repeticiones y ofrecer a sus

10.

11.

12.

13.

alumnos nuevos y mds complejos aspectos de sus materias conforme pasan de curso a curso.

Los programas de apoyo que promociona la escuela (tales como las clases de recuperacién, las
asambleas, las tutorfas, excursiones, formacion de padres, etc.) estdn vinculados al curri-
culum, a la ensefianza y a las evaluaciones del programa escolar.

. Laformacién permanente del profesorado apoya la implementacién / desarrollo / puesta en prdc-

tica del curriculum, las estrategias de ensefianza y las evaluaciones del programa de la escuela.

Los programas de formacién permanente del profesorado estdn sostenidos / se mantienen en
el tiempo.

La escuela acepta o rechaza estratégicamente los programas y las iniciativas de manera que apo-
yen el enfoque personal, la continuidad del programa y la mejora continua.

La planificacién y la evaluacién de la mejora de la escuela abordan directamente el progreso de
la escuela proporcionando un programa comiin, coordinado y sostenible.

El curriculum permanece razonablemente estable en el tiempo y asi el profesorado tiene opor-
tunidades sostenidas para aprender cémo ensefiarlo mejor.

Las evaluaciones permanecen razonablemente estables en el tiempo y asi el profesorado tiene
oportunidades sostenidas para preparar mejor a los alumnos para ello.

Las tareas que tiene que realizar el profesorado permanecen razonablemente estables en el tiempo
para que el profesorado tenga oportunidades sostenidas para aprender cémo ensefiar a un
grupo concreto de alumnos.

Los lideres y los puestos claves del programa permanecen razonablemente estables en el tiempo
para que las iniciativas puedan apoyarse y desarrollarse.



UN CAMBIO DE PARADIGMA EN LA FORMACION
CONTINUADA DEL PROFESORADO: ESCENARIO,
SIGNIFICADOS, PROCESOS Y ACTORES

Juan M. Escudero Mufioz
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RESUMEN

La formacién docente continuada es uno de los retos pendientes en todos los sistemas edu-
cativos, en el nuestro particularmente. Se han depositado en ella altas expectativas, pero no
han llegado a cumplirse satisfactoriamente. Quizds, porque es un asunto mds problemdtico
y complejo que lo supuesto y no del todo comprendido, asi como carente de voluntades
sociopoliticas y decisiones formativas adecuadas, y coherentemente implementadas. El
nuevo paradigma, reclamado hace tiempo, exige cambios profundos de los marcos teéricos
en uso y estrategias consistentes que simultineamente relacionen la profesién docente y su
formacién con diversos factores y dindmicas amplias y concretas. El reto actual es redefinir
a fondo el horizonte a perseguir, extrayendo lecciones provechosas de los trayectos reco-
rridos. El enfoque adoptado en este articulo plantea la necesidad de una mirada amplia y
relacional sobre el escenario, los significados, los procesos y los actores involucrados. En
coherencia con ello, se han de mejorar los contenidos y los procesos formativos, asi como
diversas corresponsabilidades y sinergias que contribuyan a crear y sostener entornos locales
y sistémicos favorables a una buena formacién continuada del profesorado.

PALABRAS CLAVE: formacidn docente, formacion continua, deliberacién, democracia, politica
educativa.

A PARADIGM SHIFT IN CONTINUING TEACHER TRAINING:
SETTING, MEANINGS, PROCESSES AND ACTORS

ABSTRACT

Continuing teacher training is one of the pending challenges in all educational systems, in
our particular. High expectations have been placed on it, but they have not been satisfactorily
met. Perhaps, because it is a more problematic and complex matter than was supposed and
not fully understood, as well as lacking socio-political will and adequate training decisions,
and coherently implemented. The new paradigm, long claimed, requires profound changes
in the theoretical frameworks in use and consistent strategies that simultaneously relate the
teaching profession and its training to various factors and broad and concrete dynamics.
The current challenge is to redefine the horizon to be pursued in depth, drawing useful
lessons from the journeys traveled. The approach adopted in this article raises the need
for a broad and relational view of the setting, the meanings, the processes and the actors
involved. Consistent with this, the content and training processes must be improved, as
well as various co-responsibilities and synergies that contribute to creating and sustaining
local and systemic environments favorable to good continuous teacher training.

KEYWORDS: teacher training, continuing education, democracy, deliberation, policy education.
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INTRODUCCION

Existe un acuerdo practicamente generalizado en que el profesorado y su
formacién continuada o desarrollo, los aprendizajes y el desempefio de la docen-
cia son temas imprescindibles para el buen ser y funcionar del sistema educativo de
cualquier pais. Afectan a las personas que ejercen la profesion y a la educacién del
alumnado, a los centros donde laboran y a la sociedad en su conjunto. Al lado de
consensos genéricos, persisten sin embargo desavenencias, controversias e interro-
gantes abiertos acerca de los asuntos en juego, el modo de afrontarlos y los efectos
que todo ello pueda tener.

Hay discursos y poderes hegeménicos empefados en sostener y propagar que
el profesorado es el factor por excelencia de la calidad educativa (Barber y Mours-
hed, 2008), una tesis cuyos ecos se han extendido por doquier. No han faltado, con
todo, criticas severas que la califican de simplificadora y, ademds, sesgada e instru-
mental: obedece a una agenda que al poner el foco preferentemente sobre responsa-
bilidades particulares (abajo), trata de ocultar y eludir (arriba) otras mds profundas
y poderosas, estructurales y sistémicas. También hay otros discursos que confieren
a las fuerzas hegeménicas macro tales y tan determinantes influencias que termi-
nan por minimizar e incluso despreciar, por irrelevantes, los margenes de contes-
tacién y posibilidad de la educacién, los docentes y la formacién (Coffield, 2012).

Este articulo pretende situarse en un territorio intermedio, aunque asu-
miendo la necesidad de un cambio de paradigma en la comprensién y los movi-
mientos del escenario que nos ocupa. Las miradas y propuestas habrian de eludir
concepciones y expectativas pedagégicamente ingenuas, asi como aquellas que se
presentan tan criticas que abocan a la impotencia y la desesperacién. Es imposible
desarrollar tal paradigma con la extensién y profundidad que merece. Se intentard
tan solo una aproximacién al mismo enunciando algunas reflexiones sobre la edu-
cacién democritica y de calidad justa y equitativa, el modelo de profesorado que
requiere y una formacién continuada coherentes con ambos.

La profesionalidad y la profesionalizacién docente forman parte de un con-
tinuo con diversas etapas, todas importantes y entrelazadas: desde la atraccién y el
acceso de jovenes capaces e idoneos para la ensenanza a la formacién inicial, desde la
seleccién definitiva de los aspirantes a su entrada en el sistema y sucesivo y extenso
desarrollo profesional durante toda la vida laboral. La opcién de poner el foco sobre
esta ultima responde a razones de peso. Sustantivamente, porque el aprendizaje
docente es una tarea siempre inacabada y de largo camino por recorrer. Estd bien
documentado, en efecto, que lo que se aprende al mismo tiempo que se ejerce la
profesién es la fuente mds decisiva para las personas que la desempenan y los suje-
tos, los estudiantes muy en particular, con quienes aquellas trabajan (Eraut, 2012).

Asi que se justifica contextualmente, porque, segtin el Ministerio de Educa-
cién y Formacién Profesional (2019), mds del 80% del profesorado de la ensefianza
previa a la universitaria se encuentra entre mds de los treinta afios y por encima de
los sesenta. Dejando de lado ahora la cuestién relativa a la renovacién del cuerpo
docente, esos datos confieren a la formacién continuada un valor muy destacable
(EC, 2012). El tipo de formacién y desarrollo provisto y participado (y el omitido)



puede haber sido, en las tltimas décadas, uno de los factores explicativos de la edu-
caci6n y los docentes con que contamos y, mirando hacia delante, una piedra de
toque inexcusable del futuro por construir.

Dada la naturaleza multiple y compleja del tema, caben diversos marcos
y perspectivas para hablar del mismo, comprenderlo y gobernarlo. El marco con-
ceptual adoptado aqui asume que es preciso atender simultdneamente a lo macro,
meso y micro. De manera que, sin dejar de lado ciertos aspectos y relaciones de la
formacién por dentro, se tratan y valoran también otros que, por asi decirlo, resi-
den y operan por fuera. Es una manera de reconocer que los asuntos que nos ocu-
pan revisten un cardcter relacional y complejo pero inevitable.

Ello se concreta en un hilo argumental segtin el cual la educacién por cons-
truir, el profesorado necesario y la formacién continuada han de ir estrechamente
de la mano. Asi queda comprometida, no una perspectiva aséptica o neutral, sino
otra expresamente valorativa y normativa. La transcendencia humana, cultural y
social de los temas en juego asi lo requiere a nuestro entender, por mds que quepan
otras diferentes. Y, en vez de una retahila de generalidades, se ha querido tener en
cuenta la educacién y la formacién docente en nuestro contexto. A fin de cuentas,
porque cualquier cambio que pueda plantearse, no solo ha de estar adecuadamente
fundado, sino que también ha de tomar buena nota de lo que estd ocurriendo; ello
es necesario para que las mejoras, estando ancladas en el pasado y el presente, com-
porten objetivos y decisiones realmente constructivos y transformadores.

El articulo consta de varios apartados. El primero, echando mano de un gran
angular, ofrece una lectura macro. Sefiala que, en ese nivel, estdn ocurriendo ciertas
pugnas entre determinadas ideologias y poderes que intentan prevalecer unos sobre
otros en la definicidn, orientacién y gobierno de la educacién, sus diferentes dmbi-
tos y agentes. El segundo esboza un cierto balance del estado de la educacién (etapa
obligatoria) y la formacién continuada del profesorado. El tercero subraya ciertas
caracteristicas de una educacién de calidad justa y equitativa, del modelo de profe-
sorado que requiere y de la formacién continuada necesaria. El cuarto desciende a
dos dimensiones fundamentales y especificas, los contenidos y los procesos y activi-
dades propicias a los aprendizajes docentes. El quinto, para finalizar, concluye con
unas cuantas consideraciones sobre los agentes, las responsabilidades y las condicio-
nes locales y sistémicas que es preciso disponer y aplicar.

1. ESCENARIO, PUGNAS EN LIZA Y POLOS EN TENSION

Una mirada al escenario de fondo, que no solo circunda sino que también
conforma la educacién, la docencia y la formacién, permite destacar determina-
dos aspectos por fuera, dignos de ser considerados. Desde las tltimas décadas del
siglo pasado, la concatenacién de cambios diversos y profundos en todas las esferas
de la vida personal, sociocultural, tecnolégica, econdémica y politica ha ido recla-
mando, hasta con urgencia, alteraciones sin precedentes en la educacién escolari-
zada, el gobierno de los sistemas educativos, los centros como instituciones y, desde
luego, los docentes como profesionales. Tales cambios surgen, operan y se desplie-
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gan en niveles macro, meso y micro, activando reglas de juego, légicas de accién
e intereses cuyas relaciones estdn resultando, en esencia, conflictivas, problemd-
ticas y complejas. Hacerlo explicito no debiera entenderse como algin afin inne-
cesario de complicar las cosas sino, mds bien, como un propésito de mejor enten-
derlas y afrontarlas.

Este tipo de andlisis no son una ocurrencia, sino una de las tareas bien reco-
nocidas por el nuevo paradigma mencionado. Hardy (2011), por ejemplo, lo ha apli-
cado a la formacién docente y, en otra ocasién (Escudero, 2018), a la mejora justa
y equitativa de la educacién. En ambos casos se ha recurrido al dispositivo tedrico
«campo» (Bourdieu y Vacquant, 2005): es notable su potencial para acotar y defi-
nir el escenario al que aqui nos referimos.

Asi, las nociones dentro y fuera antes mencionadas, como las de escenario y
campo, tienen, a primera vista, no mds que denotaciones espaciales. La de campo
en particular, tal como lo elaboré el reconocido socidlogo francés, tiene un cardc-
ter dindmico y no solo contextual, habilitando entonces andlisis y discursos mds
interesantes. Aplicada a la educacién y la formacién docente, lleva a entenderlas no
como fenémenos aislados e independientes, estdticos y acabados, predeterminados
o plenamente auténomos, sino como realidades abiertas y socialmente construidas
a través de relaciones y tensiones dificiles, problemdticas y controvertidas, no pldci-
das ni consensuadas. No se trata, pues, de meros contextos vacios, sino de espacios
constituidos por elementos materiales, sociales y simbélicos que, en determinados
tiempos y coordenadas, son objeto de pugnas entre ideologfas (sociales, culturales,
econdmicas, educativas) y determinados poderes e intereses que rivalizan entre si
por prevalecer y afianzarse unos sobre otros.

Pueden identificarse ilustrativamente dos pugnas en liza que provocan y legi-
timan dos polos extremos. El primero corresponde a una ideologfa cuyos discursos
definen, en esencia, la educacién como un bien particular, ligado preferentemente
a los méritos y capacidades de los individuos. Las politicas correspondientes se con-
cretan en formas de gobierno, gestién y distribucién social de la educacién basadas
en criterios de utilidad y rentabilidad, competitividad, privatizacién de los servi-
cios y busqueda de la excelencia. De manera que tanto los objetivos a lograr como
las estrategias y decisiones a aplicar obedecen, bdsicamente, a una légica mercantil.

El segundo polo, en el otro extremo, responde a una ideologia y discur-
sos que definen la educacién como un derecho esencial, como un bien comtn que
ha de serles debidamente garantizado a todas las personas; no por estrictas razo-
nes meritocréticas, sino por una cuestién humana, social y moral de derechos. Su
gobierno, gestién y redistribucién, entonces, ha de poner los intereses y bienes per-
sonales y sociales comunes por delante de la rentabilidad y la meritocracia, las deci-
siones que beneficien a todos por delante de las que solo beneficien a unos pocos, los
mds ricos en todo y los mds poderosos. Ello supone apostar por valores de solidari-
dad, participacién y democracia, acometiendo coherentemente politicas, decisiones
y actuaciones macro, meso y micro, comprometidas efectivamente con el derecho a
la educacién de calidad justa y equitativa y la adopcién de otras maltiples decisio-
nes y actuaciones multiples, concretas y sistémicas en diversos dmbitos, entre ellos
la docencia y la formacién.



Esa manera de describir el escenario-campo en cuestién no deja de ser un
tanto esquemdtica. Desde un punto de vista teérico y prictico, entre ambos polos
caben, seguramente, muchos matices y opciones intermedias; los asuntos complejos
se resisten a relatos de todo o nada. Esta cautela no obsta, sin embargo, para que,
vistas la educacion y la formacién docente bajo esta dptica, sea pertinente asumir
que sobre ellas recaen y discurren pugnas como las que se acaban de apuntar. Hay
realidades bien documentadas que, guste o no, muestran que determinadas ideolo-
gias e intereses hegeménicos no se limitan a pulular por las alturas. Estdn constru-
yendo un escenario global enseforeado por una economia que pone a su servicio la
politica y lo social: de ese modo se cercena seriamente cualquier ideario y proyec-
tos de izquierda (Sdnchez Cuenca, 2019). La secesién de las élites, que ha sido bien
documentada por Arifio y Romero (2017), provoca que grandes corporaciones glo-
bales creen espacios protegidos de riqueza y un bienestar reservado a los mds pode-
rosos, una fiscalidad regresiva cuando no inexistente alojada en paraisos opacos y,
con ello, una flagrante redistribucién de bienes y servicios en tiempos de una abun-
dancia sin limites. Muchas zonas del planeta y determinados sectores de la pobla-
cién y personas concretas dentro de los paises estin siendo condenadas a vivir en
condiciones de indignidad, pobreza y desigualdades que debieran ser injustifica-
bles social y moralmente.

La misma educacién estd quedando afectada por esa ola global. Dentro
de ella se crean y ocupan espacios de escolarizacién con pugnas desiguales entre lo
publico, lo concertado y lo privado. Estdn llegando a provocar y consentir exclu-
siones y segregaciones escolares y educativas (Murillo y Martinez, 2018) que cual-
quier sociedad y politica buena no debiera tolerar; ahora, casi como ayer, las des-
igualdades educativas reproducen y legitiman diferencias econémicas y culturales
inequitativas que afectan a muchos nifos y jévenes. Y, asimismo, sobre ese mismo
escenario-campo se libran batallas discursivas y culturales pugnando entre si por
la definicién y subversién de significados y valores confrontados: igualdad-liber-
tad, educacién-sociedad-individuos, contenidos y formas del curriculo, la ensefian-
za-aprendizaje y la evaluacion, aspiraciones e identidades estudiantiles, docentes y
ciudadanas, prisioneras de la cultura selfis autoexpresiva, filosofias del yo primero
y sujetos ensimismados, reduciendo lo puablico y lo comiin a bienes, preferencias y
consumo de particulares (Giroux, 2016).

En lo que respecta al gobierno, la gestién y los agentes involucrados, se han
dispuesto y aplicado mecanismos de vigilancia, regulacién y control. No solo van
destinados a implantar y requerir pricticas eficientes y productivas (performatividad),
y evaluaciones marcadas por el imperativo de elevar sin resuello los niveles de ren-
dimiento. Incluso se dirigen a ocupar y colonizar el alma del profesorado, los direc-
tivos y administradores, el mismo alumnado y las familias (Ball, 2015). De manera
que por mds que puedan existir matices intermedios entre los dos polos senalados,
y que seguramente la dominacién macro no sea totalizadora, las tensiones y pugnas
dentro del campo no ocurren sobrevolando algtn planeta lejano. De unos u otros
modos conforman y penentran en el mundo de las ideas, decisiones, pricticas y sub-
jetividades en este concreto que habitamos, muy particularmente en la educacién,
sus diferentes actores, los y las docentes, su profesionalidad y profesionalizacién.

REVISTA QURRICU
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No estd de mds convocar alguna otra 6ptica de cara a componer una visién
todavia algo mds ajustada acerca de c6mo operan las pugnas y tensiones en liza.
Echando mano de la teorfa de la complejidad y el realismo critico (Cochram-Smith,
Ell, Grudlow, Highe y Mill, 2014) han realizado advertencias pertinentes a la edu-
cacién y formacidén del profesorado. Sostienen que, dada la pluralidad de elemen-
tos, agentes, relaciones y poderes situados y en contexto, nuestros campos no se
rigen por una légica de relaciones causas-efectos lineales, previsibles, jerdrquicas y
ciertas, sino por otra bien diferente. Como las pugnas en cuestién se asientan sobre
arenas movedizas, los asuntos sobre los que versan son personal, social y cultural-
mente construidos, reciprocamente interactivos, imprevisibles, tocados de incerti-
dumbres. Esta perspectiva puede sernos util para entender mejor por qué y cémo
ciertos proyectos supuestamente alineados, estén alineados con uno u otro de los
polos mencionados, no discurren mecdnicamente ni sin contestacién. En tiempos
de mercantilizacién generalizada, no todo lo que ocurre estd regido por dicha légica
ni todos los agentes concernidos condenados a realizar pasivamente sus objetivos.
Igualmente, existen discursos y proyectos alineados con el bien comin de la edu-
cacién, pero no por ello, y lamentablemente, podria desconocerse que sus mejores
intenciones y propuestas siguen todavia en el tintero.

Tampoco convendria pasar por alto, sin embargo, que asi como la reali-
dad es social y humana construida més alld de relaciones prefijadas y obedeciendo
a alguna linealidad causas-efectos, tampoco es completamente libre, dado el peso
«objetivo» de determinados factores estructurales y sistémicos que la constrinen.
Las causas mds profundas de la indignidad humana y las desigualdades que pade-
cen muchas personas hacen imposible para ellas unos minimos de calidad de vida
e, igualmente, los citados patrones de segregacion escolar hacen que las personas,
confinadas en guetos, no puedan acceder y participar de la calidad educativa justa
y equitativa, el profesorado necesario y la formacién continuada requerida. De ahi,
entonces, la necesidad de un nuevo paradigma que nos ayuda a desvelar aspectos
de dentro y de fuera, las pugnas que se estdn librando en el campo y las lecciones
por aprender.

2. UN PAR DE APROXIMACIONES AL ESTADO DE LA EDUCACION
Y FORMACION CONTINUADA DEL PROFESORADO

Dada la extensién razonable de este texto, ha lugar a balances detallados y
representativos. Para nuestro propésito, basten algunos indicios parciales, aunque
no por ello irrelevantes.

a) Respecto al estado corriente de la educacién (la obligatoria mds en con-
creto), no cabe duda de que, tras la transicién democritica, se han realizado cami-
nos y cubierto etapas comparativamente mucho mejores que las heredadas de la dic-
tadura. Se ha logrado una educacién mds democrdtica y més extendida en afios y,
en ciertos aspectos, mds justa y equitativa incluso. Ha habido, con todo, vaivenes y
turbulencias gestadas y desarrolladas al filo de nuestras propias pugnas por dentro



y por fuera, asi en niveles macro y meso como micro, estos mds cercanos, afectando
a la educacién en los centros, al profesorado y a la formacion docente.

Veamos tan solo un par de referencias con la idea de destacar algunas «asig-
naturas» pendientes en nuestra educacién. La primera tiene que ver con ciertos datos
que, unay otra vez en las tltimas décadas, revelan, al lado de ciertos logros, desigual-
dades e inequidades educativas manifiestas (Martinez Garcfa, 2017). Descendamos
a uno mds concreto y significativo: tras revisar diversas fuentes e informes recientes
(Escudero, 2018), se ha observado que, sumadas las tasas medias de no graduacién
ESO y las del abandono educativo temprano —AET- (en jévenes entre los diecio-
cho y veinte afios), arrojan un porcentaje algo superior al 40%. Ello ha sucedido al
mismo tiempo que, en el Gltimo lustro, se han documentado progresos en las tasas
de graduacién ESO, asi como en AET. El panorama estarfa mostrando no tanto
que no haya habido ciertas mejoras escolares, sino que no todo el alumnado se ha
beneficiado equitativamente de las mismas. Al llevar a cabo andlisis atendiendo a
determinadas caracteristicas del alumnado, multiples indicios hablan de que el que
pertenece a las familias y entornos mds desfavorecidos en lo social y cultural casi no
ha participado de aquellas: los logros alcanzados han resultado inequitativamente
distribuidos y participados.

Dicha referencia adquiere una mayor significacién todavia si se compara
con esta otra. Para las tasas de la poblacién (entre veinticinco y treinta y cinco afos)
que ha cursado y logrado alguna titulacién universitaria, el porcentaje resultante
viene a coincidir con el anterior, también aproximadamente el 40%. Resulta dificil
negar que, asi las cosas, nuestro sistema educativo adolece de una enorme brecha de
inequidad, un reto conocido y traducido a declaraciones a favor de corregirlo, pero
palpablemente alterado. De hecho, hoy por hoy bastantes discursos y palabras alti-
sonantes en pro de la libertad de eleccién educativa por las familias (aliada con la
libertad de eleccién del alumnado por algunos centros) son mds reveladores de lo
que cabria suponer. No estdn dando senas fehacientes de que la justicia y la equidad
educativa son horizontes muy dificiles y complejos de alcanzar, sino que en reali-
dad estdn bajo la seria amenaza de ser valorados como obsoletos y prescindibles. Y
lo que es mds grave, ello no pacere ser un dictamen reservado a las élites, sino bien
atractivo para amplios sectores de las clases medias, amparado por ciertos poderes
publicos y no suficientemente contestado por otros.

La segunda asignatura pendiente tiene que ver con otras evidencias relati-
vas a la ensefianza, los aprendizajes y su evaluacién ligada al dia a dia de centros,
docenes y estudiantes. Son escasos nuestros conocimientos contrastados sobre lo
que realmente sucede dentro de centros y aulas, acerca de la calidad o la pobreza de
la vida docente y estudiantil dentro de ellas o el grado en que los aprendizajes m4s
importantes, que no son siempre los evaluados, se estin logrando o siendo dejados
de lado. En el caso de disponer de fundados y valiosas informaciones al respecto,
podria formularse quizds con mayor precisién otro desafio ain mds de fondo y reta-
dor. Posiblemente, lo que estd en jaque es el modelo de escolarizacién heredado del
pasado, no alterado sustancialmente y por tanto dominante, por mds que cada dia
surjan nuevas razones para cambiarlo a fondo. Estd en entredicho el valor intelectual,
emocional y social de los conocimientos y la cultura seleccionada y provista por los
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centros y aulas, a la orden del dia el desbordamiento de las instituciones, del profe-
sorado y otros actores, las dificultades de, en estos tiempos y con la nifiez y juven-
tud de ahora, lograr las complicidades docentes y estudiantiles (Labaree, 2011) sin
las cuales la ensefianza-aprendizaje resulta algo tan titdnico para la mayorfa como,
en oasis particulares, reservada para los «<mejores». No parece fuera de lugar el reto
y pronéstico inquietante formulado al respecto por Novoa (2019): o se acometen
ciertos cambios con urgencia o la educacién y la escuela pablica conocidas serdn
confinadas, mds y mds, a los margenes, reemplazadas por una creciente privatiza-
cién y dejadas en manos de la digitalizacién tecnolégica, lo que ahondard, todavia
mis, la brecha de las desigualdades.

b) Nuestro actual sistema de formacién continuada del profesorado, que surgié
con fuerza en los ochenta (creacién de los centros de profesores o servicios equiva-
lentes con otras denominaciones) y se ha mantenido con muchas turbulencias hasta
la fecha (solo en algunas CC. AA., pues en otras ha sido cercenado o sencillamente
eliminado), ofrece un panorama peculiar al dia de hoy. Est4 claramente afectado de
una fuerte fragmentacion, una vez que las competencias en la materia fueron des-
centralizadas. Hay constancia, sobre todo cuantitativa, de que, en efecto, en las tlti-
mas décadas han sido muy considerables los recursos financieros, el personal for-
mador dedicado y los programas y actividades formativas en las que ha participado
el profesorado. Y, en estos momentos, dilatados los lugares, tiempos y oportunida-
des de informacién y ;formacién?, particularmente cuando la modalidad on/ine ha
hecho acto de presencia, podria ser raro el profesorado que ha quedado completa-
mente al margen. Estd fuera del alcance de este articulo la intencién de ofrecer una
mirada ni siquiera aproximada a sus aspectos por dentro y fuera. De manera que el
ligero balance que se ofrece a continuacién es obligadamente cauteloso. Entre otras
razones porque, en este como en otros dmbitos educativos, somos deudores de un
modelo nacional de hacer reformas que suele dedicar mayores esfuerzos a legislar e
implantar cambios e innovaciones que, como seria conveniente, a seguir y evaluar
cudl es su devenir en diversos contextos, pricticas y resultados.

Por extrafio que parezca, en realidad no ha habido informes que hayan docu-
mentado alguna evaluacién a escala nacional o autonémica, haciendo balances fun-
dados sobre cudl y en qué haya realmente consistido la formacién, las condiciones y
los procesos de implementacién de tantos proyectos. Todavia menos, acerca de si las
experiencias y la participacién de diferentes agentes (docentes, formadores, equipos
directivos, inspectores de la administracién, etc.) han propiciado o no aprendizajes
docentes conectados con la renovacién pedagdgica, el mejor funcionamiento de los
centros, las experiencias escolares y los aprendizajes del alumnado.

Es sintomdtico de lo que se dice el hecho de que, mal que nos pese, la fuente
ala que se recurre para referirse a datos empiricos que ofrecen alguna descripcién del
panorama de la formacién corresponde a sucesivos estudios de la OCDE (TALIS,
2014, uno de ellos), referidos al profesorado de la ESO. Ha habido alguna inves-
tigacién de alcance sobre politicas y practicas de innovacién educativa (Marcelo,
2011), asi como alguna otra m4s reciente y especifica (no representativa) sobre la for-
macién continuada. Se llevé a cabo, entre 2012 y 2016, por varios investigadores e



investigadoras de diferentes universidades y CC. AA., Andalucia, Canarias, Galicia,
Murcia y Pais Vasco (ver Monogréfico Formacién Continuada, 2017). Los indicios
que se presentan a continuacién no responden punto por punto a todas las conclu-
siones de las fuentes citadas y merecen ser tomados, pues, solo a titulo ilustrativo.

Uno de tales indicios apunta a que, en la tltima década, la mayoria del pro-
fesorado de la educacién obligatoria, entre un 75% y algo mds del 80% segin los
afos, ha participado en diversas actividades, experiencias y programas formales de
desarrollo profesional, ademds de un abanico eldstico e incuantificable de otras y
otros episddicos, informales, quizds eldsticos. Ello podria aducirse como una mues-
tra de que muchos y muchas docentes valoran y reconocen que la formacién y la
innovacién les son necesarias y convenientes, asi como que en ellas se implican y
han persistido porque les reportan algtin provecho, asi como también al alumnado
con el que trabajan. Ello habria sido asi, a pesar de que dicha formacién sigue siendo
vista, por lo general, como una cuestién personal, voluntaria y ocasional. No algo
inscrito en el nicleo de la cultura profesional, institucional y de las administracio-
nes como un derecho y un deber, ni pensado y vivido como algo consustancial al
modo de ser, aprender y ejercer el oficio ni, tampoco, perteneciente a las tareas, res-
ponsabilidades y condiciones que efectivamente han de ser propiciadas por otros
actores como los equipos directivos, los inspectores o, mds alld de obvias apelacio-
nes, las administraciones educativas.

El hecho de que la modalidad formativa més citada por el profesorado,
cuando se le pregunta por ello, sea la realizacién de cursos con expertos sobre temas
de ensenanza-aprendizaje de las materias curriculares y, mds recientemente, la for-
macién online, podria hacer suponer que el desarrollo profesional se piensa y se prac-
tica como algo yuxtapuesto, colateral, ocasional y externo al dia a dfa de la pro-
fesién. En ese mismo sentido, como un asunto de uso y consumo particular y no
tanto social y colegiado. Igualmente, da pie a pensar que la formacién en cuestién
consiste, sobre todo, en el acceso y el trabajo sobre metodologias y recursos presun-
tamente innovadoras para ponerse al dia, prevaleciendo la bisqueda de respues-
tas practicas a cdmo hacer la docencia sobre otras, dignas de aprecio, como la inda-
gacion acerca de los porqués y paraqués, calificados habitualmente como tedricos,
poco ttiles e innecesarios.

Solo en algunos estudios de caso (ver, por ejemplo, el citado Monogréfico
para més detalles) se han podido observar experiencias y actividades de formacién
en centros con proyectos bien articulados de innovacién pedagégica y formacién
docente, actividades en grupo centradas en la elaboracién y desarrollo conjunto de
materiales, trabajo situado en los lugares de trabajo sobre metodologias como el
aprendizaje por proyectos, el aprendizaje en servicio, innovaciones pedagégicas inte-
grando TIC y creacién de comunidades de aprendizaje presenciales o virtuales. El
panorama general, sin embargo, no ofrece muestras de actividades formativas arti-
culadas en torno a la investigacidn-accidn, la reflexién sobre la ensefianza-apren-
dizaje con propdsitos de reconocer y comprender las pricticas y acometer, de ese
modo, dindmicas de mejora. A pesar de los buenos avales teéricos con que cuenta
una formacién consistente en potenciar la observacién entre iguales, la ausencia de
un diseno de unidades diddcticas compartidas y acompafiadas de un seguimiento
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reflexivo del desarrollo de las mismas en las aulas o, asimismo, de la realizacién de
visitas a otros centros donde se estdn llevando a cabo experiencias interesantes, excep-
tuadas honrosas excepciones particulares, parece ser generalizada.

Haciendo bueno lo que ahora se sostiene al reclamar que la formacién docente
no puede acotarse a lugares, tiempos, relaciones y oportunidades especificas, no cabe
duda de que el profesorado va aprendiendo de muchas formas y con multiples rela-
ciones: el negarlo serfa, sencillamente, desconocer buena parte de lo que estd acon-
teciendo. Ello no obsta, sin embargo, para dejar constancia de que el panorama de
la formacién estd poblado de actividades multiples, tal vez no siempre bien funda-
das e integradas. Muchas de ellas pueden estar siendo fragmentarias, episédicas,
fugaces, cambiantes, insostenibles; provocadas por modas que van y vienen, mds
propias de un modelo de aprendizaje docente pragmatico, tendente a valorar y pro-
mover nuevos modos de hacer presuntamente innovadores y précticos, no por ello
bien fundados y provechosos. Asi las cosas, otros modos de pensar, vivir y promo-
ver un aprendizaje docente, llevado a cabo como una construccién personal, cole-
giada, tedrica y practica, reflexiva y transformadora, siguen pendientes de habitar
entre nosotros, de consolidarse y de ocurrir sistémicamente, no solo en casos aisla-
dos (Trillo, Nieto, Martinez y Escudero, 2017).

Exceptuados casos singulares encomiables, que ciertamente existen, esos
indicios pueden ser bastante representativos de lo que se estd diciendo. Se refuer-
zan y complementan, ademds, al poner el foco sobre los contenidos, una dimen-
sion relevante del desarrollo profesional. Los resultados procedentes de cuestiona-
rios respondidos por muestras significativas de docentes revelan, en efecto, que los
temas mds tratados se refieren, como se ha apuntado antes, a metodologias diddc-
ticas y TIC, algo menos a los objetivos del aprendizaje escolar (ahora afectados
por la ola de las competencias, estdndares y rtbricas, que son de obligado cum-
plimiento administrativo). Algo similar estarfa sucediendo con la tarea dificil de
comprender y atender a la diversidad del alumnado: ello es sefalado por un buen
namero de docentes sosteniendo que es uno de los vacios de la formacién conti-
nuada, asi como también con otras cuestiones relativas a aspectos organizativos de
los centros, su funcionamiento y participacion en las tareas que por principio tam-
bién corresponden al profesorado.

También se tratan, aunque menos de lo esperable, cuestiones relativas al
desarrollo evolutivo y el aprendizaje del alumnado (sobre todo en claves psicolégi-
cas), asi como las que tienen que ver con la elaboracién y desarrollo de proyectos de
innovacion en ciclos y departamentos. Los contenidos menos tratados, y hasta omi-
tidos, son los relacionados con las bases epistemoldgicas, sociales y culturales del
curriculo, la ensefianza-aprendizaje, la diversidad del alumnado y la importancia de
los contextos sociofamiliares del alumnado. Otros, referidos a las vivencias y emo-
ciones de una profesién desbordada por diversos frentes (condiciones del puesto de
trabajo, clima, relaciones y cultura organizativa de centros, ciclos y departamentos,
coordinacién y colaboracién con los colegas), no tienen la presencia que, por princi-
pio, cabria esperar que tuvieran en los programas oficiales de formacién. Dicha for-
macién parece mds preocupada por las facetas racionales de la docencia que por las
emocionales y sociales. Mds por los imperativos de una légica restrictiva de la préc-



tica que por cultivar y promover las <herramientas» cognitivas, emocionales, socia-
les, éticas necesarias para la profesién. Como cabe inferir de lo dicho, no es comtin
tomar nota y abordar aquellos asuntos a los que se viene haciendo referencia en el
texto, relativos a los aspectos de dentro y de fuera de la formacion.

En resumidas cuentas, los indicios sefalados infunden sospechas de que,
en aras de tornar prictica la formacién continuada, bien percibida y valorada por
amplios sectores del profesorado, podria estar corriendo serios riesgos de perder
rigor intelectual, una verdadera relevancia y significatividad emocional y prictica,
desaprovechando oportunidades de fertilizar mds adecuadamente las vidas, tareas
y responsabilidades docentes. Privado el desarrollo profesional de miradas y desa-
fios mds alld del sentido comin utilitarista, descuidando temas, interrogantes y
s6lidos referentes conceptuales, carecerfa de consistencia formativa y, asimismo,
permaneceria ajeno a las grandes cuestiones relacionadas con la justicia, igualdad,
mejora de la condicién humana y la vida comdn en democracia. En realidad, no
es que algunos asuntos realmente desafiantes hoy (racismo, xenofobia, violencia de
género, acoso entre iguales dentro y mds alld de los centros, medio ambiente, inter-
culturalidad, etc.) estén ausentes de las inquietudes y ocupaciones docentes. Pero,
tal como estd siendo pensado y llevado a cabo el desarrollo profesional, esos desa-
fios y otros similares no suelen ir més alld de planteamientos y respuestas aisladas.
Con frecuencia, son relegados hacia otros agentes no docentes en sentido estricto:
orientadores, profesionales técnicos de servicio a la comunidad u ONG. En todo
caso, conviene retener la idea de que el hecho de que tales indicios correspondan al
panorama en general no significa, como se ha dicho, la ausencia de oasis de forma-
cién e innovacién encomiables; sin embargo, por ello mismo parece ser mds pro-
piedades de particulares (algunos docentes, grupos, colectivos y centros), pero no
del sistema en su conjunto.

No habria que tratar de establecer, sin mds, la existencia de relaciones linea-
les entre las citadas pugnas ideoldgicas y poderes hegeménicos descritos (aspectos
de fuera) y el estado de la formacién continuada que se acaba de ofrecer ilustrati-
vamente (aspectos por dentro): es preciso atender a la teoria de la complejidad tam-
bién mencionada. Serfa de ingenuos suponer, sin embargo, que la educacién provista
como la formacién docente prevalente son atribuibles, en exclusiva, a las concep-
ciones, acciones u omisiones personales, pedagégicas y organizativas de los actores
mds directamente involucrados. Cabe sostener, cuando menos, que alguna parte
importante de lo que nos estd ocurriendo no es ajena a dejaciones, intencionadas o
presas de la inercia, sobre las cuales, paradéjicamente, convergen poderes e intere-
ses macro y meso que social y educativamente son diversos; y, a su modo, poderes,
intereses y agentes que se mueven y deciden en los dmbitos micro, centros, profeso-
rado y otros agentes involucrados.
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3. EDUCACION DE CALIDAD JUSTA Y EQUITATIVA,
MODELO DE PROFESORADO Y DESARROLLO PROFESIONAL

A) UNA EDUCACION DE CALIDAD JUSTA, EQUITATIVA Y GENUINAMENTE INCLUSIVA

Los presupuestos e implicaciones de una educacién como bien comin y
derecho esencial que asiste a todas las personas (polo dos descrito) ha sido bien argu-
mentada y postulada por discursos curriculares y pedagégicos bien reconocidos y
divulgados desde multiples perspectivas (Ainscow, Dyson y Weiner, 2014; Escu-
dero, 2018; Guarro, 2002; Young, 2013). Puede destacarse sucintamente una serie
de valores, criterios y principios como los que se citan seguidamente.

— Un curriculo que sea culturalmente diverso (inclusivo de alfabetizaciones mul-
tiples), intelectualmente riguroso y potencialmente formativo de todo el
alumnado, vertebrado en torno al poder de las disciplinas y diferentes for-
mas de organizacién de los contenidos, reconocedor de los estudiantes, sus
caracteristicas personales, sociales y culturales y, al tiempo, comprometido
en expandir las capacidades y disposiciones que las personas necesitan para
leer, comprender, interpretar y transformar el mundo que habitan.

— Una ensenanza cuyos entornos, oportunidades, metodologias, recursos diddcticos
relaciones y evaluacién promuevan la construccién activa, personal y social de
los estudiantes de la cultura escolar, cultivando y promoviendo comprensién
profunda, desarrollo de capacidades cognitivas superiores, actitudes y valores
civicos y éticos. Y no tanto ni solo aquellas competencias estrechamente
ligadas a la formacién de una ciudadania productiva, sino capacidades (en
el sentido de A. Sen) necesarias para el bienestar humano y la calidad de la
vida personal y social, tal como acertadamente ha planteado Howard (2018)
contrarrestando una légica del interés material y econémico con aquella otra
que gira en torno a una buena vida humana, con los demds y con el mundo.

— Una educacién y ensefianza que reconoce, valora y responde a las diferencias y
diversidades multiples del alumnado, velando expresamente por que no se
traduzcan en diferencias en el acceso y participacién en los derechos forma-
tivos a todos y todas debidos. Planteada con miradas amplias, asume que las
metodologias y los aprendizajes que se acaban de citar son relevantes, pero,
al mismo tiempo, también lo son aquellos principios derivados de una epis-
temologia equitativa (Gale, Mills y Cross, 2017) que tome en consideracién
y amplie los contextos de vida y la cultura sociofamiliar del alumnado y el
establecimiento con ellos de vinculos, complicidades y relaciones simultd-
neamente de apoyo, responsabilidad y esfuerzo.

— Muy singularmente, todo lo anterior apela e incluye valores y atenciones basados
en el cuidado, en la creacién y el sostenimiento de un clima educativo con
relaciones de cooperacién y apoyo mutuo entre los estudiantes y de ellos con
el profesorado, prestando suma atencidn a las facetas sociales y emocionales
del aprendizaje, al desarrollo de imdgenes positivas de si mismos, al cultivo y
desarrollo del sentido de pertenencia e identificacién favorable con la escuela,
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el cuidado especialmente centrado en crear y sostener relaciones de apoyo,
afecto y responsabilidad, emociones y vinculos con el alumnado que desa-
rrollen su visibilidad, sentido de pertenencia e identificacién con la escuela,
los docentes y los propios aprendizajes. A fin de cuentas, porque de cara a
desarrollar aprendizajes cognitivos, emocionales y sociales, las relaciones de
cuidado y genuinamente humanas entre los actores son esenciales a la calidad
de la vida escolar, tan necesaria y debida al alumnado como al profesorado.
— Para hacer efectivo y sin discriminaciones de ningtin género el derecho al bien
comin de la educacién, es preciso adoptar y movilizar ideas, capacidades,
politicas y practicas que lo redistribuyan justa, equitativa e inclusivamente.
No solo, por tanto, en oasis educativos de calidad y excelencia, sino a lo largo
y ancho de todas las aulas, escuelas y, todavia mds, el sistema en su conjunto.

B) EL PROFESORADO NECESARIO

Sin restarles la importancia que tienen los aspectos por fuera, no hay excu-
sas a la tarea de responder a un tema especifico cuyas raices por dentro son inne-
gables: qué profesorado se necesita para perseguir y apostar en firme por la calidad
educativa propuesta. Viene de lejos la conviccién de que la profesiéon docente es emi-
nentemente humana, social, cultural. Tiene en sus manos (al lado de otros agentes,
desde luego) la enorme y apasionante tarea de lograr, con las personas mds jévenes
con las que labora, aquellas complicidades que hacen posible conservar y recrear el
bagaje cultural del pasado y el presente, desarrollar y aprender las «herramientas»
multiples e integradas que les permitan vivir razonablemente bien sus presentes y
hacer otro tanto con dignidad, después, en las diversas esferas de la vida.

Es comprensible, entonces, que una y otra vez se haya insistido en que la
profesién docente reviste multiples elementos constitutivos (ideas, creencias, viven-
cias e identidades, capacidades, actitudes, modos de hacer y compromisos, valores
y propésitos). Al considerar la naturaleza de cada uno de ellos y sus relaciones con
el conjunto, se han definido modelos diferentes de profesionalidad —técnica, acadé-
mica, interpretativa, critica, restringida, ampliada— (Hargreaves y Goodson, 1996;
Menter, Hulme, Elliot y Lewin, 2011; para una buena sintesis, EC, 2013).

Para relacionar la educacién justa e inclusiva subscrita y la profesionalidad
docente coherente con ella, puede servirnos una mirada a diferentes éticas profesio-
nales: centrada en la justicia y la critica, referida a la propia formacién y el cuidado,
comunitaria-democrética (Escudero, 2016). Una ética de la justicia apela a una pro-
fesionalidad articulada sobre el reconocimiento del derecho esencial a la buena edu-
cacién que asiste a todas las personas; por coherencia, requiere y aboga por docentes
justos y equitativos, firmemente convencidos de que sus contribuciones, por modes-
tas que pudieran ser, son imprescindibles para tratar a los estudiantes como sujetos
de derechos, dejar huellas humanas y sociales positivas en sus vidas, sosteniéndolo
asi en sus creencias y concepciones como en las relaciones y las précticas. No en abs-
tracto, sino proyectadas y realizadas a través de un curriculo, ensenanza-aprendizaje
y evaluacién democritica y equitativa. No asépticas sino firmemente comprometi-
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das con una educacién inclusiva en sus diversas facetas y combatiendo la exclusién
en aquello que le concierne. Este presupuesto ético en pro de una profesién justa
y equitativa entiende que ello no debiera ser pensado como algo propio de docen-
tes militantes, extraordinarios y radicales, sino como algo comin a todo el profeso-
rado, si realmente se toma en consideracién el imperativo de garantizar a todos el
bien comdn y esencial de la educacién.

Desde la idea de una profesién acorde con una ética de la critica, se asume
que la faceta que se acaba de sefialar es necesaria, pero no suficiente. De manera
que tiene razén de ser una profesionalidad bien informada y critica de los factores y
dindmicas poderosas que, en niveles macro y meso, obstaculizan y vulneran el dere-
cho ala educacién: no cabe, pues, la ingenuidad pedagdgica. También reconoce que
otros factores, agentes y decisiones diferentes, pero que también dificultan la justicia
y equidad educativa, pueden anidar y operar sutil o explicitamente en niveles meso
y micro (organizativos, pedagdgicos, profesionales); de ahi la necesidad de disposi-
ciones autocriticas, la resistencia a tirar la toalla y el empefio por crear y fortalecer
madrgenes de posibilidad, propios y con otros, caminos esperanzados para no des-
perdiciar el potencial transformador que la educacién tiene en sus manos.

Precisamente por esa direccion, la ética de la profesionalizacion, que sitda el
desarrollo profesional en claves deontoldgicas, le confiere una razén de ser més alld
de los estrictos gustos o preferencias personales, pues lo define como algo necesa-
rio para mejor responder a derechos y necesidades del alumnado. Dicho con otras
palabras, educarse y aprender al mismo tiempo que los docentes tratan de educar y
ayudar al alumnado a que aprenda no serfa una opcién libre sino una cuestién de
deontologfa profesional. La verdadera formacién del profesorado no se acaba en si'y
para si, sino que los conocimientos y capacidades, ademds del valor que como tales
han de tener, estdn llamados a ser transitivos, a facilitar mejor la trayectoria esco-
lar y los aprendizajes del alumnado con el cual se trabaja. De ahi, la importancia
de una buena formacién y desarrollo profesional, no como una opcién particular y
voluntaria sino como una cuestién de deontologia.

Por su parte, la ética del cuidado, que entronca con la cara mds humana
de la profesion, resalta y confiere valor a lo emocional y social, asi en lo que toca
a quienes la ejercen cuanto, también transitivamente, afecta al alumnado u otros
agentes con los cuales aquella se ejerce. No solo, por tanto, importa lo racional, sino
también aspectos tan relevantes como son el equilibrio personal y la madurez emo-
cional, la generosidad, el altruismo y el sentido mds humano de la docencia, todas
ellas caracteristicas esenciales del cuidado de otros. Tiene que ver, asimismo, con
el cultivo y el apoyo conveniente para que cada docente y el colectivo profesional
del que forma parte desarrollen sentido de identidad, pertenencia, compromiso e
implicacién con la educacién y los centros donde labora, caracteristicas tan bene-
ficiosas para el cuidado del alumnado como el cuidado de si mismos y los colegas.

Finalmente, la ética comunitaria democrdtica pone el foco en que lo que
los docentes son, saben, viven, aprenden y desempenan radica en conocimientos
y experiencias personales y socialmente creadas y redistribuidas, en voces y sabe-
res multiples a tomar en consideracién, en linea, por ejemplo, con planteamientos
dignos de atencién hechos por Aguilé Bonet (2009) al referirse a valores y princi-



pios de una justicia cognitiva y una epistemologia democritica. Ambas contribu-
yen a que los proyectos, las decisiones y las practicas escolares y profesionales sean
genuinamente participativas y democrdticas, incluyan voces diferentes y concier-
ten roles complementarios: son imprescindibles para crear la malla de correspon-
sabilidades y sinergias requeridas por proyectos curriculares, pedagégicos y orga-
nizativos, de profesorado y formacién que apuesten por la calidad educativa de la
que se viene hablando.

Es manifiesto que al definir la profesién a la luz de esas perspectivas éticas
se estd elevando la mirada y situando la docencia en una compleja y exigente sim-
biosis de facetas cognitivas, emocionales, sociales y éticas. No se plantea como una
cuestién de moral categérica de los sujetos, contextos y dindmicas macro y meso
ni, tampoco, como un marco que exclusivamente interpela al profesorado. En con-
sonancia con lo que se viene argumentando, lo que procede es tomarlo, mds bien,
como un marco de referencia sobre el cual deliberar y reflexivamente conectar los
tres elementos del eje central: una buena educacion, el profesorado necesario, un
consecuente desarrollo profesional.

C) DESARROLLO Y APRENDIZAJE PROFESIONAL COHERENTES

Como una determinada idea de la educacién remite a una complementaria
de la profesién docente, esta, a su vez, requiere un coherente desarrollo profesional,
en las ideas, politicas y practica, una tesis suscrita las Gltimas décadas continuadas
(Darling-Hammond, Hyler y Gardner, 2017; Marcelo y Vaillant, 2009; Monogréfico
Formacién Continuada, 2017; Stoll, Harris y Handscomb, 2012; Timperley, 2010).

La investigacién y las teorias disponibles, asi como una variedad ingente de
proyectos, actividades y experiencias llevadas a cabo en este 4mbito, también reve-
lan tensiones y fuerzas entre factores por dentro y por fuera. Conforman un pano-
rama muy dispar entre paises, territorios y dentro de cada uno de ellos. Los recono-
cimientos, las apelaciones y promesas depositadas en la formacién continuada van
acompafadas, al mismo tiempo, de discrepancias, actuaciones idéneas, inadecua-
das u omisiones, no pocas contradicciones entre lo que se dice y se hace, ademds de
continuas lamentaciones.

Hablando en general, el cambio de paradigma ha sido reclamado m4s en las
teorfas y declaraciones que coherentemente traducido a politicas, decisiones y practi-
cas. En aquellas, se han ido dejando atrds palabras y significados declarados obsole-
tos (formacién como entrenamiento, reciclaje, actualizacién docente), actualmente
resignificados y remplazados por otros mds pertinentes y prometedores (formacién
continuada, desarrollo profesional, aprendizajes docentes, formacién-innovacién).
Pero en las politicas, decisiones y actuaciones, persisten regularidades inveteradas y
sostenidas, como se ha hecho constar antes, a pesar de otros avisos para navegantes.

Sobre los supuestos e implicaciones respecto al desarrollo profesional que
se sefialan seguidamente sobrevuela, de nuevo, la advertencia de que la mirada
especifica por dentro no es ajena a la que ha de dirigirse hacia fuera, pues guardan
entre si algin tipo de relaciones. En lo que respecta a ciertos supuestos, son con-




112

PP O7-1

00
20

. JUNIO 33; 20

3
o
<
2
0

sistentes las apelaciones a un cambio de paradigma: a las fuentes que se acaba de
citar es pertinente afiadir otras ocupadas en tocar mds especificamente la cuestién
(Borko, Jacobs y Koellner, 2010; Easton, 2008). Coinciden en entender la forma-
cién como desarrollo profesional y este, a su vez, como aprendizajes docentes que
contribuyan a la renovacién pedagégica y los aprendizajes esenciales del alum-
nado. De manera que no basta cualquier proyecto y experiencia de formacion,
sino aquel que realmente lo sea, contribuyendo a facilitar aprendizajes docentes
consecuentes. Se ha ampliado la mirada poniendo el acento en que aquellos son
multiples y construidos activa, personal y colegiadamente por los sujetos, impor-
tando tanto lo que se aprende cuanto cdmo se aprende, para qué y cémo se usan
en la vida cotidiana, y son sostenibles (Kelly, 2006). Y procede advertir que tan
relevante es lo que vale la pena aprender como lo que conviene desaprender. De
tales supuestos forma parte el reconocimiento generalizado de que, sin merma de
otras etapas de la profesionalizacién docente, la situada y correspondiente a los
contextos, relaciones y pricticas de la profesion, como también les sucede a otras
muchas profesiones, es decisiva en la adquisicién, el ajuste, desarrollo y consoli-
dacién de los repertorios conceptuales, vivenciales y précticos del trabajo (Eraut,
2012); aunque desde luego y segtin la calidad de aquella, la experiencia, sin mis,
no es necesariamente una buena consejera.

De considerar minimamente fundados y razonables tales supuestos, deter-
minadas implicaciones, derivadas de los mismos, habrian de ser tomadas en conside-
racion, seria y coherentemente. Sin descartar que los y las docentes se forman (sezsu
lato) tanto en actividades formales como informales y, asimismo, en tiempos, luga-
res, experiencias y relaciones multiples, un desarrollo profesional coherente con lo
que se viene diciendo habria de ser intencionalmente planificado (como la educacién
escolarizada). Reconocido, inscrito, valorado y comprometido en y por el nicleo
constitutivo de la cultura docente y la cultura de los centros (no yuxtapuesto, ocasio-
nal, marginal). Habria de ser visto y planteado simultdneamente como un cometido
personal y social; como un proceso abierto al conocimiento profesional de base (teo-
rias, métodos, materiales diddcticos disponibles que vale la pena conocer y reflexi-
vamente utilizar) y como un filtro mediador entre el mismo, los propios contextos,
estudiantes y précticas. Ha de acontecer y desarrollarse estrechamente ligado a la
vida y los temas de la prdctica (docentes y estudiantes u otros) y resultar significativo
para el profesorado, tomando en consideracion la sabiduria de la prictica, reflexio-
nando sobre ella para comprenderla y mejorarla en lo que fuere menester.

También el desarrollo profesional estd llamado a ser entendido bajo los aus-
picios de derechos docentes que han de garantizarse (condiciones laborales adecuadas
del puesto de trabajo, estructuras de tiempo y redistribucién idénea de tareas y res-
ponsabilidades, disponibilidad de recursos necesarios, apoyos y relaciones intelectua-
les, emocionales y psicosociales en los lugares de trabajo). Y, simultdneamente, como
algo sustancial de deberes docentes (implicacién en desarrollar y expandir aprendiza-
jes necesarios, conectar formacién e innovacién, participacién responsable en pro-
yectos institucionales y colegiados, trabajo y trato cuidadoso y reciproco del alum-
nado y los colegas, compromisos con una buena educacién).



En resumidas cuentas, los mensajes al respecto parecen relativamente cla-
ros y consistentes: o se afrontan coherentemente y con determinacion el sentido y
las finalidades del desarrollo y aprendizaje profesional docente, incluyéndolo en
el nucleo del ser, saber y hacer de la profesion, o, posiblemente, la formacién con-
tinuada seguird siendo marginal e irrelevante. O se plantea y compromete como
un derecho y un deber, como una tarea personal, social e institucional, o seguird
dependiendo de opciones y decisiones particulares, ocasionales y voluntarias, capa-
ces de minar proyectos conjuntos. Caben todos los matices que se quieran res-
pecto a tales apelaciones. Pero por mds vueltas que se le den al tema, y sabido lo
que sabemos, el tan reclamado cambio de paradigma seguird eruditamente tra-
tado en la literatura, pero inoperante en la prictica. No estaria de mds, concreta-
mente en nuestro contexto, poner sobre la mesa estas y otras cuestiones, delibe-
rar y concertar sobre las mismas y, sin mds rodeos, trazar los nuevos caminos que
merezcan ser transitados.

4. LOS CONTENIDOS Y LOS PROCESOS DE FORMACION
Y APRENDIZAJE DOCENTE

Estas dos dimensiones del desarrollo profesional tienen su propia entidad y,
a efectos expositivos, se tratan sucesivamente, aunque, en los proyectos y la accién,
han de ser convenientemente integradas. Bisicamente, porque los contenidos, por
relevantes y valiosos que pudieran ser, a menos que sean activamente transformados
con ciertos procesos en aprendizajes, serdn estériles e inertes; asimismo, por nece-
sarias que sean ciertas actividades y procesos, a menos que versen sobre contenidos
sustantivos y relevantes, resultardn meras formalidades inexpresivas y hueras. Biesta
(2015) lo ha planteado con claridad: no importan solo las referidas a cdmo se aprende
(estudiantes, docentes u otros), sino /o que vale la pena aprender, algo propio de la
educacién como empeio tedrico, fundado y moral que ha de ser bien justificado
y fundamentado. De manera que, aunque las bases psicoldgicas son necesarias, no
bastan, sino que han de integrarse con fundamentos epistemoldgicos, sociocultu-
rales, antropolégicos, politicos y éticos.

4.1. Los CONTENIDOS COMO SUSTANCIA DE LA FORMACION DOCENTE

Uno de los temas controvertidos en este dmbito es el relativo a la sustancia
y las formas del desarrollo profesional. Los planteamientos mds ponderados y per-
tinentes sostienen que, ciertamente, los contenidos (la sustancia) importan: no solo
constituyen el bagaje cultural que se ha ido construyendo y validando sino también
el conjunto de palabras, significados y modelos tedricos que ayudan a comprender
la educacién y la formacién docente, siendo esenciales para conferirles sentido, pro-
pésitos y sustentos conceptuales y pricticos.

No es el momento de componer una relacién exhaustiva de los conteni-
dos que merecen ser incluidos en el desarrollo profesional. En una sintesis reciente
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del tema se llevé a cabo una revision de su devenir desde los ochenta hasta la fecha
(Martinez y Rodriguez, 2017), con acuerdos, discusiones y propuestas interesan-
tes. Nos limitaremos a proponer unas cuantas categorias temdticas, pero no con la
intencién de relatar todos los contenidos dignos de ser incluidos en cada una de ellas
sino, mds selectivamente, poner el acento a algunas consideraciones, persiguiendo
también aqui la coherencia en la que se viene insistiendo. Dichas categorias se refie-
ren a contenidos y conocimientos tedrico-practico «para» la ensefianza, sabiduria
préctica «del profesorado», conocimientos sobre organizacién, gobierno y gestion
de centros, relaciones con familias y la comunidad, y conocimientos sociocultura-
les y politicos sobre la educacién y la formacién.

a) Conocimiento tedrico-prdctico

El conocimiento tedrico-practico «para» la ensenanza es una categoria plena-
mente reconocida (Shulman, 1986; EC, 2013). Incluye el amplio conjunto de valo-
res, saberes, finalidades, objetivos y aprendizajes escolares, metodologias, materiales
didécticos, reconocimiento y respuestas a las diversidades estudiantiles, relaciones
pedagdgicas, criterios y procedimientos de evaluacién; asi mismo, cabe senalar den-
tro de ella el curriculo oficial establecido por los gobiernos y administraciones auto-
némicas, ademds de otras normativas que orientan y enmarcan el quehacer docente.
Con las peculiaridades de unos y de otros, constituyen el conocimiento mds formal
y sistematizado, procedente de la investigacion y del desarrollo de proyectos y expe-
riencias, asi como de tareas gubernamentales correspondientes a la ordenacién de la
educacién. Se trata de un conocimiento externo al profesorado y propuesto —acaso
requerido del mismo— «para» la ensenanza.

Lo expuesto en su momento a propésito de la educacién de calidad en cues-
tién podria aducirse, sin mds, sosteniendo que los contenidos y conocimientos que
la justifican y la definen son los que tener en cuenta. Siendo algo mds precisos, pro-
ceden algunas consideraciones acerca de dos subcategorias llamadas a componer el
tipo de conocimientos que aqui se tratan: la primera se refiere a la formacién cien-
tifica, la segunda, a la formacién pedagégica.

La formacidn cientifica del profesorado (en materias y 4reas del curriculo)
es esencial al desarrollo profesional. De ella se ocupa la formacién inicial y otros
hitos profesionales, pero sea por los cambios experimentados en todos los campos
del conocimiento o por la tarea perenne de aprender, viene siendo uno de los con-
tenidos expresamente tratados en programas y actividades formativas corrientes.
En linea con lo que se viene planteando caben algunas consideraciones pertinentes.

Giran en torno a la advertencia de que no basta con que la formacién trate
aspectos relativos a ensefianza de las diferentes dreas o materias curriculares. Es pre-
ciso, ademais, interrogarse y responder a cuestiones como qué lengua, matemadticas,
ciencias, expresién artistica, etc., vale la pena ensenar en las escuelas, asi como qué
aprendizajes multiples e integrales del alumnado propiciar al trabajar con ellas. Qué
epistemologia procede tomar en consideracién, atendiendo a la epistemologia equi-
tativa mencionada y a diferentes modalidades (interdisciplinares, problemas, proyec-



tos, etc.) de organizacién del conocimiento pueden resultar intelectual, personal y
socialmente mds relevantes y significativas. O como desarrollar una conciencia cri-
tica del profesorado respecto a la construccién histérica y sociocultural del conoci-
miento y su recontextualizacién curricular (Deng, 2007). Ello puede ser clave para
tomar decisiones relativas a por qué y como los grandes temas y desafios sociales,
humanos, culturales, tecnolégicos y ambientales que hoy interpelan a la educacién
escolarizada no pueden ser ajenos a la formacién continuada.

Es imprescindible, por tanto, una formacién cientifica de pleno derecho,
aunque se han de problematizar los criterios habituales de la seleccién y organiza-
cién de sus contenidos y conocimientos; en tales decisiones se juegan los margenes
de posibilidad de la educacién del alumnado y la participacién debida de todo alum-
nado en ella, sin que las visiones academicistas y exclusivamente racionales sobre la
cultura escolar lo impidan arbitrariamente.

La segunda, formacién pedagdgica, también ocupa, de hecho, un lugar des-
tacado (asf se vio antes) en el desarrollo profesional corriente: bien lo merece, es fun-
damental para relacionar estrechamente el niicleo base constituido por contenidos
formativos, estudiantes y aprendizajes, docentes y ensefianza (Darling Hammond
y otros, 2017; Elmore, 2010). El abanico de los temas susceptibles de incluirse bajo
esta subcategoria es considerable. Desde los relativos al conocimiento curricular id6-
neo y debidamente coordinado entre cursos y etapas educativas a los aprendizajes
especificos y transversales que vale la pena promover; desde la diversidad de meto-
dologias, recursos diddcticos, el reconocimiento y valoracién de las mochilas per-
sonales y sociales de cada estudiante a las relaciones sélidas, ricas, activas, creativas
y estimulantes del aprendizaje escolar y, asimismo, los criterios, procedimientos y
razén de ser de lo que se evaliie y cémo, convenientemente integrados en los pro-
pios procesos de ensenanza-aprendizaje y las diversas tareas docentes: planificacién,
interacciones pedagégicas, seguimiento y reflexion sobre la practica.

Algunos caminos a seguir explorando, quizds con mds claridad y propésitos
que lo que suele ser habitual, conciernen a algunos enfoques pedagdgicos dignos de
atencion. Estd bien establecido que, de cara a una buena ensenanza, las bases psi-
colégicas son ineludibles, pero no suficientes (Young, 2013). Una ensehanza cohe-
rente con una educacién realmente inclusiva les presta una atencién muy singu-
lar a los contextos sociales, familiares y digitales donde el alumnado de hoy en dia
vive, suefa, se socializa y moldea tanto sus propias identidades como los vinculos y
relaciones que sostiene con los demds, con los iguales y con los docentes. Si se opta
por una ensenanza-aprendizaje justa y equitativa, al trabajar la formacién pedagé-
gica del profesorado serd preciso vertebrar mejor lo psicolégico con lo social y cul-
tural, lo que significa y comporta una educacién culturalmente sélida con lo que
ha de hacerse en las aulas para que resulte relevante y toque, constructivamente, las
vidas, las mentes, los intereses del alumnado y las relaciones pedagégicas con ellos.
En suma, una mirada mds personal y social al mismo tiempo, centrada en los estu-
diantes como sujetos individuales y como sujetos con los demds, de forma que su
paso por las escuelas, ademds de tomar en consideracién sus intereses, motivaciones
y vidas, no renuncia a ensancharlas intelectual, emocional, social y civicamente: es
decisivo que el desarrollo profesional lo tenga bien en cuenta o que lo eluda.
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Sin tales «sustancias» la formacion didéctica puede quedar mermada y, mds
en concreto, no ser lo suficientemente sensible a reconocer y responder equitativa-
mente a las desigualdades. El foco imprescindible en cuestiones acerca de c6mo ense-
fiar no ha de dejar fuera del foco, descuidar y hasta contribuir a que las brechas de
las desigualdades educativas que nos aquejan persistan como lo vienen haciendo.
Por ello mismo, en la formacién pedagédgica ha de abrir espacios mucho mds expli-
citos a los aspectos emocionales y sociales del aprendizaje escolar, y también de la
misma profesién, muy ligado con ello. Con la intencién de llenar tales vacios, se ha
puesto de moda todo género de cursos y talleres sobre habilidades sociales, inteligen-
cia emocional, resiliencia, resolucién de conflictos, etc. Por importantes que sean,
no resultardn provechosos si, planteados como tablas ilusorias de salvacién al males-
tar escolar y profesional, se tratan desconectados de los demds elementos y relacio-
nes del curriculo, la ensenanza y la profesién docente. La calidad de la vida escolar,
tan necesaria para docentes como para estudiantes, requiere insertarse con sentido
y propésito en la calidad educativa justa y equitativa por alcanzar.

b) Sabiduria prictica «del» profesorado

Igual que la preposicion «para» define los contenidos de la categoria pre-
cedente como algo externo que le es propuesto al profesorado, la preposicién «de»
sirve, ahora, para destacar que ahora nos referimos a conocimientos, teorfas préc-
ticas o implicitas que pertenecen a los docentes, a la sabiduria de la prictica gene-
rada y sostenida por ellos en sus tareas curriculares y pedagégicas (Marrero, 1991;
Shulman, 1986). Se trata de conocimientos y contenidos estrechamente situados
y ligados a la experiencia y la practica. Su naturaleza es menos formal, codificada
y sistemdtica que el precedente, siendo en buena medida hasta ticita. Lo que no
significa que sea menos importante ni despreciable. No solo influye poderosa-
mente en lo que piensan, viven y sienten, saben y hacen los docentes, sino que
opera al mismo tiempo como un filtro (percepciones, sentimientos, juicios, apro-
piacién o rechazo, etc.), mediador entre las teorfas pedagégicas, el profesorado,
la ensefianza-aprendizaje, las relaciones con los contenidos curriculares, los estu-
diantes y otros actores.

La sabiduria de la prictica, precisamente por donde surge, se crea, se man-
tiene o va cambiando por cada docente —su protagonista irremplazable—, viene a
constituir una amalgama de elementos diversos y relaciones peculiares entre los mis-
mos. Estd hecha de creencias y concepciones, de juicios, valoraciones y propésitos,
de vivencias y sentimientos (identidad y subjetividades docentes), de intenciones y
suefios que orientan la accién, asi como de determinados sistemas de atribucién y
explicacién de aciertos y errores, de consistencias o contradicciones emanadas de
la prictica y, también, de las relaciones sostenidas con otros, desde luego los estu-
diantes, pero también los colegas u otros actores. De manera que, si aquella reviste
un cardcter claramente personal («cada maestrillo tiene su librillo»), no emana ni
opera sobre el vacio. Al estar situada en los centros y resultar interactivamente reci-
proca con la sabiduria préctica, la cultura y los modos de hacer de otros pricticos,



también es social, susceptible de surgir y mantenerse en comunidades de précticas
formales e informales, con unos efectos u otros.

A pesar de que este tipo de conocimiento reviste una importancia crucial
para la profesién y las personas con quienes se ejerce, no suele incluirse, como un
contenido sustantivo, en la formacién continuada. Dada su naturaleza, pueden
aducirse razones de peso para no abordarlo como algo de lo que se habla y teoriza,
sino, mds bien, como algo que vivir y practicar, concretamente a través de ciertos
enfoques, metodologias y actividades a las que mds adelante se tratan. La opcién de
reconocerlo puede tener alguna razén de ser. Por ejemplo, actuar de acuerdo con
una cierta filosofia del desarrollo y aprendizaje docente segiin la cual son vistos con
registros mds amplios y expresivos. No como una formacién instrumental y puesta
al servicio exclusivo del conocimiento externo «para», sino como una que reconoce,
valora, refuerza y reconstruye con el profesorado lo que sabe, hace, estd viviendo y
sintiendo en el ejercicio cotidiano de sus tareas y responsabilidades. De ese modo,
el desarrollo profesional puede hacerse cargo de la cara mds humana y situada, mds
cotidiana, vivencial y emocional de la docencia; explorar significados e implicacio-
nes de la calidad educativa, la calidad de la vida escolar (también de los docentes), la
citada ética profesional del cuidado. Pueden someterse a reflexion y cambio aquellas
certezas conceptuales y prdcticas que quizds convendria desaprender, o insegurida-
des sentidas que, dejadas de lado, cercenan las mejores ideas, proyectos y aspiracio-
nes. A fin de cuentas, abordar sustantivamente estas temdticas, que tienen que ver
con teorfas implicitas docentes y asimismo con las relaciones sociales y emocionales
sostenidas en positivo con el alumnado (con todos, pero particularmente con quie-
nes mds lo necesitan de las instituciones y profesionales), puede considerarse un ver-
dadero reto al que responder con la coherencia a la que se viene haciendo mencién.

o) Conocimiento sobre organizacion, gobierno y gestion de centros, y relaciones con las
Jfamilias y la comunidad

Los contenidos de esta categoria son heterogéneos, pero intencionadamente
se han incluido dentro de ella. Los primeros suelen ser objeto de formacién, pero a
veces sesgadamente; los segundos se omiten por lo general y no convendria seguir
haciéndolo. En efecto, la prevalencia de un desarrollo profesional centrado sobre
todo en la ensefianza y ajeno a la cultura, procesos y relaciones organizativas que
conforman el ejercicio de la profesién (Gonzdlez, 2003) tiende a reducir los temas
organizativos a estructuras y normativas oficiales, con un cariz marcadamente
burocrdtico y administrativo. De ese modo, se deja de lado una visién ampliada
y colegiada de la docencia, reforzando asi una formacién mds individual que ins-
titucional. Se omite, entonces, el poder y los efectos de socializacién que los cen-
tros ejercen sobre el profesorado que en ellos labora. Igualmente se pasan por alto
las contribuciones que también a él le conciernen en orden a crear y sostener una
organizacién escolar moral, inteligente, coordinada y sinérgica, educadora y habi-
table por las personas que la habitan (docentes, equipos directivos, otros profesio-
nales, estudiantes).
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Si la educacién de calidad en perspectiva requiere proyectos colectivos que
vertebren con coherencia lo pedagdgico, curricular, organizativo y profesional, dichos
sesgos debieran subsanarse, no solo en la formacién continuada, sino también, desde
luego, en ella. Por ejemplo, los referidos al desarrollo del curriculo por los centros
y las correspondientes unidades organizativas, una cuestién esencial de la autono-
mia institucional bien entendida y responsablemente ejercida, no como algo a reali-
zar por cumplir exigencias administrativas. Igualmente, temas acerca del liderazgo
pedagégico, distribuido y democritico (Bolivar, 2012), de manera que no queden
reservados en exclusiva al equipo directivo u otros cargos, sino abiertos y participa-
dos por todo el profesorado; puede ser una opcién situada y consecuente de tratar
y promover el sentido y la prictica de la tan cacareada colaboracién docente o de
las tan loables como distantes comunidades profesionales de aprendizaje. Conven-
dria no tratarlos en exclusiva bajo el prisma de cémo llevarlos a cabo, sino mediante
una formacién que también proponga, analice y delibere con el profesorado sobre
sus significados, sus porqués y paraqués mds genuinos, sin ocultar las controver-
sias que les afectan.

Asimismo, la inclusién de tematicas referidas a las relaciones con las familias
y la comunidad dentro de esta misma categoria responde, de un lado, a que suele
ser muy escasa, por no decir nula, su presencia en la formacién al uso. Y, desde un
punto de vista mds sustantivo, a que representan uno de los flancos actualmente
mds controvertidos y dignos de ser tratados como merecen. Las deseables alian-
zas promoviendo participacién y colaboracién entre escuelas, docentes, familias y
otros agentes municipales, comunitarios o de otros servicios ciudadanos, son clave
en cualquier proyecto educativo que afronte con determinacién la lucha contra la
exclusion educativa y que apueste por la inclusién (Downes, Naiz-With y Susi-
nate, 2017), siendo esta, por tanto, una lente con la cual mirar y redefinir los con-
tenidos del desarrollo profesional. Tan pertinente es lo que se estd planteando, que
voces autorizadas en materia de formacion inicial y continuada del profesorado lo
reclaman (Zeichner, Bowman, Guillen, y Napolitan, 2016). Puede ser una exce-
lente oportunidad de aprender de forma vivencial, no solo conceptual, una ocasién
de aprender de y con distintas voces que participen, no solo con las de docentes o
expertos; de que el mundo de lo cotidiano y social del alumnado entre con sus pro-
pios mensajes e implicaciones en el desarrollo profesional. En realidad, un territo-
rio por recrear y constituir prestando oidos atentos a la profesionalidad comuni-
taria y democritica.

d) Conocimientos sobre cambios sociopoliticos y reformas educativas

Esta ultima categoria corresponde a los que venimos denominando aspectos
de fuera, pero que, por lo dicho, no son ajenos a los de dentro: de ahi que merezcan
la presencia correspondiente en el desarrollo profesional. Es patente que las refor-
mas educativas y las demandas que representan para el profesorado suelen, cier-
tamente, ser objeto de la formacién continuada. Con frecuencia, de una manera
tan cambiante como obsesivamente empenada en instrumentalizarla con afanes



de regular, dirigir, ocupar y controlar el pensamiento y las pricticas docentes. No
se quiere decir que el desarrollo profesional haya de ser ajeno a aquellas, pero no
parece de mds alguna advertencia pertinente al respecto. Precisamente en aras de
la coherencia, una vez més, los contenidos de la formacién debieran superar esa fie-
bre de las administraciones empenadas en cambiarlos en razén de los temas este-
lares de moda que de cuando en cuando van surgiendo: lo episédico no debiera
dejar de lado los retos perennes, pues una buena formacién ha de ser, entre otras
cosas, de plazos largos y sostenible. Y, asimismo, en linea con lo que se ha venido
planteando, como quiera que las reformas, las de ahora y las de antafo, son buenos
exponentes de factores, dindmicas, poderes e intereses macro, la formacién docente
no debiera acogerse al principio segin el cual lo que hay que hacer es lo que estd
legislado. Debiera verse, mds bien, como un espacio abierto, plural, sensible a las
grandes cuestiones, preocupaciones y retos que estdn ahi mds alld de las aulas, recla-
man atencién. Un espacio donde cultivar una profesionalidad consecuente con la
ética de la critica, con los imperativos de la justicia y la equidad, la dignidad y el
respeto intelectual, social y personal que la profesion merece. Haciendo explici-
tos, debatiendo y deliberando los mérgenes de posibilidad del trabajo docente y, al
mismo tiempo, no pasando por alto las amenazas que se ciernen, hoy en dia, sobre
la profesién y su labor educativa.

A menos que pudiera sostenerse que el profesorado ha de ser un profesional
técnico de miras cortas, hasta el punto de que los temas sociales, politicos e ideols-
gicos que pugnan en el trasfondo del escenario ni le interesan ni afectan a sus vidas,
no parece justificada la ausencia de tales contenidos, controversias y opciones sociales
y educativas hoy en pugna. De forma que los temas con los que se abrié este texto,
lejos de reducirse a lecturas e informaciones individuales —que seguramente muchos
docentes realizan—, merecen ser colectivamente analizados y considerados, y ello
puede contribuir a un desarrollo profesional con miras mds amplias que las usuales.

4.2. PROCESOS Y ACTIVIDADES DE FORMACION CONTINUADA

El abanico de actividades, lugares, tiempos y relaciones en las cuales el pro-
fesorado puede ampliar, enriquecer, aprender y desaprender las «herramientas» diver-
sas del oficio pueden ser ciertamente multiples: desde las que, por ejemplo, ocurren
cotidianamente con los estudiantes y las mds individuales que permiten acceso a
ideas, formas de trabajar, recursos diddcticos y propician comprensién y uso prc-
tico de las mismas hasta otras muy variadas, formales e informales, intencionales,
previstas o emergentes realizadas con colegas, otros agentes (familias, inspectores,
asesores y formadores, equipos directivos, etc.); se han descrito con profusién en la
literatura especializada.

Tomando en consideracién lo planteado previamente sobre la importancia
de una formacién explicita, formal, intencionada y planificada, nos vamos a referir
a dos grupos de actividades: las que consisten en el acceso y comprensién del cono-
cimiento base «para» la ensefianza y las que giran en torno a la sabiduria de la préc-
tica, conocimiento «del» profesorado.
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a) Las primeras son, concretamente en nuestro contexto, las mds formales,
planificadas y participadas por el profesorado. Merecen valoraciones diferentes, nega-
tivas cuando son de estricto uso y consumo particular, obedecen a un modelo de
formacién externa, transmisivo y protagonizado por expertos, y responden a crite-
rios e intereses que no vayan mds alld de lograr certificacién de méritos e incentivos
estrictamente particulares. Cuando, por el contrario, se proponen, se comprometen
y se llevan a cabo con propésitos de mejorar aprendizajes docentes, conectarlos con
la renovacién pedagégica y el avance en la calidad educativa expuesta, pueden ser
mucho mds positivas, y mds atin, si estdn insertas, valoradas y comprometidas por
alguna agenda de cambio y transformacién educativa por los centros y otras unida-
des organizativas de los mismos. Precisamente en este tltimo sentido, se trata de una
modalidad de desarrollo profesional tan necesaria y relevante como otras diferen-
tes, si las condiciones y relaciones creadas y participadas implican procesos activos,
dialdgicos y generadores de aprendizajes necesarios al buen ejercicio de la profesion.

Pueden contribuir a que el profesorado acceda y trabaje sobre nuevas ideas,
metodologfas, recursos y relaciones pedagdgicas —formacién cientifica y formacién
pedagégica integradas, e incluso sobre actividad que se citardn a continuacién (ami-
gos criticos)—, asi como otros temas antes incluidos en la tercera y cuarta categoria
de contenidos. Igualmente, pueden llevarse a cabo atendiendo a necesidades plan-
teadas por centros y docentes, a proyectos e innovaciones que se proponen, resul-
tando estas expresamente conectadas con la formacién correspondiente. No hay,
desde luego, férmula alguna mdgica para una buena formacién de este tipo. Joyce y
Showers (2003) han formulado una propuesta orientativa. Entienden que, ademds
del valor y la relevancia de las temdticas a tratar, una secuencia de tareas y activida-
des puede ser formativamente provechosa. Consta de actividades consistentes en el
tratamiento riguroso y estimulante de las bases tedricas, finalidades, metodologias
e implicaciones pricticas del curso/taller, de otras que hacen posible la observacién
y simulacién de casos y situaciones, la realizacion de précticas por y entre los parti-
cipantes y, finalmente, de la toma de decisiones concertadas acerca del uso situado,
reflexivo y compartido en las aulas (u otros espacios educativos) por el profesorado
en formacién. Aunque no estd de mds recordar lo dicho a propésito de la teoria de
la complejidad, cabe esperar que, planteadas y asumidas con coherencia tales acti-
vidades, pueden favorecer una comprensién profunda de contenidos y propues-
tas, relacionando teorfa-prictica y propiciando didlogo pedagégico entre los parti-
cipantes, el desarrollo y dominio de ciertas capacidades, conectando lo trabajado
en los cursos o talleres con los lugares de trabajo, y tornar la formacién externa en
algo no yuxtapuesto y episédico, sino conectado con el dia a dia del profesorado y
los propios centros.

b) Las segundas, que son las que quizds gozan de mejores avales y recono-
cimientos tedricos y practicos, tienen una presencia mucho menor de lo que cabria
esperar en el panorama general observado y descrito. El hecho de que sean activi-
dades no solo cercanas sino inscritas en lo cotidiano, en problemas y aspiraciones
emanadas de la préctica y sus agentes mds directos; que sea el profesorado (indivi-
dual y colegiadamente) su verdadero protagonista; giren en torno a profundizar la



comprensién de la ensefianza-aprendizaje con propdsitos de mejora y transforma-
cién; y sean exponentes, al menos potencialmente, de encuentros fructiferos entre
teorfa-sabiduria de la prictica-desempefio de la docencia son otras tantas razones que
llevan a albergar en las mismas grandes expectativas (Hargreaves y Fullan, 2014).

Es considerable la lista de posibles actividades susceptibles de acogerse bajo
este paraguas: proyectos y experiencia de investigacién-accién, no solo entre docen-
tes sino también con otros agentes escolares y sociales; realizacién de actividades de
observacién de clases entre iguales y el disefo de temas (lecciones), el desarrollo de
los mismos en las aulas, el andlisis, reflexién y aprendizajes consecuentes; la aplica-
cién de un enfoque situado, prictico y clinico del desarrollo profesional; el disefio,
desarrollo y evaluacién de proyectos especificos o de mayor cobertura, dreas curri-
culares, ciclos, departamentos y centros como un todo; la apuesta por crear y sos-
tener en cada uno de esos dmbitos y niveles comunidades profesionales de aprendi-
zaje, tomadas como marco de referencia para la formacién y renovacién educativa,
y desplegadas tanto presencial como virtualmente en redes profesionales, de cen-
tros, zonas, distritos escolares, por finalizar aqui una relacién que podria ampliarse
con otros ejemplos.

Dos apuntes pueden ser convenientes: uno, o el desarrollo profesional fluye
y bafa estos lares o, seguramente, no llegard a satisfacer con coherencia los valores y
principios expuestos ni sus contribuciones llegardn a ser las esperables; dos, no por-
que las actividades giren sobre las diversas caras de aquella sabiduria prictica, que
es esencial a los docentes y decisiva en muchos aspectos para ellos y otros agentes,
serdn por si mismas valiosas y efectivas en la generacion de los aprendizajes pro-
fundos e integrales (cognitivos, emocionales, sociales, éticos) de la profesién. Tan
importante serd mirar hacia dentro de las practicas, sus actores y contextos, recono-
ciéndolos como es menester, como ir més alld de una contemplacién pasiva de cud-
les son aquellas, sobre qué bases e intereses se sostienen y el grado en que merecen
ser reconstruidas y transformadas.

CONCLUSIONES

Antes de finalizar, procede enunciar los apuntes que siguen a propésito de tres
cuestiones una y otra vez mencionadas en el texto, los agentes, las responsabilidades
y las condiciones locales y sistémicas propicias a la formacién continuada necesaria.

En relacién con los agentes, se ha insistido en que el protagonista por exce-
lencia del desarrollo profesional es el profesorado (individual y colegiadamente),
las personas que ejercen la docencia, cada una en lo mds intransferible y en lo que
comparte, es y aprende con los colegas, son quienes ocupan el centro del escenario,
situados en un nivel micro y relacionado con otros meso y macro. Esa perspectiva,
que en ningtin modo puede aducirse por los docentes como una excusa respecto a
lo que a ellos les concierne, permite sostener que también hay otros agentes interpe-
lados, reclamdndose de ellos sus respectivos roles complementarios. En definitiva,
pueden considerarse tales todos los actores concernidos y afectados por la educa-
cién: estudiantes (uno de los mds influyentes quizds en el profesorado), los equipos
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directivos de los centros, los servicios de las administraciones y sus profesionales,
por ejemplo, inspectores y, por supuesto, los profesionales con perfiles de educado-
res de educadores, los poderes publicos, tanto en lo que atafie a politicas educati-
vas como, desde luego, en lo que se refiere a su participacién y decisiones en aque-
llas pugnas de las que se hablé en el primer apartado. Dicho con otras palabras, los
profesores con que cuenta un pais no surgen de la nada, sino de las multiples deci-
siones tomadas, contribuciones hechas u omisiones consentidas por muy diversos
agentes ademds de los docentes.

Respecto a las responsabilidades, parece claro que, a pesar de que las miradas
de alcance y las propuestas hechas en el articulo no son las tnicas posibles (y segu-
ramente no las mejores), podemos y debemos mirar hacia los aspectos por dentro de
la educacién, la profesién y el desarrollo profesional. Pero, o los que mds poder tie-
nen para tomar ciertas responsabilidades y decisiones efectivamente las comprome-
ten, o los margenes de posibilidad de esos tres asuntos seguirin mds o menos como
hasta la fecha o, acaso, irdn a peor. Dicho con otras palabras, o se apuesta sin retdri-
cas vacias, a escala global, Estado, y territorial, CC. AA., por una profesién docente
mucho mejor reconocida y valorada en lo intelectual, respetada y bien cuidada en lo
emocional, social y econdmicamente atractiva y remunerada, y, consecuentemente,
se apuesta en firme por una sélida formacién continuada (y la correspondiente a las
otras etapas de profesionalizacién mencionadas) o, mal que nos pese, la educacién
de calidad justa y democrdtica, como un derecho esencial que asiste a todas las per-
sonas, seguird dejada en los mdrgenes.

En lo que respecta a la creacion de condiciones favorables, locales y sistémi-
cas, no cabe sino volver a subrayar algo reiterado, reclaméndolo aun con sentido de
urgencia. En educacién como en profesorado y desarrollo profesional, se ha logrado
cubrir ciertas etapas del camino que son dignas de aprecio: no ha lugar a un halo
de derrotismo que algunos sostienen con o sin justificacién. Las que, sin embargo,
quedan por andar son de tal calado que serfa temerario refugiarse complaciente-
mente en los oasis de excelencia que existen, en las buenas pricticas recientemente
puestas de moda. O en cada CC. AA., zonas o distritos, centros y aulas, se crean
condiciones favorables a la resolucién coherente, justa y equitativa de los temas tra-
tados o, quizds, cada vez mds un mayor niimero de agentes concernidos e involu-
crados procurardn sacar del fuego las propias castanas dejando, insolidariamente,
que las de los demds se quemen. Para que la educacién en perspectiva, la profesiéon
docente necesaria y la formacién continuada coherente puedan habitar entre noso-
tros, habrdn de crearse condiciones locales propicias y, simultdneamente, sistémicas.
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ENSENAR EN LA SOCIEDAD DE LA INFORMACION
Y EL CONOCIMIENTO. CREENCIAS ACERCA
DE LA FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO
DE LENGUAS EXTRANJERAS -INGLES Y FRANCES-
EN EDUCACION INFANTIL

Juana Herrera Cubas

Maria Nieves Pozas Ortega
Universidad de La Laguna

RESUMEN

Con la firma del Acuerdo de Lisboa en el ano 2000, el Consejo de Europa sent6 las bases
para el establecimiento de una politica lingiiistica comiin a todos los estados miembros de
la Unién Europea. En las casi dos décadas transcurridas desde entonces, una de las medidas
mds exitosas y que, sin duda, constituye un logro en materia social y de derechos humanos
es el adelanto de la edad en que los escolares deberfan comenzar el aprendizaje de lenguas
extranjeras, que, en la Comunidad Auténoma de Canarias, se extiende al segundo ciclo de
Educacién Infantil (3-6 anos). El estudio que se presenta a continuacion se llevé a cabo con
dos grupos de estudiantes de 3. curso del Grado de Maestro de Educacién Infantil, con la
finalidad de investigar sus creencias acerca de la importancia de las lenguas extranjeras en
esta etapa y, mds concretamente, sus creencias acerca de la necesidad de formar profesorado
competente para ensefiar inglés y francés a edades tempranas.

PALABRAS CLAVE: formacién del profesorado, lenguas extranjeras, educacién temprana,
competencias profesionales.

TEACHING IN THE INFORMATION AND KNOWLEDGE BASED SOCIETY. BELIEFS
ABOUT PRE-SERVICE FOREIGN LANGUAGE TEACHER TRAINING -ENGLISH
AND FRENCH-IN PRE-SCHOOL EDUCATION

ABSTRACT

The Lisbon Agenda, published in the year 2000, set the conditions for the establishment
of the future linguistic policies across the European state members. After two decades of
implementation, one of the most successful measures agreed upon, both in terms of social
advancement and human rights, concerns early foreign language learning at pre-primary
level, which comprises ages three to six in the Canary Islands. This study was carried out
with two groups of undergraduate students, in their third year of the Pre-school Education
Degree, to investigate their beliefs about the importance of early foreign language learning
and, more specifically, about the need to train competent pre-school teachers to teach both
English and French in Pre-school Education.

Keyworbps: teacher education, early foreign language teaching and learning, teacher
competences.
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INTRODUCCION

La firma del Acuerdo de Lisboa en el ano 2000 supuso un paso crucial hacia
el establecimiento de una politica lingiiistica comtn a todos los estados miembros de
la Unién Europea. Una de las medidas mds exitosas que posteriormente se tomarian
fue, sin duda, el adelanto de la edad en que los escolares deberfan iniciar el apren-
dizaje de lenguas extranjeras, por los beneficios que esto podria reportar, a largo
plazo, en su desarrollo lingiiistico y global. Es necesario aclarar, sin embargo, que
la publicacién de la Resolucién del Consejo de la Unién Europea de 1997, relativa
a la ensenanza precoz de lenguas, ya ponia de manifiesto la conveniencia de ense-
fiar una o varias lenguas distintas de la materna, y la de sensibilizar a los escolares
hacia la diversidad lingiiistica y cultural propia de Europa.

En este marco, la Consejeria de Educacién, Culturay Deportes de la Comu-
nidad Auténoma de Canarias puso en marcha la realizacién de proyectos experimen-
tales de anticipacién de la primera lengua extranjera —inglés— en el primer ciclo de la
Educacién Primaria. Esta misma experiencia se llevaria a cabo, posteriormente, en
la Educacién Infantil —iniciativa pionera en el Estado espafiol- mediante la Orden
de 26 de mayo de 2000, por la que se regulaba, con cardcter experimental igual-
mente, la imparticién del inglés en el segundo ciclo de la etapa —3 a 6 anos—. La
citada orden establecia que el inglés debia ser impartido por el especialista del 4rea,
que lo harfa también en el primer ciclo de Primaria, en coordinacién con el profe-
sorado tutor del segundo ciclo de Educacién Infantil.

Finalmente, con la publicacién de la Orden de 20 de mayo de 2002, modi-
ficada por la Orden de 30 de junio de 2003, y la Resolucién de 22 de julio de 2002,
la Consejeria de Educacién dictd instrucciones para la implantacién del inglés como
primera lengua extranjera obligatoria en el segundo ciclo de Infantil. Seguia reco-
nociéndose la prioridad de imparticién al profesorado especialista, excepto en aque-
llos casos en que el centro contara con un tutor de Educacién Infantil que hubiera
participado en los proyectos experimentales, y, en segundo lugar, a los tutores de
Infantil con la especialidad de inglés. Este orden de prioridad se mantiene a dia de
hoy. Ese mismo afio, también, se anticipé la generalizacién de una segunda lengua
extranjera —francés— en el tercer ciclo de Primaria, Gnica etapa en que se imparte
hasta la actualidad, si bien es una formacién que se oferta a los alumnos del actual
Grado de Educacién Infantil.

Desde la publicacién de esas érdenes, la Consejeria de Educacion ha puesto
en marcha diversas acciones y proyectos, en linea con las disposiciones y normativa
europeas, para fomentar el interés por las lenguas extranjeras a edades tempranas,

' Comunidad Europea (1997), Resolucién del Consejo de la Unién Europea de 16 de diciem-
bre de 1997 relativa a la ensefianza precoz de las lenguas de la Unién Europea, Diario de las Comunidades
Europeas, https://eur-/ex.europa.eu/legalcontent/ES/TXT/PDF/?uri=CELEX:31998Y0103(01) & from=ES.



https://eur-/ex.europa.eu/legalcontent/ES/TXT/PDF/%3Furi%3DCELEX:31998Y0103%2801%29%26from%3DES

ya que considera prioritario, en la sociedad de la informacién y el conocimiento,
que la poblacidn escolar alcance una competencia comunicativa adecuada al termi-
nar la ensefanza obligatoria. En este sentido, es necesario destacar, por su impor-
tancia, el Plan de Impulso de las Lenguas Extranjeras (PILE) de Canarias, dirigido
a todas las etapas educativas no universitarias y con un periodo de vigencia desde el
curso 2016-17 al 2037-38. En su tercer afio de pilotaje, de los seis previstos, el PILE
comprende un conjunto de actuaciones con las que se pretende el desarrollo com-
petencial del alumnado en lenguas extranjeras, la continuidad de los proyectos edu-
cativos de éxito, la generalizacién de los programas bilingties existentes y la implan-
tacion de acciones encaminadas a garantizar la formacién a lo largo de la vida. En
definitiva, se plantea como meta la incorporacion de todos los centros sostenidos
con fondos publicos al PILE y, mds importante atin, la imparticién de, al menos,
40% del curriculo de todos los niveles educativos en inglés.

Los centros de Educacién Infantil de Canarias, entonces, iniciaron la ense-
fianza del inglés, con cardcter obligatorio, tiempo antes de que se comenzara a for-
mar al profesorado de la etapa, formacion que proporciona el actual Grado de Maes-
tro, en inglés y francés, desde su implantacién en el curso 2010-2011. El Grado, sin
embargo, se encuentra en proceso de revisién y, como resultado, se ha decidido eli-
minar todas las menciones asociadas al mismo en favor de un perfil generalista, una
decisién que, obviamente, dard mayor opcién de empleabilidad a los egresados de
Primaria, en virtud de las disposiciones PILE, ya que estos seguirdn contando con
la mencién de lengua extranjera.

El estudio que se presenta a continuacién surgié, por tanto, del interés por
conocer la opinién de dos grupos de alumnos que cursaban la materia de Didéctica
de la Lengua extranjera, en tercer afno del Grado de Infantil, acerca de la importan-
cia de ensenar lenguas extranjeras a edades tempranas. Concretamente, se inves-
tigan sus creencias acerca de la necesidad de formar profesorado competente para
ensefar inglés y francés en Educacién Infantil.

1. LA SOCIEDAD DE LA INFORMACION
Y EL CONOCIMIENTO: DE LISBOA 2000
A EDUCACION Y FORMACION 2020

Con la firma del Acuerdo de Lisboa, el Consejo de Europa definié el que
serfa su objetivo estratégico para la década: convertir a la Unién Europea en la «eco-
nomia basada en el conocimiento mds competitiva y dindmica del mundo, capaz
de crecer econémicamente de manera sostenible, con mds y mejores empleos y con
mayor cohesién social» (European Council, 2000, p. 12). Para lograr dicho objetivo,
en el 4mbito de educacién y formacidn, se acordé poner en marcha una estrategia
de actuacién en dos frentes fundamentales: mejorar las politicas relativas a la socie-
dad de la informacién y de I+D y modernizar el modelo social europeo mediante la
inversién en capital humano y la lucha contra la exclusién social.

El papel de los sistemas educativos y formativos, en este nuevo modelo de
sociedad, quedé definido en el informe del Consejo de Educacién al Consejo de
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Europa, The concrete future objectives of education and training systems*, presentado
en Bruselas en febrero de 2001. El informe analizaba los retos concretos a los que se
enfrentaba la Unidn y presentaba, a partir de ellos, tres objetivos de cardcter estra-
tégico hacia los que debian dirigirse todos los esfuerzos e iniciativas, a lo largo de
la década: mejorar la calidad y eficacia de los sistemas de educacién y formacion en
la Unién Europea; facilitar el acceso a dichos sistemas; y abrirlos a la sociedad y al
mundo. Las acciones estratégicas vinculadas a estos objetivos estarfan coordinadas
mediante un método abierto de coordinacién® que permitiria una evaluacién compa-
rativa de las distintas iniciativas nacionales, con el fin de difundir buenas pricticas
y lograr una mayor convergencia hacia las metas de la Unién.

Para cada uno de los objetivos estratégicos, ademds, el informe identifi-
caba una serie de objetivos asociados, de los que cabe destacar, por su importancia
para este trabajo, los siguientes: mejorar la educacién y formacién de los docentes
y formadores; desarrollar las habilidades y destrezas necesarias para la sociedad del
conocimiento, especialmente la lectura, la escritura y el cdlculo; garantizar el acceso
a las tecnologias de la informacién y la comunicacién a todos los ciudadanos; desa-
rrollar el espiritu emprendedor y la autonomia personal; promover los programas de
movilidad para facilitar el intercambio de experiencias culturales y de buenas prac-
ticas; y, por supuesto, fomentar el aprendizaje de lenguas extranjeras para el enri-
quecimiento personal y para la competitividad en el émbito europeo y mundial.

Si bien este tltimo objetivo tenfa un cardcter general, en el sentido de que se
dirigia a todos los ciudadanos, la reunién del Consejo de Europa en Barcelona, en
marzo de 2002%, marcé el inicio de todo un conjunto de acciones y politicas enca-
minadas, de forma especifica, a propiciar el adelanto progresivo de la edad en que los
escolares deberfan comenzar el aprendizaje de lenguas extranjeras. Concretamente,
se pedian acciones para mejorar las destrezas bésicas y la ensenanza de al menos dos
lenguas extranjeras desde edades tempranas, acciones que se recogerian en Detai-
led work programme on the follow-up of the objectives of Education and training sys-
tems in Europe (2002)°. Ademds de senalar las lenguas como el elemento clave de la
diversidad europea y su rol estratégico en la construccién de la sociedad del cono-
cimiento, este documento ponia de manifiesto la necesidad de mejorar los métodos
de ensenanza de lenguas extranjeras y la formacién del profesorado.

2 Commission of the European Communities, Brussels 31.01.2001 COM (2001) 59 final,
Report from the Commission, 7he Concrete Future Objectives of Education and training Systems, htep://
www.aic.lv/ace/ace_disk/Bologna/contrib/EU/concr_obj.pdf.

3 Lisbon European Council (23-24 March 2000), Conclusions of the Presidency, Bulletin
27.03.2000, p. 24, http://www.europatl.europa.eu/bulletins/pdf/15s2000en.pdf.

4 Barcelona European Council (15-16 March 2002), Presidency Conclusions, http://ec.cu-
ropa.cu/invest-in-research/pdf/download_en/barcelona_european_council.pdf.

> Council Information on the Detailed work programme on the follow-up of the objectives of
Education and training systems in Europe (2002/C 142/01), Official Journal of the European Commu-
nities 14.6.2002, Objective 3.3- Improving Foreign Language Learning, https://publications.europa.
eu/en/publication-detail/-/publication/2d17¢529-6¢81-4b85-8d19-¢9dbe65a93¢0.
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Mis definitivo, atin, el documento Conclusiones del Consejo de mayo de 2009
sobre un Marco estratégico para la cooperacion europea en el dmbito de la educacion y la
Jormacién (ET 2020)° establecia los objetivos para la década siguiente y recogia las
dreas de actuacién prioritarias (benchmarks) acordadas para facilitar el seguimiento
y el logro de dichos objetivos, y para identificar los retos y desafios que habria que
enfrentar. La educacién y la formacion en el marco £7°2020, ademds, debian situarse
en el dmbito del aprendizaje permanente (/ifelong learning) y abarcar los contextos
formal, no formal e informal, y todas las etapas y niveles educativos, desde la edu-
cacién temprana hasta la educacién superior, la formacién profesional y el aprendi-
zaje de adultos. Resulta légico entonces, desde esta perspectiva, que se identificara
la educacién a edades tempranas como una de las dreas de actuacién prioritarias,
con un objetivo muy especifico: lograr, para el ano 2020, que el 95%, al menos, de
los nifios con edades comprendidas entre los cuatro afios y la edad de comienzo de
la escolarizacién obligatoria se beneficiara de la educacién. Se instaba, asi, a todos
los estados miembros a cooperar para alcanzar este objetivo y a impulsar la investi-
gacion, el desarrollo y el intercambio de buenas précticas.

2. LA ENSENANZA DE LENGUAS EXTRANJERAS
A EDADES TEMPRANAS

Con la firma de los acuerdos de Barcelona 2002 y la publicacién del Action
Plan 2004-06, las politicas educativas europeas han enfatizado la importancia de
adelantar la edad de comienzo del aprendizaje de lenguas extranjeras por los bene-
ficios a largo plazo que puede reportar un aprendizaje temprano: a) aumenta la
probabilidad de lograr niveles de competencia similares a los de los hablantes nati-
vos, especialmente en la pronunciacién y entonacién de la lengua (Snow y Hoef-
nagel-Hohle, 1982a; Asher y Garcia, 1982; Seliger, Krashen y Ladefoged, 1982;
Krashen, Long y Scarcella, 1982); b) favorece el desarrollo de la conciencia meta-
lingiiistica y, por ende, del plurilingiiismo (Nikolov y Djigunovic, 2006; Haznedar,
2015; Malkina, 2008), asi como los procesos de comprensién, expresion, comunica-
cién y resolucién de problemas (Edelenbos, Johnstone y Kubanek, 2006); ¢) incre-
menta la concentracién, la motivacién y la autoconfianza (Kersten, 2015; Enever,
2012); d) facilita la toma de conciencia de la diversidad lingiiistica y cultural cir-
cundante y promueve el didlogo intercultural (Coltrane, 2003; Nikolov y Djigu-
novic, 2006); ) aunque el aprendizaje infantil es lento, constituye una condicién
indispensable para que se produzca un aprendizaje eficiente posterior (Ekstrand,
1982); y f) promueve la transferencia de conocimientos y habilidades con la lengua
materna (Kersten, 2015; Haznedar, 2015).

¢ Council conclusions of 12 May 2009 on a Strategic Framework for European cooperation
in education and training (‘ET2020) (2009/C 119/02), http://www.cedefop.europa.eu/files/educa-
tion_benchmarks_2020.pdf.
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Los beneficios mencionados, cabe senalar, no son intrinsecos a la edad, ni
se considera esta ya, por si sola, un factor determinante del aprendizaje (Johnstone,
2002; Haznedar, 2015). Si bien los resultados de la investigacién en lingiiistica apli-
cada coinciden ampliamente en que la edad juega un papel fundamental en la adqui-
sicién de segundas lenguas y lenguas extranjeras, también convienen en la impor-
tancia capital de aspectos tales como el uso de metodologias adecuadas a la edad de
los aprendices, las oportunidades de interaccién en contextos significativos, la can-
tidad y calidad del snput que se reciba, la motivacién del aprendiz y, por supuesto,
la formacion del profesorado, factor que se percibe como uno de los mds importan-
tes, si no el que mds, para que el proceso de aprendizaje resulte eficaz y duradero,
como se explica a continuacién.

Conforme alos Principios comunes europeos para las competencias y cualifica-
ciones del profesorado, establecidos por la Comisién Europea para el dmbito comuni-
tario’, la profesién docente debe configurarse como una profesién atractiva y bien
cualificada, cientifica y pedagdgicamente; debe situarse, ademds, en el contexto del
aprendizaje y la formacién permanentes, transmitir los valores sociales y cultura-
les que conforman la nueva identidad europea a las futuras generaciones de ciuda-
danos, favorecer la colaboracién con el entorno social y potenciar la investigacién
educativa necesaria para la innovacién docente.

Eladelanto de la edad para el aprendizaje de lenguas extranjeras, sin embargo,
ha puesto de manifiesto una realidad de pricticas muy diferente que describe a
docentes generalistas que imparten la lengua meta sin una competencia adecuada,
pero con un conocimiento sélido de la etapa; especialistas en la ensefianza de len-
guas extranjeras, normalmente de Educacién Primaria, que poseen un buen nivel de
competencia en la lengua meta, pero carecen de la formacién necesaria para ense-
farla a estas edades (Nikolov y Djigunovic, 2006; Enever, 2012); profesores nati-
vos con cualificacién para impartir la lengua a grupos de edades superiores, o sin
cualificacién alguna (Copland y Garton, 2014); docentes contratados o itinerantes
que imparten solo esta docencia en los centros o, incluso, profesorado con cualifi-
caciones que nada tienen que ver con las lenguas y su ensefianza, en el peor de los
casos (Mourao y Ferreirinha, 2016).

Igualmente, el cardcter no obligatorio de la etapa y de las lenguas extranjeras
a edades tempranas, en algunos paises, junto con las presiones y demandas sociales
en favor de la introduccién de estas —mayoritariamente del inglés—, han dado lugar
a una desigualdad de oportunidades y a una variedad de modelos de ensefianza
en contextos tanto formales como no formales que incluyen exposicién o instruc-
cién formal en una lengua extranjera —language exposure—, Aprendizaje Integrado
de Contenidos en Lengua Extranjera —AICLE o CLIL, por sus siglas en inglés—,
sensibilizacién hacia las otras lenguas —language awareness—, docencia compartida

7 Common European Principles for Teacher Competences and Qualifications, European Comis-
sion (2005), Directorate General for Education and Culture. http://www.pef.uni-lj.si/bologna/doku-
menti/eu-common-principles.pdf.
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en dos lenguas —language tandems— o inmersién bilingtie, por citar algunos (Euro-
pean Commission, 2011b; Edelenbos ez a/., 2006). Estos modelos, a su vez, deter-
minan no solamente el nimero y duracién de las sesiones —que pueden variar desde
una semanal de 30-45 minutos (Mourao y Ferreirinha, 2016) hasta ocho horas—
sino también las metodologias y los medios y materiales a utilizar, por lo general
mds variados en los contextos no formales (Enever, 2012; Copland y Garton, 2014).
La Clasificacién Internacional Normalizada de la Educacién (CINE)®
(UNESCO, 2013), por su parte, define la «educacion en la primera infancia» (p. 28),
correspondiente a los programas de Nivel CINE 0, como una etapa de cardcter
holistico, enfocada al desarrollo cognitivo, fisico, social y emocional de los nifos,
a la relacién con la familia y la comunidad y al trénsito a la educacién obligatoria.
Si bien en este nivel los programas no son altamente estructurados, los entornos de
aprendizaje deben ser muy visuales y proporcionar abundante estimulo lingiiistico
que promueva la adquisicién y uso de la lengua en contextos de comunicacién sig-
nificativos, y el desarrollo de las destrezas motoras y de coordinacién a través del
juego, las actividades lidicas y la experimentacién, como medios para la interaccién
social con otros nifnos y adultos, y para el descubrimiento del mundo que los rodea.
Si el aprendizaje de lenguas extranjeras en la sociedad de la informacién y
el conocimiento debe ser una parte integrante de la educacién a edades tempranas,
como se ha sefialado, resulta evidente, entonces, la necesidad de formar profesorado
competente no solo desde el punto de vista lingiiistico sino, también, del conoci-
miento de las caracteristicas del aprendizaje a estas edades, del curriculo y las espe-
cificidades de la etapa, y de las metodologias para la ensefianza de lenguas extran-
jeras que se consideren mds apropiadas (Coltrane, 2003; Copland y Garton, 2014;
Lungu, 2015). En cualquier caso, la ensenanza de lenguas extranjeras a edades tem-
pranas debe enfocarse hacia las metas siguientes (European Commission, 2011b):

1. Promover la educacién intercultural. Puesto que la diversidad lingiiistica con-
lleva diversidad cultural, sensibilizar a los nifios acerca de este hecho ayuda
a prevenir actitudes xenéfobas y racistas hacia otras lenguas y culturas y
fomenta valores como el respeto, la tolerancia, el didlogo intercultural y la
aceptacién de la diversidad (Mourao y Lourengo, 2015). En este sentido,
establecer relaciones constructivas entre la escuela, la familia y el entorno
resulta fundamental (Coltrane, 2003), al ser los dmbitos en los que tiene
lugar el primer contacto de los nifios con la educacién.

2. Fomentar el desarrollo personal de los nifios. Las actividades orientadas a sensi-
bilizar acerca de la diversidad lingiiistica —language awareness—, al igual que
las centradas en el aprendizaje de una lengua extranjera concreta —language

8 La Clasificacién Internacional Normalizada de la Educaciéon (CINE), aprobada por la
36.* Conferencia General de la UNESCO en 2011, constituye un marco de referencia que permite
ordenar los programas educativos y sus respectivas certificaciones por niveles de educacién y campos
de estudio. «Las definiciones y conceptos bésicos de la CINE se han formulado de modo que sean
universalmente vdlidos y aplicables al espectro total de sistemas educativos» (UNESCO, 2013, p. 6).
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exposure—, contribuyen al desarrollo global de las competencias y destrezas
de los nifios, por lo que constituyen una oportunidad de desarrollo social,
emocional y cognitivo (Lourengo y Andrade, 2015). Estas actividades,
ademds, deben tener en cuenta sus intereses y necesidades y facilitar el paso
a Primaria.

3. Favorecer el aprendizaje permanente. Una ensefanza de lenguas eficaz implica,
necesariamente, un compromiso de continuidad respecto a la opcién de
lengua que se aprende inicialmente y a los métodos y enfoques con los que
se imparte, en el trdnsito entre etapas (Nikolov y Djigunovic, 2006). Los
programas de lenguas deben adaptarse a cada contexto particular, partir
del conocimiento previo de los nifios y despertar su interés, motivacion y
curiosidad hacia lenguas y culturas diferentes de la propia. El contacto con
los sonidos y la entonacién de las lenguas son particularmente importantes
en esta etapa.

Desde el punto de vista pedagégico didictico, ademds:

1. Lalengua extranjera debe ensefarse de forma holistica, atendiendo al principio
de globalizacién o integracién de contenidos que caracteriza a la etapa, y
no como un contenido extra, es decir, debe contribuir a reforzar el desa-
rrollo y las capacidades de los ninos, mediante actividades significativas
que respondan a sus intereses y a las necesidades de su entorno inmediato
(Edelenbos, Johnstone y Kubanek, 2006; European Commission, 2011b).
En los contextos en los que la lengua no sea impartida por generalistas con
la formacién necesaria para ello, se recomienda la docencia compartida

©
™ L. K . .

- con los especialistas, que implica no solo la presencia de ambos en el aula
3 sino, también, la adecuada planificacién, implementacién y evaluacién del
5 aprendizaje (Mourao y Ferreirinha, 2016).

Q] . . o . .

. 2. Se debe tener en cuenta, igualmente, el principio fundamental de proporcionar
o input que resulte comprensible y ajustado a estas edades, mediante elementos
Y no solo verbales, sino gestuales y visuales (Krashen, 1986), asi como acti-
e vidades que impliquen una respuesta fisica (Asher, 1988) para asegurar los
© procesos de comprension, requisito indispensable para los de produccién, y
z el uso de practicas andamiadas que faciliten el descubrimiento y el progreso

en el aprendizaje (Wood, Bruner y Ross, 19706).

3. Asimismo, la lengua debe ensenarse como un instrumento para la comunicacién
y para la resolucién de otras actividades, en contextos cotidianos y signi-
ficativos para los nifos, y no como una asignatura mds. Se recomienda,
especialmente, el modelo de aprendizaje basado en tareas y proyectos, el uso
de materiales reales y la introduccién a las tecnologias de la informacién y la
comunicacién (Edelenbos, Johnstone y Kubanek, 2006; Mourao y Lourengo,
2015; European Commission, 2011b).

4. Teniendo en cuenta lo senalado anteriormente, las actividades mds apropiadas
son, entonces, aquellas con marcado cardcter lddico y que implican experi-
mentacién y descubrimiento, uso de elementos visuales y gestuales, ademds
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de la lengua y actividad fisica, tales como juegos, canciones, cuentacuentos,
marionetas, dramatizaciones, role plays, peliculas infantiles, uso de internet,
actividades pldsticas y manualidades, etc. (Malkina, 2008; Enever, 2012;
Copland y Garton, 2014; Mourao y Ferreirinha, 2016).

Contrariamente a la creencia, tan comun y errénea, acerca de la forma-
cién y la cualificacién del profesorado necesarias para ensefiar lenguas extranjeras a
estas edades, la realidad ha demostrado que cuanto mds jévenes son los aprendices,
mds necesario resulta contar con profesorado cualificado. Algunos investigadores,
de hecho, han recomendado el nivel C1 del Marco Comuin Europeo de Referencia
para las Lenguas (Cernd, 2015) como referente para la competencia lingiiistica, si
bien la cualificacién de los docentes, como se ha senalado, debe abarcar todas las
dreas que inciden en la educacién a edades tempranas.

3. DESCRIPCION DEL ESTUDIO

La finalidad de este estudio consistié en identificar las creencias de dos gru-
pos de estudiantes de tercer curso del Grado de Maestro de Educacién Infantil acerca
de la necesidad de formar profesorado competente para ensefar lenguas extranjeras
—inglés y francés— en esta etapa. Los datos para el estudio se recogieron mediante
un cuestionario que se administré en la asignatura Didéctica de la lengua extran-
jera, que se imparte en la Facultad de Educacién de la Universidad de La Laguna.

3.1. CONTEXTO

El Grado de Maestro de Educacién Infantil comprende un plan de estu-
dios de 240 créditos, distribuidos a lo largo de cuatro cursos. La formacién en len-
gua extranjera se organiza en dos asignaturas, Lengua extranjera y Diddctica de la
lengua extranjera, ambas con cardcter obligatorio y seis créditos de duracién, que
se cursan en las modalidades de inglés o francés. Estas asignaturas se sitdan en el
segundo y tercer afo, respectivamente, y constituyen la tinica formacién en una len-
gua extranjera y su diddctica que recibe un futuro egresado con perfil generalista, o
con alguna de las menciones que se ofertan en cuarto curso: Mencién en atencién
a la diversidad, Mencién en atencién temprana y Mencién en animacién a la lec-
tura y formacién de lectores.

Resulta conveniente sefalar que la diferenciacién de perfiles mencionada
se justifica por la eleccién de optativas que se realice, y que debe sumar un total de
18 créditos. Un titulo con mencién implica realizar esos 18 créditos de optativas
vinculadas a una misma mencién y un practicum especifico de 12. Sin embargo,
si se opta por cursar los 18 créditos de optativas de menciones diferentes, los 12 de
précticas se cursan como parte del practicum generalista, y el perfil final no com-
porta mencién. Un 87,7% del total del alumnado matriculado este curso opté por
alguna de esas menciones.
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Por tltimo, solo aquellos que cursan la Mencién en lengua extranjera, que
se oferta tinicamente en la modalidad de inglés, reciben mds formacién en la len-
gua y su diddctica, con tres asignaturas de cardcter optativo y seis créditos cada
una: Idioma Extranjero, Disefio y Aplicacién Préctica de Unidades de Trabajo en
la Lengua Extranjera y El uso de las TIC en la Ensefianza de la Lengua Extranjera,
y doce créditos de Practicum de Mencién. Es importante destacar, sin embargo, que
esta mencién se imparte de manera conjunta en Infantil y Primaria, por lo que los
alumnos del titulo que nos ocupa no reciben una formacion especifica para la etapa,
sino un planteamiento mds propio de la siguiente, un error evidente que se repite,
también, en otros paises comunitarios (European Commission, 2011b). El porcen-
taje de alumnos de Infantil que cursé esta mencidn, en el presente curso, es de un
12,3%, frente al 46,2% del alumnado de Primaria (43% en inglés y 3,2% en francés).

3.2. PARTICIPANTES

El nimero de estudiantes matriculados en la asignatura Did4ctica de la
lengua extranjera (inglés), durante el curso académico 2018-2019, sumé un total
de 104, de los cuales 89 asistian regularmente a clase. De estos, 84 respondieron
al cuestionario, que se administré a principio de curso para no influenciar sus res-
puestas, quedando la muestra final compuesta por 78 mujeres y seis hombres, con
edades comprendidas entre los 22 y los 26 afios de edad.

En cuanto al segundo grupo, de las 13 mujeres matriculadas en Didéctica
de la lengua extranjera (francés), solamente las nueve que asistian con regularidad,
en el mismo rango de edades del grupo anterior, respondieron al cuestionario. Es
necesario aclarar que la disparidad evidente en el nimero de participantes en cada
muestra no hizo posible realizar un estudio comparativo, como se pretendia inicial-
mente; sin embargo, el valor y el interés de los datos obtenidos justifican, sobrada-
mente, su inclusién y andlisis en esta investigacion.

3.3. INSTRUMENTO PARA LA RECOGIDA DE DATOS

La recogida de los datos se realizé6 mediante un cuestionario de 13 items’
al que los informantes debfan responder conforme a las cinco opciones de la escala
Likert: 1 (muy de acuerdo), 2 (de acuerdo), 3 (ni de acuerdo ni en desacuerdo/neu-
tral), 4 (en desacuerdo), 5 (muy en desacuerdo). Para la elaboracién del cuestiona-
rio se utilizd, parcialmente, el modelo original de Fojkar (2016), al que se anadieron
items de elaboracién propia que reflejan las necesidades de formacién del profeso-
rado de lenguas extranjeras a edades tempranas, conforme se identifican en el docu-
mento Language learning at pre-primary school level: making it efficient and sustaina-

? En el anexo 1 se ofrece traduccién propia de los items del cuestionario.



ble. A policy handbook (European Commission, 2011b), usado en esta investigacion.
Para facilitar el andlisis de los datos, los 13 items se agruparon en cuatro 4reas de
competencia —lingiiistica, pedagdgica, profesional e intercultural— que reflejan, de
manera precisa, las necesidades formativas mencionadas.

3.4. ANALISIS DE LOS DATOS Y RESULTADOS

Para el andlisis de los datos se utilizé el paquete estadistico SPSS versién 25
y una descripcién de frecuencias. Las tablas que se incluyen a continuacién mues-
tran las cinco opciones de la escala Likert colapsadas en tres. Se presentan, en pri-
mer lugar, las frecuencias de la muestra de inglés y, seguidamente, las de francés.

8. My competence in the foreign language_allows me to understand, speak, read 44% 31% 25%
and write the foreign language fluently, without any problems.

11. I am competent enough in the foreign language to teach preschool children.  29,8%  34,5%  35,7%

1. Strongly agree; 2. Agree; 3. Neither agree nor disagree, (Neutral); 4. Disagree; 5. Strongly disagree.

Conforme a los datos obtenidos, el 44% de los informantes afirman que
su competencia en la lengua extranjera les permite poner en préctica las destrezas
basicas sin problemas, frente al 56% restante, que muestran una opinién neutral
(31%) o en desacuerdo (25%). Estos datos podrian resultar un tanto contradicto-
rios si consideramos que el 70,2% de respuestas al {tem siguiente apuntan que esa
competencia en la lengua no es suficiente para ensenarla a edades tempranas, frente
a solo un 29,8% que creen que si lo es. Casi un tercio (14,2%) de los que opinaban
que su competencia era suficiente se decantan, ahora, por una respuesta neutral o
en desacuerdo, principalmente. Este dato podria indicar que los informantes tienen
una percepcion diferente de lo que implica ser competentes como usuarios y como
docentes, en cuyo caso estarfan mostrando conciencia de que ensefiar una lengua
requiere algo mds que solo competencia en la misma. Eso, al menos, es lo que parece
desprenderse de las respuestas a las dreas de competencia siguientes.

1. It is easier for children than adults to learn a foreign language. 88,1%  8,3%  3,6%

3. Early foreign language learning may have a negative impact on first language
acquisition.

15,5%  22,6%  61,9%

4. The earlier a foreign language is introduced in school programs, the greater

0, 0, 0,
the likelihood of success in learning. R
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5. E'arly foreign language teaching necessa'rlly demands kno.wledge of both the 75.4%  23.5%  1.2%
foreign language and of the preschool curriculum and teaching methodology.

6. An' inappropriate .appro’ach in early foreign language teach'mg may have a 89% 37%  7.3%
negative effect on children’s foreign language learning and motivation.

7. It is not necessary to have a good command of the foreign language to teach

16,69 199 ,59
preschool children because their language needs are very basic. A

1. Strongly agree; 2. Agree; 3. Neither agree nor disagree, (Neutral); 4. Disagree; 5. Strongly disagree.

La mayor parte de los informantes (88,1%), con diferencia, estd de acuerdo
con la afirmacién de que los nifios aprenden una lengua extranjera mds ficil-
mente que los adultos, que el aprendizaje de lenguas a edades tempranas no tiene
un impacto negativo en la adquisicién de la materna (61,9%) y que cuanto antes
comiencen su aprendizaje en la escuela, mayores serdn las posibilidades de éxito
(65,1%). Aunque la investigacién llevada a cabo en lingiiistica aplicada desde la
década de los ochenta ha demostrado, ampliamente, que los nifios no adquieren una
segunda lengua mds rdpidamente ni mejor que los adultos a corto plazo, excepto
la pronunciacién y entonacion, esta idea sigue siendo muy popular debido, muy
probablemente, a la observacién de situaciones cotidianas, carentes de base cienti-
fica (Asher y Ramiez, 1982).

A largo plazo, sin embargo, si muestran una competencia mayor, que no
interfiere negativamente en el desarrollo de la lengua materna (Coltrane, 2003), si
bien puede haber transferencia léxica (Snow y Hoefnagel-Héhle, 1982b). Esta dife-
rencia de competencia, que suele darse al cabo de un afo, puede deberse a factores
tales como la continuidad en el proceso de adquisicidn, la necesidad de asegurar la
comunicacion, su motivacién integradora (Snow y Hoefnagel-Héhle, 1982a) o el
tipo de input que reciben (Scarcella y Higa, 1982). En los contextos de aprendizaje
de lenguas extranjeras, especificamente, estos factores, sumados a otros ya sehalados
como las metodologias de ensefianza, el tiempo de exposicion a la lengua o la for-
macién del profesorado responsable de su imparticién, son los que, decididamente,
pueden determinar el éxito del aprendizaje a edades tempranas (Nikolov y Djigu-
novic, 2006; Haznedar, 2015).

Mds interesante, incluso, resulta que el 75,4% estdn de acuerdo o muy de
acuerdo en que la ensefanza de lenguas extranjeras demanda no solo conocimiento
de la lengua, sino de las metodologias y el curriculo especificos de la etapa, y que
un enfoque inadecuado podria causar efectos negativos en el aprendizaje y la moti-
vacion (89%). Igualmente, el 65,5% rechazan la afirmacién de que no es necesa-
rio contar con una buena competencia en la lengua para ensenarla a los nifios por-
que sus necesidades comunicativas son muy bdsicas. Las respuestas a los tres {tems,
como se puede observar, estdn totalmente en sintonfa con las recomendaciones de
la Comisién Europea y la investigacion citada en este estudio. Ademds, dan consis-
tencia al argumento en favor de una percepcion de la ensefianza a edades tempra-
nas que requiere mds formacion que solo el conocimiento de la lengua, como ya se
apunté con respecto a los datos de la competencia lingiiistica.



9. I would like to teach the foreign language to preschool children in my future 62%  213%  16.7%

teaching career.

10. I would not mind taking up courses in the foreign language and foreign o 0 .
language teaching methodology to teach preschool children in the future. yeib gD B0

12. It is very unlikely that preschool teachers will have to teach the foreign 10.8%  20.5%  68.7%

language to preschoolers.

13. Preschool teachers should not be responsible for teaching the foreign language 12%  145%  73.5%

to preschoolers because it is not their specialism.

1. Strongly agree; 2. Agree; 3. Neither agree nor disagree, (Neutral); 4. Disagree; 5. Strongly disagree.

En cuanto a la competencia profesional, el 62% de los informantes afirman
que les gustarfa ensefar la lengua extranjera en esta etapa y que, ademds, estarian
dispuestos a realizar cursos de perfeccionamiento en la lengua y en la metodologia
para su ensefianza, en el futuro (74,3%). Estas afirmaciones son coherentes con las
respuestas a los dos items siguientes, ya que el 68,7% no creen improbable que los
docentes de esta etapa tengan que ensefar la lengua a los nifios, aunque no sea su
especialidad (73,5%). Es necesario destacar la importancia de estos datos ya que, si
se considera que, en las anteriores diplomaturas de maestro, el titulo de Infantil era
el tnico de los cinco ofertados que no incluia créditos de lengua extranjera, y que
esta idea ha seguido presente en la mente de muchos alumnos, parece obvio, ahora,
que se estd creando una conciencia mds clara acerca de la importancia de las lenguas
en la etapa y, por supuesto, de la empleabilidad que ello comporta.

2. Early foreign language learning helps children learn about other cultures and

85,5% 10,8%  3,6%
accept them.

1. Strongly agree; 2. Agree; 3. Neither agree nor disagree, (Neutral); 4. Disagree; 5. Strongly disagree.

Por ultimo, la importancia de sensibilizar a los mds pequefios acerca de las
diferencias culturales resulta obvia, ya que un destacado 85,5% asi lo entienden. La
presencia de nifos con lenguas y culturas diferentes a las propias es un hecho cada
vez més cotidiano y, si bien esta diversidad es mds evidente en zonas concretas, no
resulta, en absoluto, infrecuente contar con menores de procedencia diversa que se
integran, sin dificultades a estas edades, en las aulas. Este es un hecho constatado
por los propios alumnos del Grado durante los periodos de précticas externas en los
centros, practicas que contribuyen a su comprensién de la realidad educativa actual:

Los valores que han de estar presentes a lo largo de toda la vida educativa son el
respeto a los principios democréticos, a los derechos y deberes ciudadanos y a las
libertades fundamentales, y todos aquellos que cumplan las exigencias individuales
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de una vida en comun, educando en la sensibilidad y en la tolerancia. La escuela
se configura como contexto donde se construyen culturas y se crean espacios de
compensacién de diferencias asociadas a factores de origen econémico, cultural y

social. (BOC n.° 163, 2008, p. 15979)".

8. Ma compétence en langue étrangére me permet de comprendre, de parler, de 220%  55.6%  22.2%

lire et d’écrire cette langue étrangére couramment, sans aucun probléme.

11. Je suis assez compétent dans la langue étrangere cible pour enseigner aux 333%  333%  33.3%

enfants d’4ge préscolaire.

1. Il est plus facile pour les enfants que pour les adultes d’apprendre une langue
étrangere.

77,7% - 22,2%

3. Lapprentissage précoce des langues étrangeres peut avoir un impact négatif
sur Pacquisition d’une langue premicre.

- 11,1%  88,8%

4. Plus tot une langue étrangere est introduite dans les programmes scolaires,

9 9 B
plus grande est la probabilité de succés dans son apprentissage. Sl EEED

5. Lenseignement précoce des langues étrangeres exige 2 la fois, la maitrise de
la langue étrangere et la connaissance du programme d’enseignement et de la 11,1%  44,4%  44,4%
méthodologie d’enseignement préscolaire.

6. Une approche inappropriée dans I’enseignement précoce des langues étrangeres
peut avoir un effet négatif sur l'apprentissage des langues étrangéres et sur la  88,9% - 11,1%
motivation des enfants.

7. Il n'est pas nécessaire d’avoir une bonne maitrise de la langue étrangere pour
enseigner aux enfants d’ge préscolaire parce que leurs besoins linguistiques  11,1%  22,2%  66,6%
sont trés élémentaires.

1. Tout a fait d’accord; 2. D’accord; 3. Sans avis; 4. Pas d’accord; 5. Pas du tout d’accord.

Con respecto a la muestra de francés, solo el 22,2% de los alumnos res-
ponden de forma positiva respecto a su competencia para comprender y producir
verbalmente y por escrito la lengua extranjera, frente al 77,8% con una opinién en
desacuerdo (22,2%) o neutral (55,6%). Esta tendencia se repite con respecto a la
competencia para ensefarla, con un 33,3% de acuerdo y un 66,6% en desacuerdo
(33,3%) y neutrales (33,3%). Se observa, por tanto, una disminucién del 22,2% de

1 Consejerfa de Educacién, Universidades y Deportes (2008), Decreto 183/2008, de 29
de julio, por el que se establece la ordenacion y el curriculo del 2.° ciclo de la Educacién Infantil en
la Comunidad Auténoma de Canarias, Boletin Oficial de Canarias niim. 163, jueves 14 de agosto
de 2008.



respuestas neutrales respecto al item 1, en favor de los otros dos grupos, que aumen-
tan ahora en un 11,1%.

En cuanto a la competencia pedagégica, mds de la mitad de los informantes
se muestran de acuerdo en que los nifios aprenden una lengua extranjera més fécil-
mente que los adultos (77,7%), y que su aprendizaje a edades tempranas no tiene
un impacto negativo en la adquisicién de la lengua materna (88,8%). Dos tercios
(66,6%), ademds, opinan que las probabilidades de éxito en el aprendizaje aumen-
tan con la escolarizacién temprana, frente a un tercio que se mantiene neutral.

Por otro lado, resulta contradictorio, y curioso a la vez, que el 88,8% se mani-
fiesten en desacuerdo (44,4%) o neutral (44,4%) acerca de la necesidad de conocer la
lengua extranjera y las metodologias y el curriculo especificos de la etapa para ense-
fiarla, pero acepten, mayoritariamente (88,9%), que un enfoque inadecuado podria
causar efectos negativos en el aprendizaje y la motivacién, como si esta tltima fuera
solo intrinseca al aprendiz, o no estuviera vinculada a los aspectos diddctico-peda-
gbgicos. La respuesta al item siguiente resulta mds llamativa atn, ya que el 66,6%
reconocen que es necesario contar con una buena competencia en la lengua extran-
jera para ensefarla, aunque las necesidades comunicativas de los nifios sean muy
bésicas, si bien las respuestas a los items relacionados con la competencia lingiiis-
tica no parecian evidenciarlo.

9. Je voudrais enseigner cette langue étrangére aux enfants d’Age préscolaire dans 66.6% 22.2%  111%

ma future carriére d’enseignant.

10. Ca ne me dérangerait pas de prendre des cours de langue étrangere et de
méthodologie d’enseignement des langues étrangéres pour enseigner aux enfants  55,5%  22,2%  22,2%
d’age préscolaire a I'avenir.

12. 1l est trés peu probable que les enseignants du préscolaire doivent un jour 444%  111%  44.4%

enseigner une langue étrangere aux enfants d’age préscolaire.

13. Les enseignants du préscolaire ne devraient pas étre responsables de I'ensei-
gnement d’une langue étrangére aux enfants d’age préscolaire, car ce n'est pas  22,2%  22,2%  55,5%
leur spécialité.

2. Lapprentissage précoce des langues étrangeres aide les enfants & apprendre 100%
b - -

d’autres cultures et a les accepter.

1. Tout 2 fait d’accord; 2. D’accord; 3. Sans avis; 4. Pas d’accord; 5. Pas du tout d’accord.

Por otro lado, si bien una parte importante de informantes reconocieron no
tener competencia suficiente en la lengua, o respondieron de forma neutral al res-
pecto, dos tercios (66,6%) se muestran, ahora, favorables a ensefiarla en el futuro,
y mds de la mitad del total (55,5%) estarian dispuestos a formarse para ello. El

REVISTA QURRICULUM, JUNIO 33; 2020, PP, 129-150 143



144

)
J

P 129-18C

20
20

JUNIO 33; 20

REVISTA QURRICU

mismo porcentaje (44,4%) aceptan y descartan la posibilidad de que los docentes
de esta etapa impartan la lengua extranjera, pero mds de la mitad (55,5%) opinan
que pueden hacerlo, aunque no sea su especialidad. Esta incertidumbre acerca de la
ensefianza del francés se justifica, razonablemente, si se tiene en cuenta, como ya se
explicé, que el inglés es, de momento, la Gnica lengua extranjera impartida en los
centros escolares. Todos (100%), sin embargo, estén convencidos de los beneficios que
comporta el contacto con otras las lenguas y sus culturas desde edades tempranas.

4. CONCLUSIONES DEL ESTUDIO

La finalidad de este estudio consisti6 en identificar las creencias de dos gru-
pos de alumnos de tercer curso del Grado de Maestro de Educacién Infantil acerca
de la necesidad de formar profesorado competente para ensefiar lenguas extranjeras
—inglés y francés— en la etapa. Los resultados de ambas muestras indican una acti-
tud positiva y optimista no solo respecto a la formacién de los docentes, sino al con-
tacto de los escolares con estas lenguas y sus culturas a edades tempranas.

Si bien es cierto que solo el 44% de los alumnos de inglés se consideran
competentes en la lengua, mds de la mitad admiten que les gustaria dedicarse pro-
fesionalmente a su ensefianza y que estarfan dispuestos a recibir cursos especificos,
como parte de su formacién futura, ya que entienden que las necesidades formati-
vas de esta etapa demandan mucho mds que competencia lingiiistica. Por ello, jus-
tamente, rechazan que sean otros los idéneos para ensefarla y que, si bien no es su
especialidad, ciertamente poseen suficiente conocimiento del curriculo y de las carac-
teristicas de la etapa, como parte de su formacién en el Grado. Todos ellos, ademas,
reconocen los beneficios que comporta el contacto con otras lenguas y culturas en
la construccién de valores y en la aceptacién de la diversidad.

Estas mismas conclusiones son vélidas respecto al grupo de alumnas de
francés, que, aunque muestran menos competencia en la lengua y carecen de una
idea bien definida acerca de la formacién que demanda su ensenanza en la etapa,
reconocen los beneficios de un contacto temprano y se manifiestan, igualmente,
abiertas a recibir formacién especifica para el ejercicio profesional. Todo ello, ade-
mds, en un contexto en que el francés no forma parte, atin, de la oferta docente de
la Educacién Infantil.

Si se consideran las directrices europeas respecto al papel de las lenguas
extranjeras en la construccién de la sociedad de la informacién y el conocimiento
y en las opciones de empleabilidad, y se atiende a la conveniencia de adelantar su
aprendizaje a edades tempranas, como ya se puso de manifiesto en la Resolucién
del Consejo de la Unién Europea de 1997, contar con profesorado cualificado para
atender, especificamente, a las necesidades de aprendizaje de lenguas de los mds
pequefios resulta, en el contexto al que se refiere esta investigacién, una prioridad
evidente para los alumnos del Grado que, paradéjicamente, no se refleja en la nueva
configuracién del titulo aprobada por los profesionales y equipos directivos respon-
sables de la toma de decisiones. En la sociedad de la informacién y el conocimiento,
el papel de las lenguas extranjeras resulta critico y, por ello, es un derecho de los ciu-



dadanos recibir esa formacidn, y una obligacién de los responsables ofrecerla en las
mejores condiciones posibles.

Por otro lado, el planteamiento de la Consejeria de Educacién respecto a la
ensefianza del inglés como unica lengua extranjera en Educacién Infantil, en fun-
cién, ademds, de la disponibilidad horaria de los actuales especialistas de Educa-
cién Primaria, que, en muchos casos, ni tan siquiera siguen el enfoque globalizador
recomendado para la etapa, y la perspectiva de perpetuarlo, a juzgar por las medi-
das que se han ido implementado desde la administracién educativa autonémica
y desde la propia universidad, esta ultima con una «politica lingiiistica» estrecha y
contraria a las propias recomendaciones europeas en materia de lenguas, ponen de
manifiesto una clara falta de prevision y aprovechamiento de las condiciones favo-
rables de nuestro sistema educativo y del capital humano disponible en nuestro con-
texto para promover acciones de iniciacién y sensibilizacion de los escolares hacia el
aprendizaje de dos lenguas extranjeras y sus culturas.

Serfa necesario, por tanto, poner en marcha medidas y actuaciones en linea
con las recomendaciones y directrices de la Unién Europea, ajenas al devenir de los
tiempos politicos y de circunstancias externas a las propias necesidades formativas de
nuestro alumnado y de los escolares de la etapa para la que se forman. Esto implica-
rfa, en su vertiente mds altruista y filoséfica, la necesidad de concienciar a la socie-
dad, en general, y a la comunidad educativa, en particular, de las ventajas que supo-
nen las lenguas extranjeras para el desempefio personal y profesional, en el modelo
social europeo en el que estamos inmersos, y la de comprender el valor de las len-
guas extranjeras como instrumento para la comunicacién y el didlogo intercultu-
ral; en definitiva, una accién coordinada de todos los agentes sociales que intervie-
nen en la educacién de nuestros escolares y en la formacién de sus futuros docentes.

Por otro lado, requerirfa la puesta en marcha, por parte de la administra-
cién autonémica, de proyectos piloto de introduccién de la segunda lengua extran-
jera —francés— en Educacién Infantil, tal como hizo, en su dia, respecto al inglés,
garantizando, igualmente, su continuidad en la etapa siguiente, Primaria; para ambas
lenguas, ademds, seria fundamental actualizar y adecuar el orden de prioridad de
imparticién a las circunstancias presentes, y establecer directrices claras y precisas
respecto a la certificacién de nivel de lengua requerido, conforme al Marco Comiin
Europeo de Referencia para las Lenguas. Estas medidas, sin duda, contribuirfan a
dar sentido y prestigiar las menciones que se vinculen al Grado de Infantil y, tam-
bién, a las que conserva Primaria.

Obviamente, cualquier medida que se tome debe ir respaldada por una
apuesta formativa clara y coherente que contemple acciones dirigidas a mejorar,
como minimo, los planes de estudio, las infraestructuras y los recursos y medios
materiales disponibles, las oportunidades de formacién continua del profesorado
universitario y los sistemas de garantia de calidad del titulo. Definir un perfil claro
del docente de lenguas extranjeras adecuado a las necesidades formativas de la etapa;
reducir la ratio de alumnado por grupo; ampliar la oferta de materias en ambas len-
guas y secuenciarlas a lo largo de los cuatro cursos del titulo, con caricter obliga-
torio para todo el alumnado; establecer un abanico de optativas que cubra no solo
aspectos lingiiisticos sino culturales e interculturales; poner a disposicién del alum-
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nado medios, materiales y espacios adecuados para facilitar el aprendizaje auténomo
y compensar sus carencias lingiiisticas, cada vez mds evidentes a pesar de las venta-
jas de las tecnologias de la informacién y la comunicacién y de las posibilidades de
viajar a paises meta; incentivar las iniciativas de formacién con reconocimiento de
créditos; importar la figura del profesor ayudante (assistant teacher); facilitar espa-
cios de coordinacién entre el profesorado de las distintas lenguas y la docencia com-
partida; promover programas de seguimiento y evaluacién de los planes de estu-
dio enfocados a detectar o diagnosticar debilidades, no a satisfacer meros trimites
administrativos, y proponer medidas de subsanacidn; incentivar la formacién perma-
nente del profesorado universitario mediante una oferta formativa atractiva y cohe-
rente; promover la movilidad nacional e internacional de profesores y alumnos y el
intercambio de buenas practicas; y, por supuesto, exigir estindares de compromiso,
responsabilidad y ética personal y profesional adecuados a la profesién docente son
algunas de las medidas y acciones que, sin duda, contribuirfan a fomentar el interés
por las lenguas extranjeras y sus culturas a edades tempranas, a crear las condicio-
nes idéneas para introducirlas en la etapa y a construir esa sociedad de la informa-
cién y el conocimiento que, por el momento, parece solo «de papel», en las mismas
condiciones que nuestros socios europeos.

ReciBipO: 13-3-2019; ACEPTADO: 12-6-2019
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ANEXO 1

TABLA DE FRECUENCIAS SEGUN COMPETENCIA LINGUISTICA

8. Mi competencia en la lengua extranjera me permite entender, hablar, leer y escribir la lengua
extranjera sin problemas.

11. Mi competencia en la lengua extranjera es suficiente para ensefiarla a edades tempranas.

TABLA DE FRECUENCIAS SEGUN COMPETENCIA PEDAGOGICA

1. Los ninos aprenden una lengua extranjera mds ficilmente que los adultos.

3. El aprendizaje de lenguas extranjeras a edades tempranas puede tener un impacto negativo en la
adquisicion de la lengua materna.

4. Cuanto antes se introduzca la lengua extranjera en los programas escolares, mayores serdn las
posibilidades de éxito en su aprendizaje.

5. La ensefanza de lenguas extranjeras demanda no solo conocimiento de la lengua, sino de las
metodologias y el curriculo especificos de la etapa.

6. Un enfoque inadecuado en la ensefianza de la lengua extranjera podria causar efectos negativos
en el aprendizaje y la motivacién de los escolares.

7. No es necesario contar con una buena competencia en la lengua extranjera para ensefiarla a los
nifios porque sus necesidades comunicativas son muy bdsicas.

TABLA DE FRECUENCIAS SEGUN COMPETENCIA PROFESIONAL

9. Me gustaria ensefar la lengua extranjera en esta etapa.

10. Estaria dispuesto a realizar cursos de perfeccionamiento en la lengua y en la metodologia para
su ensefianza, en el futuro.

12. Es improbable que los docentes de esta etapa puedan que ensefiar la lengua a los nifios.

13. Los docentes de Infantil no deberian ensenar la lengua extranjera a los nifios de esta etapa porque
no es su especialidad.

TABLA DE FRECUENCIAS SEGUN COMPETENCIA INTERCULTURAL

2. Elaprendizaje precoz de lenguas extranjeras ayuda a aprender sobre otras culturas y a aceptarlas.



LA COMPETENCIA CIENTIFICA EN LOS ESTUDIOS
DE BACHILLERATO EN ESPANA: UN ANALISIS
CURRICULAR RETROSPECTIVO

Luis Erneta Altarriba* y Maria Casas Jeric6**

RESUMEN

En las Gltimas décadas la difusién e implicacién que la ciencia tiene en la sociedad ha favo-
recido que la educacién en materia cientifica se haya convertido en un objetivo general del
aprendizaje en el marco europeo y espafiol. Se persigue que los alumnos aprendan contenidos
cientificos, pero también que desarrollen destrezas y habilidades cientificas. En Espana,
la competencia cientifica se incluyé oficial y explicitamente en el curriculum con la Ley
Orgénica de Educacién (LOE, 2006) y volvié a ponerse en valor con la Ley Orgdnica para
la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE, 2013). El objetivo de esta investigacién es el
andlisis retrospectivo, desde una perspectiva curricular, de la transicién LOE-LOMCE en
la oferta de nuevas materias que favorecen el desarrollo de la competencia cientifica en Ba-
chillerato. Los resultados muestran que, si bien en la LOMCE aument la oferta de materias
para el desarrollo de competencias cientificas, la posibilidad real de que el alumnado curse
dichas materias es menor, dado que su cardcter optativo no siempre asegura su imparticion.

PALABRAS cLAVE: andlisis curricular, competencia cientifica, cultura cientifica, alfabetizacion
cientifica, Bachillerato, estudios preuniversitarios.

THE SCIENTIFIC COMPETENCE ON THE SPANISH BACCALAUREATE:
A RETROSPECTIVE STUDY OF CURRICULA

ABSTRACT

During the past decades, the increasing presence of Science in the society has fostered the sci-
entific issue to become a general aim for education in the European context. Students should
not only learn scientific contents but also develop the scientific skills at school. In Spain,
the scientific competence was officially included in the curriculum of “LOE” educational
law (approved in 2006) and it remains in the “LOMCE” context (2013). In this research, a
comparative analysis of “LOE” and “LOMCE” curricula was conducted to study how the
educational law transition (from LOE to LOMCE) affected the offer of subjects that foster
the scientific competence of Baccalaureate students. Results show that the offer of subjects
that may favor the scientific competence is higher in the “LOMCE”context. However, the
students’ likelihood of taking these subjects is low because they are not mandatory.

Keyworbs: curricular analysis, scientific competence, scientific culture, scientific literacy,
Baccalaureate.
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INTRODUCCION

En las dltimas décadas, la sociedad occidental ha presenciado un desarrollo
cientifico y tecnoldgico sin precedentes, cuyas consecuencias no siempre han sido
positivas a escala global. El cambio climdtico, la contaminacién de aguas, suelos y
atmosfera, la deforestacion, los desequilibrios sociales, las guerras o el hambre son
algunos de los problemas ambientales y sociales a los que se enfrenta hoy la huma-
nidad (IPPC, 2015; PNUD, 2016; PNUMA, 2012). Para hacerles frente, la socie-
dad tiene por delante una ardua y amplia tarea que varia desde entender cémo se
regula el medio ambiente hasta cudles son los avances del desarrollo cientifico y tec-
nolégico en dmbitos tan especificos como la gendmica, los nuevos materiales o las
energfas renovables.

Resulta preciso, por tanto, que la ciudadania reciba una alfabetizacién cien-
tifica, al mismo tiempo que desarrolle habilidades practicas y adquiera una serie de
valores que permitan un juicio critico que favorezcan la convivencia entre las per-
sonas y entre estas y su medio. Este triple aprendizaje de contenidos, habilidades y
valores, cuyo objetivo es la formacién de ciudadanos responsables, tiene lugar, en
gran medida, en la escuela y ha ido adquiriendo especial importancia y peso en los
curriculos durante las dos dltimas décadas.

Paralelamente, en este tiempo la educacién ha ido cambiando, desarro-
llando y aplicando nuevas metodologias y recursos pedagégicos para dar respuesta
a las demandas sociales del momento. A nivel europeo, uno de los cambios educa-
tivos mds importantes de los dltimos afnos fue la inclusién curricular del aprendi-
zaje competencial. En respuesta a las recomendaciones de la Unién Europea, en el
contexto espanol, la Ley Orgdnica de Educacién (en adelante, LOE), aprobada en
2006, definié ocho competencias que el alumnado debia haber desarrollado al tér-
mino de la escolaridad obligatoria, siendo recomendable su continuidad durante el
Bachillerato (etapa puente entre el periodo obligatorio y el universitario o profesio-
nalizante). Entre estas competencias se encuentra la llamada competencia cienti-
fica, objeto de estudio de esta investigacién.

El objetivo del presente estudio es analizar qué materias del Bachillerato han
sido y son las que contribuyen a que los alumnos desarrollen la competencia cienti-
fica experimental. En primer lugar, con el objeto de contextualizar la investigacién
y conocer los antecedentes, se recogen algunas de las iniciativas pioneras del marco
curricular de la Ley General de Ordenacién del Sistema Educativo (LOGSE), para,
posteriormente, estudiar las aportaciones de la LOE y la actual Ley Orgédnica para
la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE). En segundo lugar, se desglosan con
mayor detalle las materias del contexto normativo actual, realizando tanto una revi-
sién de sus contenidos como un andlisis critico de la probabilidad de que estas sean
finalmente ofertadas en los centros educativos.

* Departamento de Educacién, Gobierno de Navarra. E-mail: lernetaa@eduacion.navarra.es.
** Departamento de Biologia Ambiental, Facultad de Ciencias, Universidad de Navarra,
Espafia. E-mail: mcasas.l@alumni.unav.es.
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FUNDAMENTACION TEORICA: ANTECEDENTES Y SITUACION
ACTUAL DE LA COMPETENCIA CIENTIFICA EN LOS
CURRICULOS DEL SISTEMA EDUCATIVO ESPANOL

Los actuales retos ambientales y sociales demandan una sociedad activa, res-
ponsable, critica, formada y, en definitiva, capacitada para hacetles frente de forma
efectiva. En este sentido, la educacién se ha perfilado tradicionalmente como una
herramienta esencial para promover cambios de valores y actitudes en la ciudadania,
los cuales, en ultima instancia, se traducirian en un cambio generalizado de com-
portamiento que quedaria impreso en la cultura (Puig y Casas, 2017). Para lograr
este ambicioso objetivo, en las tltimas décadas se han formulado politicas y estrate-
gias internacionales en materia de educacién para alcanzar un modelo de desarrollo
sostenible y justo tanto desde el punto de vista social como ambiental.

Una de las iniciativas mds importantes en materia de educacién a nivel inter-
nacional fue el Decenio de las Naciones Unidas de la Educacién con miras para el
Desarrollo Sostenible (2005-2014), un plan estratégico cuyo objetivo general era «(...)
integrar los principios, valores y practicas del desarrollo sostenible en todas las facetas
de la educacién y el aprendizaje» (UNESCO, 2006, p. 6). En el contexto del Dece-
nio, la Comisién Econémica de la ONU para Europa (CEPE) desarroll6 una estrate-
gia de accién especifica para esta regién. Siete afios después, en 2012, este organismo
publicé «Aprender para el futuro», un documento donde se establecen cuatro com-
petencias bdsicas para la educacién para el desarrollo sostenible —aprender a conocer,
aprender a hacer, aprender a ser y aprender a vivir juntos (CEPE, 2012)—. Y un afo
mds tarde vio la luz «Capacitar a los Educadores para un Futuro Sostenible» (CEPE,
2013), un documento especifico para la capacitacién profesional de los educadores.

Paralelamente, en el periodo descrito, desde la Unién Europea se han dic-
tado también politicas educativas en las que se aboga por la formacién conceptual
y el desarrollo de destrezas cientificas. Asi quedaba reflejado en las palabras de su
comisario de educacién: «El conocimiento cientifico estd llamado a desempefar un
papel cada vez mds importante en el debate publico, en la toma de decisiones y en la
legislacién» (Pedrinaci, 2011, p. 196). En esta misma linea, el informe Rocard, desa-
rrollado por un grupo de expertos en educacién cientifica, también recogié la idea
de la urgencia y necesidad de pasar a la accién con rapidez para favorecer el desa-
rrollo educativo de este tipo de competencias por su implicacién en el futuro eco-
némico y social en el contexto europeo (Rocard ez al., 2008).

La necesidad de una formacién cientifica experimental, impresa en el marco
internacional y el europeo, se ha ido materializando en las dos tltimas décadas en
el dmbito educativo formal espanol mediante la creciente introduccién de conte-
nidos y materias de naturaleza ambiental, tecnolégica y biosanitaria. En este con-
texto, a continuacion, se analiza cémo se ha plasmado la competencia cientifica en
cuatro materias curriculares del Bachillerato pertenecientes a las tres tltimas gran-
des reformas del sistema educativo espanol. Se trata de materias novedosas, que apa-
recieron por primera vez en su correspondiente contexto normativo y son Ciencia,
Tecnologia y Sociedad (LOGSE), Ciencias para el Mundo Contemporéneo (LOE),
Cultura Cientifica y Anatomia Aplicada (LOMCE) (tabla 1).
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Ciencias para el Mundo . Anatomfia
Cultura Cien-

Ciencia, Tecnologfa

Nombre de las materias: X Contemporineo o Aplicada
y Sociedad (CTS) A0 P dfica (CO) : 2
P . . . . . . Materia Materia
Cardcter de las materias: ~ Materia optativa Materia obligatoria . -
optativa optativa
En los itinerarios
Oferta de las materias «Tecnolégico» y de . . Entodoslos  En todos los
o . ‘ En todos los itinerarios . . .. .
segun itinerarios: «Humanidades y itinerarios itinerarios

Ciencias Sociales»

* Materia a escoger del bloque de asignaturas especificas. Fuente: elaboracién propia.

Indudablemente, en los curriculos de Bachillerato de estas leyes educativas
ha habido, y hay, otras materias que abordan el desarrollo de la competencia cien-
tifica, como son Biologia y Geologia, Fisica y Quimica, Matemiticas, Ciencias de
la Tierra y del Medio Ambiente o incluso Dibujo Técnico o Tecnologia Industrial.
Sin embargo, este estudio se centra inicamente en las nuevas materias de cada con-
texto normativo, que desde un enfoque divulgativo contribuyen a avanzar, ampliar
y diversificar el desarrollo del aprendizaje competencial de forma global indepen-
dientemente del itinerario escogido.

LA LEy GENERAL DE ORDENACION DEL SISTEMA EpucaTtivo

La LOGSE, aprobada en 1990, introdujo importantes cambios en el sis-
tema escolar en respuesta a las demandas sociales y culturales del momento. El esta-
blecimiento de tres niveles de ensefianza (Educacién Infantil, Primaria y Secunda-
ria) y la reorganizacién del curriculo fueron dos de los cambios mds relevantes que
implanté esta ley (BOE, 1990).

En el curriculo de la LOGSE los contenidos cientificos ganaron peso, hecho
que Gémez (2001) atribuyé a la preocupacién y sensibilidad social que existia en
el momento por los problemas ecoldgicos. En esta linea, se actualizaron los con-
tenidos de las materias y se crearon nuevas asignaturas. Entre estas nuevas mate-
rias cabe destacar una optativa de 1.° de Bachillerato llamada Ciencia, Tecnologia
y Sociedad (en adelante, CTYS).

La CTS fue una materia arriesgada y novedosa (Acevedo, 1996; Solbes y
Vilches, 2002; Diaz y Garcia, 2011), que seguia la estela de experiencias y demandas
similares acontecidas en los contextos anglosajon y germano (Vilches, 1994; Ace-
vedo, 1997). Disefiada con un enfoque constructivista e innovador, la CTS preten-
dia aunar los planteamientos propios de las ciencias experimentales y la potenciali-
dad de la ciencia tecnoldgica con sus implicaciones sociales y éticas, motivo por el



cual fue la materia de Filosofia, con su método, la considerada como herramienta
esencial y el eje vertebrador de la misma (Membiela, 2001). Por este motivo, gran
parte de los contenidos de CTS tenfan un cardcter humanistico.

En realidad, el contenido de la CTS no fue tratado solo individualmente
como una materia especifica, sino también como parte de una metodologia propo-
sitiva de integracién de los aspectos de indole cientifica y/o tecnolégica en la socie-
dad, de modo que tuvo cierto grado de penetracién en otras materias planteadas
por el curriculo de la LOGSE.

Para cubrir los objetivos propios de la materia de CTS se empleaba el desa-
rrollo de unidades did4cticas en las que los contenidos eran expuestos desde un enfo-
que préctico que procurara responder a cuestiones de interés social (Alvarez y Fer-
ndnez-Posse, 1996; Arroyo, 1999). Pese a su evidente singularidad y atractivo, casi
una década después de la implantacion de la LOGSE, la CTS era calificada como
«desconocida por gran parte del profesorado» (Acevedo, 2004, pp. 10-11). Es posi-
ble que su escaso recorrido se debiera en parte a que se trataba de una optativa de
1.° de Bachillerato, un curso complejo, cargado de contenidos y con una amplia
oferta de materias optativas instrumentales, algunas de ellas incluso excluyentes o
determinantes para la eleccién de estudios superiores (Lépez, 1998). Una reflexién
muy vinculada, como se verd més adelante, a las condiciones de los diferentes mar-
cos curriculares.

La Ley OrGANICA DE EDUCACION

La LOE, aprobada en el afo 2006, introdujo, siguiendo las recomendacio-
nes de la Unién Europea (2006/962/CE), las llamadas competencias bésicas para
las etapas de Educacién Primaria y Secundaria Obligatorias (BOE, 2006a). Un con-
cepto con un relativo éxito docente que ha marcado las metodologias en los tlti-
mos afios. Sin embargo, para el periodo educativo aqui analizado —el Bachillerato—
las competencias se perfilaron recomendables, aunque no obligatorias, al contrario
de lo que sucedia en las etapas previas. Las competencias bésicas se definieron en el
anexo I de los curriculos de la ensenanza obligatoria como aquellas

[...] que debe haber desarrollado un joven o una joven al finalizar la ensefianza
obligatoria para poder lograr su realizacién personal, ejercer la ciudadania activa,
incorporarse a la vida adulta de manera satisfactoria y ser capaz de desarrollar un

aprendizaje permanente a lo largo de la vida (BOE, 2006b, 2007a).

Aunque fueron ocho las competencias recogidas en la LOE, en el caso que
nos ocupa se ha fijado la atencién en la cominmente llamada competencia cien-
tifica, que formalmente se denominé «Competencia en el conocimiento y la inte-
raccién con el mundo fisico». Esta hacia referencia al desarrollo de habilidades que
permitieran al alumno

[...] desenvolverse adecuadamente, con autonomifa e iniciativa personal en 4mbitos
delaviday del conocimiento muy diversos (salud, actividad productiva, consumo,
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ciencia, procesos tecnolégicos, etc.) y para interpretar el mundo, lo que exige la
aplicacién de los conceptos y principios bdsicos que permiten el andlisis de los
fenémenos desde los diferentes campos de conocimiento cientifico involucrados

(anexo 1, BOE, 2006b, 2007a).

Al desarrollo de la competencia cientifica se contribuia desde las diferentes
materias recogidas en el curriculo, aunque es evidente, dado el enfoque tomado, que
las de cardcter cientifico-experimental eran mds idéneas para alcanzar dicho obje-
tivo. En este sentido, cabe destacar la aparicién de Ciencias para el Mundo Con-
tempordneo (en adelante, CMC), una materia obligatoria para 1.° de Bachillerato
que constituy6 una clara oportunidad para potenciar el tratamiento de la compe-
tencia cientifica (Predrinaci, 2006, 2008; Redondo y Gémez, 2006; Tédrraga y De
Pro, 2013) en una etapa educativa, el Bachillerato, para la que, a priori, el desarro-
llo de competencias no era obligatorio.

Las principales caracteristicas que llevan a destacar la adecuacién de CMC
para el aprendizaje competencial son cuatro:

1) La heterogeneidad del alumnado que la cursaba. Al tratarse de una materia
obligatoria, en CMC confluian alumnos de todas las modalidades de
Bachillerato. Este hecho era muy enriquecedor para el alumnado, ya que
permitia el intercambio de opiniones sobre un mismo tema desde enfoques
diferentes. De este modo, ademds, se contribuia a dejar atrds la tradicional
dicotomia entre las «Ciencias» y las «Letras» (Martin, Nieda y Pérez, 2008).

2) Lavariedady aplicabilidad de los contenidos recogidos por la materia, que inclufan
aspectos de gran impacto social muy presentes en la realidad cotidiana del
alumnado. Se trataba de cuestiones muy ligadas al enfoque de la investiga-
cién y resolucién de problemas, como son el estudio de las enfermedades
infecciosas, los beneficios y riesgos de la biotecnologia, el impacto ambiental
de las actividades humanas o la tipologia de los nuevos materiales tecnolé-
gicos empleados en la vida cotidiana del ciudadano (BOE, 2007b, anexo 1).

3) La oportunidad de introducir conceptos novedosos aportados desde diferentes
disciplinas con un enfoque global. Este era el caso, por ejemplo, del estudio
de la utilizacién de los transgénicos, un avance tecnoldgico actual de gran
complejidad conceptual que requiere tanto la explicacién tanto de aspectos
de la biologfa molecular como el planteamiento de determinadas cuestiones
éticas y morales de amplio calado social, econémico y medioambiental. A
pesar de ello, en CMC no se apreciaba una clara confluencia de los enfoques
humanistico y cientifico, un aspecto de gran importancia que, como se ha
comentado, si se vio reflejado en la materia CTS de la LOGSE.

4) El empleo de herramientas metodoldgicas practicas con una clara vocacién
competencial. Este hecho fue plasmado claramente por la mayoria de los
manuales de texto distribuidos por las editoriales en Espana (De Pro, 2009).
En ellos se incluian de forma habitual actividades dirigidas al desarrollo de
las competencias, como, por ejemplo, la realizacién de un trabajo de inves-
tigacién en grupo, el andlisis de noticias de prensa, el visionado de videos
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documentales especificos o el planteamiento de debates sobre temas de
actualidad (cambio climdtico, impacto ambiental, empleo de transgénicos,
terapia génica, etc.).

La novedosa CMC fue muy aplaudida y apoyada por la comunidad educa-
tiva afin a las ciencias experimentales (Ferndndez-Gonzdlez, 2008). En palabras de
Tarraga y De Pro (2013, p. 24):

El nacimiento de esta asignatura fue esperanzador: llevaba a las aulas temdticas
de gran actualidad, sugerfa una forma diferente de ensefiar ciencias, ampliaba las
posibilidades de alfabetizacién cientifica a estudiantes que no iban a seguir los
estudios en ciencias o tecnologias.

Suponia, en definitiva, un paso adelante ante las carencias y necesidades
observadas en este tipo de conocimientos en el alumnado de la etapa.

Sin embargo, y pese a los argumentos expuestos, no todas las cuestiones
planteadas en CMC fueron positivas ni sencillas. La puesta en marcha de esta mate-
ria, tal y como recoge Ferndndez-Gonzilez (2008), tuvo multiples objeciones, en su
mayoria planteadas por un profesorado poco preparado para el enfoque y los conte-
nidos de esta. Las inquietudes y reticencias que manifestaban los docentes, amplia-
mente descritas por el autor (2008, pp. 191-194), podrian sintetizarse en cuatro:

1) los contenidos se disponian en un programa de poco nivel al ser abordado desde
una perspectiva interdisciplinar;
2) laformacion especifica del profesorado en temas de excesiva actualidad era escasa;

3) la descripcién de las leyes fundamentales podia ser sustituida por debates y dis- o
. . . . -

cusiones sin un sustrato de conocimiento real;
. . Ry , . N
4) laausencia de herramientas diddcticas metodoldgicas realmente adaptadas a este ©
tipo de contenidos y objetivos de cardcter divulgador. o
o
[al
Los nuevos planteamientos que vieron nacer la CMC supusieron, en cierto 9
modo, un enfoque mds positivo ante el escenario poco afable dibujado por las esta- S
disticas e informes de especialistas alertados por la evidente reduccién en el nimero Q2
de alumnos matriculados en estudios de indole cientifica tanto en Espana como o)

en Europa. Ferndndez-Gonzélez (2008) y Pedrinaci (2012), al describir el contexto
del nacimiento de la materia de CMC, recapitulan los posibles motivos causantes
de dicha reduccién de estudiantes y los describian de forma genérica como indica-
dores de una crisis en las ciencias. Algunos de los motivos recogidos por estos auto-
res se referfan al hecho de que los programas formativos estuvieran sobrecargados,
que la mayoria de los contenidos tuvieran su origen en el siglo pasado, y que impli-
caran procedimientos con un alto grado de abstraccién o que carecieran de cone-
xién con situaciones de la vida real. Todas estas cuestiones incidian disminuyendo
el interés del alumnado por las materias y dificultando el posicionamiento de dichos
estudios como vias reales para la adquisicién de conocimientos ttiles en el mundo

laboral (Gil y Vilches, 2001).




La experiencia espafola no fue aislada; paralelamente al nacimiento de la
CMC, otros paises de Europa también incorporaron una materia de este tipo en
sus curriculos oficiales. Es el caso de «Science for Public Understanding» en Gran
Bretana —obligatoria para todos los alumnos en el «A/AS Level» (educacién preuni-
versitaria)— o de «Enseignement scientifique, série littérarie» en Francia —obligato-
ria inicamente para los itinerarios de letras de «Premiere» (educacién secundaria)—
(Mas, 2006; Millar y Hunt, 2006; Predrinaci, 20006).

Ley pARA LA MEJORA DE LA CALIDAD EpUCATIVA

La LOMCE, aprobada en 2013, definié siete competencias —rebautizadas,
siguiendo la nomenclatura del espacio Europeo (Comisién Europea, 2012), como
«Competencias claver— que, al igual que sucedia en el caso de la LOE, los alumnos
deberian haber adquirido al érmino de la escolarizacién obligatoria (BOE, 2015a). En
este caso, la competencia cientifica se describe bajo el titulo de «Competencia matemad-
tica y competencias bdsicas en ciencia y tecnologia» —afinando quizds un poco mds en
el dmbito experimental de la dicha competencia—y se definié de la siguiente manera:

Son aquellas que proporcionan un acercamiento al mundo fisico y a la interaccién
responsable con él desde acciones, tanto individuales como colectivas, orientadas
ala conservacién y mejora del medio natural, decisivas para la proteccién y mante-

nimiento de la calidad de vida y el progreso de los pueblos (BOE, 2015b, p. 6994).

Nuevamente la LOMCE muestra una especial sensibilidad sobre la cuestién
cientifica, hecho que queda reflejado no solo en la definicion de las competencias
clave, sino también en el empleo. Ya en el predimbulo de la ley los resultados de la
tltima evaluacién externa PISA (Programa Internacional de Evaluacién de los Alum-
nos) (OCDE, 2011) se emplearon como argumento para potenciar la difusién de las
cuestiones cientificas. Sin embargo, en contraposicién, el desarrollo de las compe-
tencias vuelve a ser recomendable, pero no obligatorio, para la etapa de Bachillerato.

En este contexto, las materias de la LOMCE que podrian considerarse
herederas de CMC (LOE) son dos: Cultura Cientifica (en adelante, CC) y Anato-
mia Aplicada (AA), ambas optativas de 1.° de Bachillerato. Si bien la aparicién de
dos materias en las que se fomenta especificamente la competencia cientifica es un
hecho a destacar muy positivamente, la vuelta a un régimen de optatividad implica
que el alumnado de algunos itinerarios pueda no llegar a adquirir ningtn conoci-
miento préximo a las ciencias experimentales aplicadas. Esta cuestién se discutird
en profundidad mds adelante.

Por dltimo, es preciso apuntar que la importancia que la LOMCE otorga
al desarrollo de la competencia cientifica también se ve reflejado en 4.° de ESO,
con la aparicién de otras dos materias: Cultura Cientifica —que, pese a compartir el
nombre con la materia de 1.° de Bachillerato, es sensiblemente diferente— y Cien-
cias Aplicadas a la Actividad Profesional. En el caso de Cultura Cientifica de 4.°
de ESO, los contenidos muestran un mayor paralelismo con la predecesora CMC
de 1.° de Bachillerato (LOE), aunque, dado que se trata de una materia especifica
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Figura 1. Metodologia de anilisis llevada a cabo en la investigacién. Fuente: elaboracién propia.

que comparte oferta con un amplio abanico de opciones, la probabilidad real de su
imparticién es baja.

METODOLOGIA

En la presente investigacién se ha analizado el curriculo de las nuevas mate-
rias de la LOE (CMC) y la LOMCE (CC y AA) que resultan afines a la promocién
de la competencia cientifica en Bachillerato. Tal y como recoge el esquema resu-
men de la figura 1, en primer lugar, se ha realizado un anilisis cuantitativo, donde
se explora la probabilidad de que un alumno tenga la posibilidad de cursar dichas
materias. Y, en segundo lugar, un anilisis cualitativo, en el que se han revisado y
comparado los bloques de contenidos curriculares de las asignaturas mencionadas.

ANALISIS CUANTITATIVO

Para calcular la probabilidad de que un alumno de Bachillerato tenga la
opcién de cursar alguna de las materias afines al desarrollo de la competencia cien-
tifica, se han considerado tres aspectos de la arquitectura curricular: el cardcter
optativo u obligatorio de la materia, el nimero de materias que puede elegir cursar
el alumno y la inclusién de estas (o no) en un itinerario concreto del Bachillerato.

En este sentido, es preciso recordar una de las modificaciones mds signifi-
cativas que introdujo la LOMCE en relacién con el Bachillerato. Se trataba de la
reestructuracion de sus tipos de itinerarios especializados. Por un lado, si bien en el
itinerario cientifico de la LOE (denominado «Ciencias y Tecnologia») se ofertaban
materias afines tanto al dmbito de las ciencias experimentales (Biologfa, Fisica, Qui-
mica, Ciencias de la Tierra y Medioambientales...) como al de la tecnologia (Dibujo
Técnico, Electrotecnia, Tecnologia Industrial...), el homdélogo de la LOMCE se
centra en las ciencias empiricas (BOE, 2014, articulos 27 y 28). La diferencia entre
estos contextos es sutil, pero marca la exclusién de materias mds préximas a la For-
macién Profesional, como pudiera ser la Electrotecnia, y al mismo tiempo reduce
la multiplicidad en la oferta obligatoria real de optativas impartidas en los centros.
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Por otro lado, la LOMCE adopta una nueva configuracion de las materias,
que afecta no solo al Bachillerato, sino a todas las etapas educativas. Las materias se
estructuran en tres grandes grupos: 1) las de cardcter troncal, dentro de las cuales
hay tanto materias obligatorias para todo el alumnado como optativas, propias del
itinerario del Bachillerato; 2) las de configuracién especifica, que se dividen nue-
vamente en obligatorias y optativas, pudiendo elegir de estas tltimas un minimo
de dos y un méximo de tres materias; y 3) las de libre configuracién, dependientes
de la administracién educativa de cada Comunidad Auténoma, entre las cuales se
incluyen también materias obligatorias y optativas. Tal y como actualmente queda
reflejado, las materias de libre configuracién pueden ser tanto materias de amplia-
cién de contenidos de las asignaturas cursadas dentro de los bloques de troncales y
de configuracion especifica como materias optativas no cursadas previamente, pero
ofertadas dentro de este segundo grupo.

ANALISIS CUALITATIVO

En este caso se han analizado los bloques de contenidos de CMC, CC y
AA, recogidos en el Real Decreto 1467/2007 y el Real Decreto 1105/2014, docu-
mentos que establecen el curriculo para la ESO y el Bachillerato de la LOE vy la
LOMCE, respectivamente. En este andlisis se ha tratado de establecer una correla-
cién entre los contenidos de las materias de la LOE y la LOMCE, con el fin de ver
cudles aparecen, se mantienen o desaparecen en la normativa vigente. En este sen-
tido, es preciso matizar que la redaccién de una nueva ley educativa generalmente
no parte de tabula rasa sino que, en cierta medida, la ley o leyes anteriores sirven
de sustrato para construir las siguientes. Por este motivo, no resulta ilégico plan-
tear que la nueva materia de la LOMCE, CC, sea heredera —por lo menos parcial-
mente— de su predecesora inmediata —-CMC (LOE)-.

Por otro lado, en el andlisis del contexto curricular de la LOMCE destacan
dos cuestiones: la organizacién de las materias curriculares y la inclusién de conte-
nidos de tipo conceptual, actitudinal, procedimental y competencial. En el nuevo
curriculo cada materia incluye una descripcién general de los bloques de contenidos
desagregados en dos tipos de descriptores: los «Criterios de evaluacién», mds genera-
les, y los «Estdndares de aprendizaje evaluables», mucho mds concretos. En su pre-
decesora, sin embargo, los contenidos aparecian detallados en los bloques e incluian
también sus correspondientes «Criterios de evaluacién». Ademds, en la mayoria de
las materias aparece la puesta en prictica de los conocimientos, mediante proyectos
de investigacién que necesariamente deben ser transversales.

RESULTADOS Y DISCUSION

A continuacién, se muestran los resultados de los andlisis cuantitativo y cua-
litativo de las materias Ciencias para el Mundo Contempordneo (CMC), Cultura

Cientifica (CC) y Anatomia Aplicada (AA).



Figura 2. Reparto y probabilidad de imparticion de materias optativas afines a la
competencia cientifica en la LOE y la LOMCE. Fuente: elaboracién propia.

ANALISIS CUANTITATIVO

En la figura 2 se recoge la probabilidad de imparticién de las materias afi-
nes al desarrollo de la competencia cientifica en 1. de Bachillerato en el contexto
normativo de la LOE (CMC) y la LOMCE (CC y AA). Estas materias son comu-
nes a todo el alumnado, con independencia del itinerario de Bachillerato que cur-
sen (ver tabla 1, segundo apartado).

El primer aspecto destacable es el hecho de que CMC (LOE) era una
materia obligatoria y, por lo tanto, la probabilidad de que fuera impartida era del
100%. Sin embargo, con el cambio de marco juridico (LOMCE) la probabilidad
de imparticién de CC y AA se ve reducida significativamente debido al cardcter
optativo de estas.

En segundo lugar, CCy AA comparten bloque con otras diez materias espe-
cificas, algunas de las cuales son muy habituales en los centros —como es el caso de
Religién [catélical—, o tienen tedrica continuidad en 2.° de Bachillerato —como ocu-
rre con Dibujo, Tecnologia Industrial, Lenguaje Musical, o gozan en la actualidad
de una gran demanda —como sucede con una segunda lengua extranjera (Francés o
Alemdn, habitualmente)—. El texto especifica que se tendrdn que seleccionar entre
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un minimo de dos materias y un mdximo de tres, con lo que la probabilidad de que
CCy AA se impartan puede variar entre el 16% y el 33,33% para cada una de ellas.

Sin embargo, considerando la alta probabilidad de imparticién de materias
tan sensibles como Religién [catdlica] o tan demandadas como los idiomas extran-
jeros, la posibilidad de que las asignaturas afines a la competencia cientifica ana-
lizadas se impartan definitivamente serd significativamente menor. De hecho, el
planteamiento mds favorable en un escenario realista —teniendo presente tanto el
perfil y especialidad del profesorado como la complejidad organizativa de la oferta
docente en un centro de Educacion Secundaria y Bachillerato— seria aquel en el que
se incluyera una de las dos optativas dentro del amplio de abanico de propuestas. Por
tltimo, no se debe olvidar que, con independencia de si el centro oferta una mate-
ria o las dos, la probabilidad de que finalmente llegue o lleguen a cursarse depende,
en Gltima instancia, de la eleccién de asignaturas por parte del alumno, cuestién
dificilmente medible o evaluable a priori, puesto que depende de otras cuestiones
como las propias aspiraciones de este u otras tan voldtiles como sus preferencias en
relacién con el docente que imparte la materia.

ANALISIS CUALITATIVO

En relacién con el andlisis de los bloques de contenidos de CMC (LOE) y
las nuevas materias de la LOMCE, en la tabla 2 se puede apreciar que casi la totali-
dad de cuestiones de CMC se repiten en la nueva materia de CC. De hecho, se apre-
cia un mismo orden tanto en la exposicién como en la temdtica de estos bloques.

2020
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: TABLA 2. BLOQUES DE CONTENIDOS CURRICULARES DE CMC (LOE), CCY AA (LOMCE)
© MARCO LEGAL LOE (RD 1467/2007) LOMCE (RD 1105/2014)

2 CIENCIAS PARA EL MUNDO Curtura CIENTIFICA ANATOMIA APLICADA
a MATERIAS )

o ConTEMPORANEO (CMC) (CC) (AA)

N 1) La ciencia y sus procedi- 1) Procedimientos de 1) Las caracteristicas del

mientos

2) Nuestro lugar en el universo

3) Vivir mds, vivir mejor

4) Hacia una gestién sostenible
Andlisis de con- del planeta
tenidos comunes  5) Nuevas necesidades, nuevos

materiales

6) La aldea global. De la socie-

dad de la informacién a la

por bloques

sociedad del conocimiento

trabajo (CMC 1,6)

2) La Tierray la vida
(CMC 2)

3) Los avances en biome-
dicina (CMC 3)

4) La revolucién genética
(CMC 3)

5) Nuevas tecnologias en
comunicacién e infor-

macién (CMC 6)

movimiento

2) Organizacion bésica del
cuerpo humano

3) El sistema locomotor

4) El sistema cardiopul-
monar

5) El sistema de aporte y
utilizacién de energfa

6) Los sistemas de coordi-
nacién y regulacién

7) Expresién y comunica-
cién corporal

Correspondencia entre los bloques de CMC y CC indicada entre paréntesis. Fuente: elaboracién propia.

Al comparar los contenidos concretos recogidos en los bloques de CMC con
los que previsiblemente se trabajardn en CC —los cuales pueden deducirse a partir



de los criterios de evaluacion y los estdndares de aprendizaje evaluables de la mate-
ria—, se aprecia que ambas materias comparten un gran nimero de temas de estu-
dio. Sin embargo, como se puede o en la tabla 3, también hay diferencias entre ellas.

Un primer aspecto que llama la atencién es que en CC se pierden algunos
contenidos de naturaleza medioambiental que si estaban presentes en CMC. Este
es el caso del origen geoldgico de la Tierra, de la influencia del medio ambiente en
la salud humana y de las consecuencias medioambientales del consumo de materia-
les (tabla 3, bloques 2, 3 y 5, respectivamente). Por tanto, en CC parecen afianzarse
mds las cuestiones biosanitarias (tabla 2, bloques 3 y 4), mientras que en CMC habia
un mayor equilibrio con los medioambientales (tabla 3, bloques 4 y 5).

TABLA 3. COMPARATIVA DE LOS CONTENIDOS RECOGIDOS EN CMC (LOE) Y CC (LOMCE),
CONSIDERANDO LA CORRESPONDENCIA ENTRE BLOQUES DE CONTENIDOS.

QUuE* DESAPARECE EN CC RESPECTO A CMC

QuE* aPARECE EN CC RESPECTO A CMC

Bloque 1 CC

Estdndares de aprendizaje evaluables:

Bloque 1 CMC
Reconocimiento de las limitaciones y los errores de
la ciencia y la tecnologia

1.2) Busca informacién sobre ciencia y tecnologfa
tanto en soportes tradicionales como internet.

3.1) Realiza comentarios analiticos de textos sobre
ciencia y tecnologia y defiende en publico sus
conclusiones.

Bloque 2 CMC
El origen del universo
La formacién de la Tierra

Bloque 2 CC

Estdndares de aprendizaje evaluables:

7.1) Describe las tltimas investigaciones cientificas
sobre el origen y desarrollo de la vida en la Tierra

Bloque 3 CMC
La salud como resultado de los factores genéticos,
ambientales y personales. Estilos de vida saludables

Bloque 3 CC
Estdndares de aprendizaje evaluables:
1) Conoce la evolucién histérica de los métodos de

diagnéstico y el tratamiento de enfermedades.

2.1) Distingue la medicina tradicional de la alterna-
tiva, valorando su fundamente cientifico y sus
riesgos

Bloque 4 CC

(nada)

Bloque 5 CMC

Necesidad, uso y problemética ambiental de los
materiales (deforestacién, residuos). Materiales
naturales. Nuevos materiales y tecnologfas

(No existe un bloque equivalente en CC)

Bloque 6 CMC
(nada)

Bloque 5 CC

Avance tecnolégico: beneficios y problemas (consu-
mismo, dependencia, problemas de socializacién,
delitos informdticos...)

* La tabla no recoge literalmente los contenidos curriculares, sino un resumen de estos. Fuente: elaboracién propia.

Una segunda cuestion resefable es que en CC los contenidos sobre el desa-
rrollo tecnoldgico y cientifico y sobre las nuevas tecnologias de la informacién y la
comunicacién adquieren gran protagonismo. Se busca que el alumno no solo sepa
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Figura 3. Andlisis de resultados del estudio comparativo de las materias vinculadas a
la Competencia Cientifica LOE y la LOMCE (MA: Medioambientales;
NNTT: Nuevas Tecnologias). Fuente: elaboracién propia.

qué es internet, sino que también conozca los riesgos y problemdticas asociados a su
empleo (tabla 3, bloque 5 CC). En esta linea, también se pretende que el alumno sea
capaz de valorar criticamente en base a una fundamentacidn cientifica cuestiones
tan importantes como la efectividad y riesgos de las medicinas alternativas (tabla 3,
bloque 3 CC). Se trata, en definitiva, de contenidos coherentes con las necesidades
y demandas sociales y culturales actuales.

En lo que respecta a la nueva materia de AA, se trata de una materia con un
marcado cardcter biosanitario, pues estd dedicada, de manera exclusiva, al estudio
del funcionamiento del cuerpo humano. La asignatura busca la unién en la explica-
cién de la motricidad, la anatomia, la fisiologfa, la biomecdnica, asi como las bases
bioldgicas de las ciencias de la actividad fisica. En relacién con los contenidos de
la materia, los dos primeros bloques recogen las bases funcionales del movimiento.
A estos siguen los elementos fundamentales de cada uno de los sistemas del orga-
nismo: sistema locomotor, cardiopulmonar, metabdlico y de coordinacién-regula-
cién (bloques 3, 4, 5 y 6, respectivamente). Por tltimo, en el bloque 7 se describen
los aspectos de expresién y comunicacién corporal, en los que se analiza el cuerpo
como un elemento mds del lenguaje.

La figura 3 recoge de forma esquemdtica la discusién resultante de los dos
andlisis comparativos efectuados en la presente investigacién. En primer lugar, los
vinculados a la tipologia y estructura curricular en la que las distintas materias se
integran y, en segundo lugar, los vinculados a los contenidos recogidos en cada una
de las materias disenadas dentro de cada uno de los marcos normativos.

CONCLUSIONES

La divulgacién cientifica en la sociedad se ha convertido en una necesidad,
tal y como lo atestiguan los especialistas y las administraciones en educacién. El sis-
tema educativo no puede ser indiferente a dicha demanda, puesto que es el medio



en el que se construye el conocimiento de los futuros ciudadanos, a los cuales la
ciencia prestard su servicio. Al mismo tiempo, la integracién de contenidos de esta
naturaleza dentro de los curriculos supone la creacién de un medio para establecer
un foro de didlogo y reflexién, un canal adecuado para la alfabetizacién cientifica
que reduzca el desigual acceso al conocimiento.

Alo largo de las altimas décadas la preocupacién por la competencia cien-
tifica ha aumentado, cuestion reflejada en la introduccién creciente de contenidos
de esta naturaleza en los curriculos oficiales de las ensefianzas. La LOE en 2006
recogié con la asignatura generalista de Ciencias para el Mundo Contempordneo
(CMC) la necesidad impresa en el marco europeo. Dicha necesidad ha sido here-
dada en la LOMCE (2013) como parte de su preimbulo, pero con un desarrollo
curricular y alcance muy diferente al anterior. La competencia cientifica se ha reco-
gido en Bachillerato en dos nuevas asignaturas optativas: Cultura Cientifica (CC)
y Anatomia Aplicada (AA).

A priori, podria pensarse que la competencia cientifica ha aumentado el
abanico de actuacién pasando de una asignatura en la LOE (CMC) a dos asigna-
turas en la LOMCE (CC y AA). Sin embargo, la aparicién de dos nuevas materias
no implica necesariamente una mayor oportunidad de desarrollo de la competencia
cientifica. En este sentido es preciso tener en cuenta cuatro cuestiones:

1) El cardcter optativo de las materias de la LOMCE. En contraposicién a la obliga-
toriedad de CMC (LOE), en la LOMCE se reducen las posibilidades de que
cualquier alumno (independientemente del itinerario que elija en Bachille-
rato) pueda cursar CC y AA. En este sentido, en el mejor de los casos, estas
materias se ofertardn en los centros con una probabilidad madxima del 33,3%.

2) La probabilidad real de que CCy AA se oferten en un mismo centro educativo.
Las necesidades organizativas de los centros, del personal docente o de los
propios agrupamientos condicionard la oferta de las materias optativas.

3) La probabilidad real de que el alumno elija esas materias. La eleccidon de las ma-
terias optativas depende en tltima instancia de las decisiones individuales
del alumnado.

4) El modo en que se potencie la competencia cientifica desde CC y AA. En dlti-
mo término, mds alld de la oferta de materias especificas, el desarrollo de
la competencia cientifica dependerd de las actividades que se empleen para
trabajar los contenidos, de la metodologia y las estrategias docentes utilizadas
y de cémo se evalie finalmente al alumnado.

En lo que respecta al andlisis de contenidos de las materias descritas desta-
can dos cuestiones clave. Por un lado, el hecho de que la CC recogida en el actual
marco legal se asienta y toma gran parte de los contenidos de su predecesora CMC,
constituyendo una adaptacién «actualizada» pero filtrada en lo que respecta al aba-
nico de temas tratados. En segundo lugar, de forma mds detallada, la revisién de
contenidos de la materia de CC evidencia la desaparicién de parte de los conteni-
dos ambientales, mientras que la aportacién de AA tiene un claro perfil biosanita-
rio. En consecuencia, el saber cientifico se potencia en el Bachillerato de la LOMCE
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desde la perspectiva con mayor fraccionamiento y especializacion. Se pierden con-
tenidos medioambientales y se afiaden contenidos biosanitarios.

La competencia cientifica resulta fundamental para sentar las bases con-
ceptuales, pero, sobre todo, metodoldgicas indispensables no solo para el desarrollo
del conocimiento experimental sino también para el desarrollo del espiritu critico,
fundamental para abordar de forma constructiva cuestiones complejas y asegurar
el avance de la sociedad.

Al mismo tiempo, si bien existe un apoyo claro por parte de la comunidad
cientifica, del profesorado y de las propias administraciones en incentivar el desa-
rrollo de la educacién competencial (dentro de la cual se enmarca la competencia
cientifica), no deja de sorprender la cierta rigidez o incoherencia del disefio global
de las etapas educativas del propio sistema, tanto en su versién previa, LOE, como
en el actual. Como se ha expuesto, las Competencias —denominadas bésicas primero
y clave en la actualidad— se mantienen restringidas en las etapas obligatorias y no
despliegan su continuidad de forma evidente en una etapa postobligatoria como es
la del Bachillerato. Sin embargo, este periodo postobligatorio puede ser un contexto
muy adecuado para aplicar un aprendizaje competencial debido al mayor nivel con-
ceptual y la especializacién de contenidos de la etapa. Ademds, es preciso recordar
que el Bachillerato resulta fundamental para alcanzar los conocimientos y herra-
mientas que dardn sustento a los adquiridos posteriormente, tanto en la Formacién
Profesional como en la universitaria, donde nuevamente si se retoma de forma clara
y evidente la orientacién educativa competencial.

Los cambios aqui recogidos son una muestra mds del ir y venir de las propues-
tas y sistemas normativos educativos desarrollados a lo largo de la historia reciente
de la educacién en Espana. Muchos cambios periédicos que a menudo denotan una
ausencia de acuerdo y cohesidon, ambas cuestiones esenciales para una estabilidad
y coherencia temporal y curricular. De hecho, parece que nuevamente nos encon-
tramos en la antesala de una nueva normativa, ahora LOMLOE (Ley Orgdnica de
Modificacién de la LOE). Solo el tiempo —y el consenso parlamentario— dird qué
ocurrird finalmente con este proyecto. No se debe olvidar la complejidad metodols-
gica que supone la comparacién de los cambios curriculares, en ocasiones con con-
textos, clasificaciones y requerimientos muy diferentes. Asi mismo, probablemente
la principal dificultad radica en el escaso recorrido de gran parte de las leyes educa-
tivas, un breve margen temporal que impide un anilisis fiable de las implicaciones
que tiene sobre el alumnado, a medio y largo plazo, la inclusién de determinados
contenidos en el curriculo ordinario. Sin embargo, no cabe duda de que los cam-
bios en las politicas educativas vinculadas a la promocién y divulgacién de la com-
petencia cientifica —con mayor o menor acierto— son fiel reflejo de la necesidad e
interés de acercar la ciencia a la sociedad.

REeciBiDO: 3-12-2019; ACEPTADO: 17-2-2020
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