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INTRODUCCION

En esta comunicacidn, tras analizar la evolucién experimentada por la formacién
inicial de profesores como consecuencia, en buena medida, de los progresos adqui-
ridos por la investigacién sobre la ensefianza, llamamos la atencién sobre algunos de
los logros alcanzados, a la vez que denotamos cémo muchos de ellos no llegan a
reflejarse en propuestas y practicas formativas reales, generando asi brechas impor-
tantes entre teoria y prictica. Esta situacion ha llevado a numerosos autores a soli-
citar cambios en la forma y en el fondo de la formacién a fin de salvar dichas
escisiones.

Nos proponemos por ello estudiar c6mo estd la formacién inicial a través de las
percepciones que actualmente tienen los aspirantes a profesores en la Facultad de
Ciencias de la Educacién de la Universidad de Granada, con objeto de conocer cuél
es el estado de la cuestion y poder determinar a qué distancia nos encontramos del
lugar al que debemos ir. Para hacer esto posible nos centraremos en los datos que
10s proporcionan algunos de estos alumnos con respecto a cuatro dimensiones que
estimamos de interés: los programas de las materias, la formacién recibida, el clima de
relaciones en el aula y el practicum.

L (EN QUE SENTIDO SE HA AVANZADO EN LA FORMACION INICIAL?

Desde ese pasado, ya remoto, en el que se planteara por primera vez cémo llevar
a cabo la formacion de aquellos que dedicarian una parte importante de su vida a la
educacion de las nuevas generaciones ha llovido mucho. En este tiempo hemos sido
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testigos de la aparicién y desaparicién de distintos perfiles profesionales y de dife-
rentes formas de entender la formacién docente.

En un primer momento la educacién del profesorado no era un proceso formativo
riguroso y sistematizado, més bien respondia a una iniciativa poco estructurada en la
que los aspirantes a profesores se afanaban en imitar a un numero limitado de docen-
tes con experiencia que actuaban de modelos referenciales para aprender el oficio de
ensefiar. Mds tarde, como consecuencia de la evolucién experimentada por la pers-
pectiva de racionalidad técnica, ligada al positivismo, y los consiguientes progresos
en la investigacién sobre la ensefianza, se comenzé a conferir importancia al dominio
de aquellas habilidades que garantizaban el logro de ciertos resultados. De esta for-
ma naci6 el profesor técnico, consumidor del curriculum fijado por otros, preocupado
por los resultados y entrenado en el desarrollo de competencias técnicas poco profe-
sionalizadoras. Después, gracias en parte a la hermenéutica y al desarrollo adquirido
por la psicologfa cognitiva, la formacién del profesorado centrd su atencién en el
pensamiento del profesor y esto nos acercé a un docente que procesa informacion,
toma decisiones y es capaz de generar un conocimiento propio y til para su prictica
gracias a la reflexion.

A partir de este momento han sido numerosas las tentativas que han profundizado
en este tipo de cuestiones y que han dirigido sus esfuerzos a incorporar sus maltiples
descubrimientos a la formacion docente. Preguntas como ;qué conocimiento rige las
acciones de los profesores?, ;cudl es su naturaleza y estructura? ;cémo se adquiere o
construye? ... y conceptos como «conocimiento sobre la accién», «conocimiento en
la accién» (Schon, 1983) o «conocimiento para la prctica», «conocimiento en la
préctica» y «conocimiento de la practica» (Cochran-Smith y Lytle,1999) pasan a
primer plano. Se inicia asi un nuevo camino, no exento de dificultades, en el que la
construccion del conocimiento profesional, la reflexién, la colaboracién y la indaga-
cidn se convierten en pilares bésicos de la formacién inicial del profesorado.

Los esfuerzos realizados en este sentido y el despliegue de recursos empleados no
han resultado infructuosos. Hoy sabemos mucho mds de los procesos que conforman
el aprender a ensefiar; de las limitaciones que comporta la adopcién de un conoci-
miento meramente proposicional; de la ineficacia de un aprendizaje meramente asimi-
lacionista y acritico; del papel relevante que juega el referente experiencial y las
creencias, teorfas, percepciones, ... de los futuros docentes en sus procesos formati-
vos; del conocimiento necesario para aprender la profesién, de la funcién de la re-
flexién en la adquisicién de conocimientos, habilidades y disposiciones necesarias
para ensefiar e indagar en la préctica; de como ayudar a los profesores a obtener un
mayor conocimiento del conocimiento que poseen y de los valores que gobiernan su
prictica y de la relacién entre la formacién inicial del docente y los demés dmbitos
profesionales, sociales y politicos en que esta se disefa, desarrolla y evalda. Podemos
afirmar que en este tiempo hemos accedido a una visién mas compleja, incierta, singu-
lar, problemadtica y a la vez mds real de la ensefianza y de lo que significa aprender a
ensefiar. Estos descubrimientos nos obligan a tender hacia posiciones mds holisticas
e interdependientes para desvelar el verdadero sentido de la formacién inicial y del
papel que esta juega no sélo como elemento clave para la mejora de la ensefianza,
sino como factor relevante del cambio social.
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No es nuestra intencién, en ningiin caso, magnificar el valor de la formacién del
profesorado o su contribuci6n a la transformaci6n social, pues entendemos que esta
responde a dindmicas complejas que no guardan relacion directa con la cuestién
que nos ocupa, pero tampoco pretendemos minimizarla, y en este sentido la conside-
ramos una pieza clave y decisiva del complejo y variopinto mecanismo que posibi-
lita o dificulta las posibilidades de optimizacién de los procesos educativos-y por
extension de los sociales. Darling-Hammond (2001) reconocia recientemente que
muchas de las iniciativas progresistas destinadas a hacer realidad la educacién de-
mocrética o la igualdad en educacién no han gozado del éxito esperado precisa-
mente por no haber ido acompafiadas de una formacién rigurosa del profesorado
que permitiera e estos enfrentarse a situaciones complejas de ensefianza y superar su
relacién de dependencia con respecto a las prescripciones administrativas. Entende-
mos, sin embargo, que los cambios en la formacién de profesores no resultan faciles
si no se dan los apoyos y condiciones necesarias. De Vicente (1998) lo expresa
claramente cuando reconoce que las posibilidades formativas de los docentes estin
ligadas a la necesidad de vencer las resistencias al cambio de los individuos, colec-
tivos e instituciones, mejorar el conocimiento y motivacion profesional y reconstruir
las culturas organizativas.Posiblemente hayan sido estos condicionantes los que
han incidido en que ni los avances tedricos, ni los cambios sociales que se han
instalado en nuestras vidas, hayan tenido el eco deseable y necesario en la forma-
cién inicial del profesorado. Se denuncia asi cémo la mayor parte de las instituciones
encargadas de la formacién docente tienden a mantener su actividad formativa en el
marco de modelos basados en la transmisién y asimilacién de contenidos, en la
tensién no resuelta entre teorfa y prictica, en el dominio de competencias concretas
y no en tendencias que apuntan hacia una practica profesional mas reflexiva, incier-
ta, responsable y profesionalizadora como requiere no sélo el proceso de convertirse
en profesor (Bullough, 2000), sino el nuevo escenario social. No resulta extrafio que
Hargreaves y Lo (2000, 193), hayan reconocido la incapacidad de los programas
de formacién del profesorado para responder eficazmente a los profundos cam-
bios que estdn experimentando las escuelas y la enseiianza en muchas sociedades
Y que sean frecuentes las voces que se alzan para reclamar una nueva propuesta
formativa que permita atender a la diversidad de sujetos (Lopez Lépez, 2002), salvar
la distancia entre el docente formado y el docente demandado (Escudero, 1999) y
Contrarrestar el acentuado desprestigio que padece la profesién docente actualmen-
te (Esteve, 1998).

Desde estos posicionamientos se pretende imprimir nuevos aires al campo de la
formacién de profesores mds acordes con las demandas de la sociedad actual: progra-
g s de formaci6n inicial mds flexibles y abiertos, impulsores del desarrollo del pensa-
Mmiento critico y la reflexién, ligados a una adecuada seleccién de candidatos, menos
etnocéntricos, més atentos a las necesidades, intereses y experiencias de los indivi-
dPOS, capaces de devolver a los aspirantes la ilusién por la docencia, incrementar su
Nivel de compromiso y responsabilidad, mas integradores y dispuestos a aglutinar
esfuerzos, recursos y perspectivas de la comunidad.

En este trabajo, y a partir de las opiniones que proporcionan los alumnos de
Magisterio, pretendemos atender a algunas de estas cuestiones a fin de poder diluci-



54 MARI CARMEN LOPEZ LOPEZ

dar algunas conclusiones que ayuden a saber mds de la situacion en que se encuen-
tra la formacion inicial de profesores y situarnos en disposicién de mejorarla.

II. OPINION DE LOS FUTUROS DOCENTES SOBRE SU FORMACION.
¢QUE TENEMOS?

El estudio que presentamos se enmarca en un trabajo de mayor envergadura diri-
gido a conocer las percepciones que los alumnos de tercer curso de Magisterio de la
Facultad de Ciencias de la Educacién tienen sobre su formacién.

Para llevar a cabo este trabajo hemos disefiado un cuestionario en el que atende-
mos a cuatro dimensiones:

A. Programa de la asignatura. Incorpora cuestiones relativas a los elementos que
integran el disefio del programa o al programa en si y al papel que estos juegan
en la practica docente.

B. Formacion recibida. Integra una serie de items dirigidos a conocer las conse-
cuencias que se derivan de la puesta en marcha de los programas y la percep-
cién que los alumnos tienen de este proceso.

C. Clima de relaciones en el aula. Esta dimensién nos aproxima a una serie de
cuestiones relativas a la importancia que los alumnos confieren a este aspecto y
permite profundizar en algunos de los rasgos que definen su clima de aprendi-
zaje.

D. Prdcticum. En este caso los items propuestos tienen como objetivo bésico co-
nocer c6mo el alumnado vive y percibe su introduccién en la actividad profe-
sional y qué opini6n le merece la experiencia.

II.1. Resultados

Los datos que ofrecemos corresponde al curso académico 2001-2002 y a los
resultados proporcionados por 105 alumnos de tercer curso de Magisterio de las
distintas especialidades (15 por especialidad) elegidos al azar. En este primer avance
presentamos aquellas cuestiones que han alcanzado elevados niveles de convergen-
cia.
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rkOPINIONES DE LOS FUTUROS DOCENTES SOBRE SU FORMACION

DIMENSION CONTENIDO DEL ITEM ALUMNOS %

PROGRAMA | Los profesores no se cifien estrictamente 68 64,7%
MATERIA a los programas ’

Examen no es el Gnico instrumento para evaluar 65 61,9%
Los contenidos son bédsicamente tedricos 60 57.1%
La evaluacién no se negocia con los alumnos 60 57,1%
No se hace uso de la bibliografia recomendada 59 56,1%
La metodologia propuesta no prepara para ser 55 52,3%

profesionales reflexivos y auténomos

FORMACION | No se fomenta el uso de nuevas 105 100%
RECIBIDA tecnologias

Su formacién tedrica no estd orientada hacia 95 90,4
la reflexién critica

No se les capacita para afrontar situaciones 92 87,6%

conflictivas en el aula

A lo largo de su formacién han tenido pocas 75 71,4%
oportunidades para contrastar teorfa y practica

Consideran que hay aspectos importantes que 70 66,6%
no se ha abordado durante su formacién

No han participado en procesos de investigacién 70 66,6%
sobre la préictica

Conocen el sistema educativo y el funcionamiento 66 62,8%
del centro educativo

Parte de los conocimientos previos 65 61,9%

Se sienten capaces de adaptar la ensefianza al 62 59%
contexto y los alumnos

Existe coordinacién entre el profesorado de la 60 57,1%
especialidad

CLIMA DE Prefieren trabajar en grupo 90 85.7%
RELACIONES ,
EN EL AULA Consideran que el clima cordial entre compaiie- 78 74,2%

ros mejora las posibilidades de aprendizaje

(Cont.)
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(Cont.) 2. CONCLUSIONES

3 A la vista de los resultados nos permitimos concluir que:

DIMENSION CONTENIDO DEL ITEM ALUMNOS = 1. El hecho de que los profesores no se cifian a los programas implica que a estos
se les suele conferir un caricter orientador, flexible, pero no prescriptivo.

2. Con respecto a la evaluacién, observamos que los formadores de profesores

La relacién con los compaifieros de clase no es 3 69,5% ; x s ; 5. . 9
o tienden a diversificar los instrumentos de evaluacién mds alld del examen, lo
de colaboracién e . . C
que valoramos positivamente por lo que de respeto a la diversidad (de capaci-
Clima de su clase no limita las posibilidades de 67 63,8% dades, intereses, ritmos de aprendizaje, ...) implica, pero estimamos necesario
participacién favorecer un mayor nivel de participacién del alumno en el proceso evaluador,

; - specto éste que parece no darse al constatar que m4 i

Creen que el trabajo en grupo y la colaboracién 62 59% r que p q s de la mitad de los

alumnos encuestados (57,1%) sefialan que la evaluacién no ha sido negociada.
3. Que un 56,1% de los alumnos no hagan uso de la bibliografia recomendada
Reconocen que existe competitividad entre 60 57,1% podria indicar que la implicacién de los estudiantes a profesores se cifie estric-
compafieros tamente a las demandas que se plantean con cardcter obligatorio o impositivo y
que existe un bajo nivel de motivacién, de inquietud intelectual y de compro-
miso con su proceso formativo.
4. Respecto a la formacidn recibida observamos que la totalidad de los alumnos
considera que no se fomenta el uso de las nuevas tecnologias atin cuando este

entre compafieros mejora su rendimiento

La relacién profesor-alumno basada en la 56 53%
diferencia de poder

PRACTICUM | Demandan mds tiempo para el pricticum 98 93,,3% . p
es uno de los mayores retos a los que se enfrentaran los profesores en la socie-
Durante el pricticum no han podido aplicar sus 82 78% dad actual, el 90,4% afirma que su formacién teérica no estd orientada a impul-
conocimientos tedricos a la préctica para resolver sar la reflexién critica, el 71,4% reconoce que a lo largo de su formacién han
problemas tenido pocas oportunidades para contrastar teorfa y prictica y el 66,6% coinci-
den en que no han tenid i ici i iga-
Consideran el pricticum una parte esencial de su 82 78% 5 4 . 0. oportunldad d.e participar Cfl ProByEes; de LIvEsER
— cién sobre la practica. Quizds sean cuestiones de este tipo las que llevan, a mds
de la mitad de los alumnos (66,6%), a considerar que hay aspectos importantes

Consideran necesaria la participacién de 75 71,4% que no se han abordado en su formacion.
supervisores, profesores-tutores y alumnos en los 5. Mayoritariamente reconocen, sin embargo, que lo largo de su formacién se
seminarios de practicas tiende a contemplar los conocimientos previos de los estudiantes y existe una
: v . cier inacié 3 T :
Db, de 5 Bofs el e antam, 6 1 24 69.5% ta coordinacién entre el profesorado de la misma especialidad. Estos resul

tados evidencian dos cuestiones que nos parecen relevantes, la primera, el inte-

1és creciente de los formadores de profesores por las experiencias de los futuros

Confieren gran importancia a la eleccién de centro 65 61,9% profesores como un aspecto importante en la formacién de éstos y, la segunda,
una mayor sensibilidad con respecto a la necesidad de contemplar en su trabajo
la coordinacién con otros compaiieros, aunque sélo sea por evitar solapamien-
tos innecesarios.

6. Nos parece significativa la diferencia existente entre la elevada confianza que
manifiestan la mayor parte de los alumnos con respecto a su capacidad para
disefiar propuestas curriculares adaptadas al contexto y a los alumnos, y la
sensacion de incapacidad que parece embargarles sobre c6mo afrontar las si-
tuaciones conflictivas que pudieran producirse en el aula. Esta manifiesta des-
Compensacién podria ser consecuencia de la atencién diferencial que reciben
ambos aspectos durante la formacién. Si es asf, la formacién inicial deberfa hacer
mayor hincapié en la resolucién de conflictos como un aspecto relevante para
la cualificaci6n profesional de los docentes.

realizacién de las practicas

Estiman suficientes la orientacién recibida para la 52 49,5%

realizacién del practicum
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7. A pesar de que el 90% de los alumnos se muestran partidarios de trabajar en
grupo, y consideran que un clima cordial entre ellos y un ambiente de colabo-
racion contribuye a mejorar sus posibilidades de aprendizaje y mejora su ren-
dimiento, resulta curioso observar que haya un porcentaje tan elevado de alumnos
(69,5%) que afirman que la relacién con los comparfieros de clase no es de
cooperacion y que existe competitividad entre ellos. Esta constatacién parece
demandar acciones concretas en la formacién de los docentes que contribuyan
a favorecer el trabajo en grupo y la colaboracién entre colegas.

8. Los alumnos reconocen, mayoritariamente, que el clima de clase no limita su
participacion, pero reconocen que la relacién entre profesor-alumno no se de-
sarrolla en un plan de igual.

9. Existe una tendencia, pricticamente generalizada, a considerar el practicum
una parte esencial de su formacién (78%) a la que no se le otorga el tiempo
necesario (93,3%).

10. Es posible que el poco tiempo concedido al practicum, junto a la relativa auto-
nomia de que han disfrutado los alumnos durante el mismo (69,5 %), esté rela-
cionado con que un porcentaje elevado de alumnos (78%) reconozca no haber
podido aplicar los conocimientos teéricos a la préctica durante su realizacion.

11. La consideracién, ampliamente compartida, de que seria positivo organizar se-
minarios de practicas en los que participen supervisores, profesores-tutores y
alumnos en précticas parece incidir en la idea, ya subrayada en la bibliografia
sobre el tema, de establecer relaciones solidas entre los profesionales e institu-
ciones encargadas de la formacién inicial del profesorado.

12. Finalmente, y con respecto a la organizacién del practicum, encontramos que
un ndmero elevado de alumnos (65%) afirma que la eleccién de centro es una
cuestién de gran relevancia, quizds porque entienden que no todos los centros
estdn en condiciones de recibir alumnos en précticas, o quizds por cuestiones
mds funcionales (proximidad al domicilio, entorno conocido, ...). Nos parece
importante resaltar también que précticamente la mitad de los alumnos que han
participado en este trabajo (49,5%) se muestran satisfechos con las orientacio-
nes recibidas para la realizacién del précticum, lo que indica que se trabaja en
una buena direccidn.
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