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EL DOCENTE DEL SIGLO XXI. , , 
FORMACION y RETOS PEDAGOGICOS 

L/!oncio H1ga Gil" 

DEL FUTURO A PARTIR DE LA SOCIEDAD 

últimas décadas del siglo XX se han generado en el seno de las dis­
tintas ulla serie de cambios estructurales motorizados por aquellas 
coJcctiví,jadle&;socíaJ,escOIl mayores niveles de biellestar y desarrollo. UIlOS cam-

un lalltQ y que afeelan a de la 
pública y tm La de lo que 

ser el más y que ha encontra-
politlc;l!i in,teroaeíQnales, mareadllll el neolibernlismo, el campo 

<lXI_dír sus y dependen-
eXIJrel¡iv,ls de estQS cambios podrían ser la liberaliza­

gl<libal.iza.ciÓ1n, aacenso pr<Jlgll~sí\,o del pacifico Qiático, capitalismo popu-
lar en EUlrop1i1, ¡z,.ml¡ios empl'I!fi!'ial,es y Olras dí!lilmicQ internas. Destacar tam-
biénla IIwnMla • la de la ínfemnací6n (comunicaciones, 
redes Y, en tercer alteraciones en el mareo social y 
que las Ilumanas (bombre-mujer-l1íiio), a la vida cotidiana 

es el eí!liio Imli cOIlcÍl'Ocia respeto y preservaci6n del medio 
Imlbiénte). a la legitimidad de los sistemas políticos 

.se social en torno a la 
l*tlj!JpI,~í6rLp<,lftioo) o la a movimientos rociales que tienden a 

looal!!¡ms y unilaterales en tétruinos de ciernen-
vielle a ser y de las sociedades 
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LO!! cambios ;mteríores (económicos, y una 
recoUl"eptualíllICij)l1 ",om", de la (si tenemo. en cuenta los modos 
prodUi:Ción y el desmollo) que M. ClIslell. define y fundamenta como sociedades 
in~brn~acion¡ale's'; se trata de en las que la generación de conoci­
miento, la productividad económica, el poder político/militar '1 los medios de 
comunicación la 
Cal,telllscomo especllficlI de ol1l:<lnizaeión social. Ellénníno infonnacional 
vendría a significar que tanlo la generación como el y la transmi-
sión la información se el1 el de productividad y poder, la 
clave la globalizaciól1 (fundamentalmente económical ), 

Los '1 sociedad estatísta 
(socialista), 'la son obsoletos. No obstante, la sociedad Íllformacioltal se funda-
menta o se caracteriza ser ca!litalisla, 

En todo caso, ante este cúmulo de cambios la gente tiende a refugiarse 
:rás ¡¡¡¡ellarse} en torno a mareos insltit¡¡,ciolilal'lS Plrimari,;s (l:elíl~iOl¡oo, étnicos, 
lerrítrwíales_ naciollllles) qne proporcionan seguridad. este proceso de reidenti­
ficaci6n (social o colectiva) se hace necesario repensar el papel de la (qne 
ya no puede ser meramente y el de la formación de los docentes (que 
ha de estar orientada hacia coordenadas sociales, psicológicas y pedagógi-
cas), Estas funciones son tanto importantes en la 
el individual del ciudadano carece de significado, es un campo abo­
nado para los extremismos (pollticos, religiosos o culmrales) y son la escuela y el 
d<Xienl:e los motores en su dimensión de profilaxis y freno ti la 
desadaptación social y lucha por la igualdad, la cohesi6n y el equilibrio intemo de 
las sociedades. 

:2 Bien es ChertO que no toda ]2; economía; internacional funciona bajo el modeio de glQbaiiza,. 
ción '1 que esta. además. tiene sus limites. oomo ~as dificultades puestas en la movilidad de ta maJ1Q 
de obra (OOrttroJe5 y o t:a:mbhm e~ muhinacionales 

F(uuttenlendo en sus: naclones de origen; o la deJ Est8Jdo..na"'Íón y <:J 
papel de los gobiernos en la protección de los intereses económicos flaclQruties, NQ hay un mefCB;\W 
tmalmeme abierto. 
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11. EDUCACiÓN, CULTURA ESCOLAR Y RETOS DEL PROFESOR. 

LAS CONDICIONES PROfESIONALES DEL DOCENTE 

mil insw;títuible no tanto por los saberes 

que enseila, cuanto por su contribución a la identidad (persQnal y colectiva) de los 

sujetos que estudian en ella, Destaca, por tanto, su papel en la socialización polí-
tica, cultural, social, institucional y personal del sujeto, se produce a 

la de los y tiempos: las relaciones docente-discente; las 

relaciones sociales '/ cullurales con los demás; la utilizaci6n de recursos y medios 
técnicos, etc.; es decir, El través del curriculum y la cultura escolar, Esta es también 
una de las grandes observaciones del informe Delors; el de la educación 

y del sujeto está eu la escolar de cara al XXI (junto con 

la familia y la sociedad). El maestro '/ la escuela siguen siendo imprescindibles y 

las tesis tradicionales de la desescolarización no tienen ya espacio escolar; justa­
mente en contextos de inseguridad e incertidumbre los orf¡anislI10s inl,;ma<:Íoru:¡,. 

les y apuestan por afiaru:ar el papel social de la 
escuela y el doceote, este sentido, son de ellorme interés las observaciones y 
finos análisis realíZlldos por el profesor A Pérez Gómez' sobre la escuela como 
institución social. Su organización es el resuÍladQ de distintas culturas y 
el del En la escuela se entremezclan varios 
modelos de carácter critico (modernidad y postlnodernidad}, social 

(democratí~.ac¡ón, globalizací6n, identidad, liberaci6n, etc.), político (nacionalis­

mos, fIlndamenlalismos, revolución electrónica, infonnaci6n, experiencial 
(la relación con los y (el curriculum, aprendizaje, la función 
educativa la escuela, etc,). 

Por otro lado, las condiciones profesionales del docente en el marco mt(lm,a­
eional presentan marcadas por la precariedad y díf<erell­

eÍlllci611, lo contrasta radicalmente con las elevadas funcíones sociales que se 
le asi!!l1an, El úllimo informe mmdial de educación publicado por UNESCO 
(dedicado a los profesores) nos informa de que un lotal de 57 millones de docen­

tes en enseñanza escolar a mundial. Un 

aml~iío ""lectivo que presenta ¡¡Igmas características que podrlamos destacar. Se 
habla de diversidad en la formación académica (en algunos casos sin ninguna 

A!lJ~.' 'l''''"J: La cultura escolar en la suciedad neoliberul (!\iadrid. MQratá). 

de Edu."cWn Comparada, 5 (1999), 209-23Q 111 
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p!"(:pal:íloi:ón de carácter pedagógico); multiplicidad de fullciolles profesiollales 

{ademiÍll de las pedagógicas en algunos casos el docente de tareas poli-

social"g o muy limitada antes del "jer-
cicio profesional; casi todos los docentes trabajan en el sector público (salarios 

en términos los docentes de los primeros niveles suelen ser 
mujeres (hecho que puede haber contribuido a mantener los salarios)4. 

111, MODE.L08 DE FORMACiÓN INICIAL DE DOCENTES 

Algunas muestran un estado preocupante de la formación del 

profesorado a nivel mundial, tanto por el perfil de los que se incorporan al ejer­
CICIO como por la política en la como recogíamos 

anteríormellte. No obstallte, elltendemos que los problemas de ahora vienen arras­

trándose desde hace unas de que ver con las titula­
dones de carrera corta (en muebos paises a Ilivel de cnseñaro:a secllndaría toda-
vía); planes estudio por o grupos de pr"sic)!l 

pollíti(ia o alllmnado poco brillante académicamente; masificación; 

deficiente aprovechamiento de las prácticas; escasa rell'o",ací')n 
ausencia de investigadora en el profesorado. Es decir. sigue pesando con 

fuerza el modelo tradieíorud de formación desarrollado dllrnntc dos 
E!l1clre,las No,rm¡lIes al margen de dinlimicas académicas (docentes e illves' 

ligador.l.) de las universidades; lo que ba condllcido a la conformación de un auto­
concepto CílpCclfico en lo¡¡ colectivos docentes dedicados a la formación de maes­

Iros. No obstante, a estos problemas internos debemos añadir los relacionados con 

la polltica y 'lile tradicíonalmente han considerado al 
docente y Sil fnrmación (especialmente al maestro) como un apéndice dentro de la 

estructura del edllcativo; 131 vez debido al servicio de clase social del 

maestro. O lambiénla imagen social del docente labrada en buena medida por la 
falta de conceptualización y política y el docente DO 

es lo primario, no puede serlo Sil formación. 

El Informe Delors entiende que la formación del persnnsl dO<)Ilnte 
ser revisada cIIltivar en los furoros maestros y profesores precisamente CIII1' 

4 AA,VV. (¡99'S); Informé mundiaJ 361m: lu edtu::aciÓ!1 J 998, Lm dt>ce!1I,'" ,la éti$J.?17d1tztl f!;lf 
un mundo én titulación (Madrid. Unesco!SantiJIana), 
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lídades hwnanas e inteleetuales ad,ecuiadas para proporciOll!lf un n!leVO enfoque de 
la enseñanza en la de la ealidad y la motivación del drn:ellle'. 

Lo;¡ modelos de fonnacióll que podemos extraer son, en el fondo, modelos de 
dceenle y Sí tenemos en cuenta aspectos curriculares podriamos 
hablar del modelo tradicional (basada la actividad docente en la enseñanza y 

explicación magistral): el reflexivo (reflexión en la acción y que 
mación dinámica, abierta, flexible, etc. Autores en la deíens:a esta 
nmdelio scn y K.M. Y el que se fundamenta en la concepción 
pu)fel!Or como investigador (el aula como espacio de investigación curricular. J, 

Gimeno Sacristán). 

Si la perspectiva de análisis se sitúa en el marco institucional, tenemos varios 
modelos: 

a) Ofrecen una formación especifica en centros pro-
fesi.omlles dedicados única y exclusivamente a la formación de maestros, sin una 

clara inserción en la organización y vida académica de las universidades. La vcea­
clón pedagógica y la profesiol1alizaciÓll son elementos positivos a destacar. No 
tante, la falta de conexión coo profesores, investigadores y el calor ul1íversillirio 

de elementos de reflexión, aClualización e Estos InstintlOs 
o Esi:uelas están en Asiático y latinoamericanos. 

b) Colegios o escuelas de educación. Se trata básicamente del modelo desa­
rrollado en las sociedades anglosajonas. el caso de los Co/leges 01 Educa/Ion o 
las Schóó{ (JI Educat/oll. Los futuros maestros se forman junio con otros que no 
aspiran a la docencia, en una perspectiva profesional Esta de la 
fOf'lmiCi()n de docentes por esa concepclOn la profesión docente como 
nna la universitaria. Por otro lado. debe señalarse que no se desarro­
!lit una clara orientación pedagógica en la vida académica y que ello da lugar a una 
divaraificí!ción y falta de homogeneidad en el currículum de formación ofrecido 
en distintas universidades. 

all;;du,aatjot!< Form:a,;ión basada en la escuela. Este modelo 
m:a(;ión esbld<nnante empírico, se fundamenta en que la preparación del maestro 

,5 Delors. Jacqúés (1996): La educación encierra un teSQJ'O (Infornte a la t)nesro de la Comisión 
IflIml~ ",lit. la ódul:l!ci(m ¡>lira ,,1 .íglo XXI, pre'idlda por .... ) (M.dría, UoesooiSaotm,oó), pp. 
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debe tener como epicentro la escuela, retomando los planteamientos tradicionales 
es la en la pri!<otica. 

Presenta algtmas ventajas romo el hecho de apegarse a la realidad, poder servir 
como modelos los profesores experimentados y adaptar tos conocimientos teóricos 
a No obsamte, la de apertura a la vida universitaria, 
la escasa atención ji la base cultural del candidato, el abandono de los aspectos te&. 
ricos de la pedagogía (didáctica, historia, o¡ganización, metodología, etc.) son ele­
mentos juegan negativamente en la prepamción de docentes. el modelo 
desarrollado en el Reino Unido y que ofrece una formación de 4 años de duración 
después de la enseñanza 8eCundaria6. 

d) Institutos o Facultades (educación o fonnación). Estas instituciones se 
encuentran «plenamente,} integradas en la vida universitaria (docencia e inves-
tig;aci'ón) con la de la de en un intento 
de superar deficiencias los aislados, los empíricos y los abier-
loS. Es el caso los lüFM en Francia, las Facultades Ciencias de la 
FOlrm~lcí':ln en y en imegra-

las estructuras instítucíonales y académicas de la fonnación profe-
sional específica. 

Nos gustaría dedicar unas líneas complementarias al modelo de fonnación 
del IUFM (Institutos Universitarios de Fonnacióll de Maestros) cuanto es 
una de últimas reformas la drn:enles y porque con­
sideramos que será un modelo a imitar en otros contextos como ya está ocu­
rriendo en la reforma escolar del sistema educativo brasilefio, dado que supera 
algWllls de limitaciones en tradicionales fonnación 
(aeaencia de vinculación con universidades; escaso peso académico de la pre­
paración pedagógica o una formación carente de conexión con la práctica), De 
una el académico del comienza con el examen de admi· 
sión (previo requisito de entrada con la licenciatura conseguida después de tres 
aflos de estudio) que consta de tres dimensiones (test, entrevista y currículum) y 

que le a una las plazas disponibles entre un número 

{I Véanse sobre estos aspectos Roddgue-.l Marcos, A, y otros 
m_don de '00 m_tros .tI M otina O",,,,., SiIll'li"¡¡<> 
y 0.",1. Pas""al. ll1ltÍque (Coo,d •. ) (1999): lA formación del profesor.do; bases para ,,,, mod.tu 
de formación el. la Unión Europea (z",aguza, lllid., Editorial). 
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previamente determinado. Por ello, este examen es selectivo. Una vez superada 
la el aluumo podrá matricularse en una de las especializaciones o certi. 
ficaciones1, Lo que significa que eslc celltro forma a lodos los docenlcs de la 
enseñanza primaria y secundaría en sus distintas modalidades. Los est~ldi()s 

duran dos cursos académicos. Uno primero de carácter le6rico·práctico (prepa· 
del concursa) y que concluye con la realización de las pruebas para ser 

profeser de la especialidad elegida con carácter de funcionario en prácticas: 
pruebas que constan de una parte académíca y otra En caso supe· 
ración se inicia el segundo año de profesionalización, que consiste en la 
mción de prácticas con responsabilidad directa y bajo supervisi6n, como 
aclilvídlad,~s curriculares orientadas a la formación metodol6gica. El proceso 
cOllcluye COI! la elaboraci6n la profesional (sobre un tema de las 
prácticas) ':1 la certificación por parte de un tribunal. lomo a este reqlui¡,íto 
final de la certificación debemos decir que no debe interpretarse como una prue-

un examen o una oposición, sino como la validación trabajo efectuado, 
el tribunal en cuenta los informes de formadores, el segui-

miento de prácticas, la y la defensa de la Memoria. Si la valora-
ción "S positiva (que es lo normal) el candidato pasa a ser funcionario. 

Las del modelo de los IUFM podrían sintetizarse en las siguientes 
ob!i.e!'\raciones: exigencia una amplia base cultural entrada; el carácter uní· 
versítario, dada la en el sello de Universidades; su naturaleza 
integradora al ullificar la formación inicial del profesorado de primaría y seCUIl· 

daria y en baber concedido sustantividad a la formación pedagógica del profe· 
sorado de ellaeñanza secundaria. Alguna objeción también debe ponerse de 
maniliestu. De una el orientar la preparación de docentes hacia la organi· 
zación las pruebas y sistemas de evaluación, por otro, la centralización admi­
nistrativa enlorno a las Academias y, en lercer lugar, que la formación docen· 
tes e;¡ compartida con el mantenimiento de cuatro de las tradicionales Escuelas 
Normatles SUj¡rerior'cs u-ru 1" Fontenay • Saint·Cloud; Lyon y Cachan) como cen­
tros y y el haber estudiado en eSlos centros per· 
milc "res0ntarse al cOllcurso-oposícíón para obtener el CAPES o la 
(sobre IOdo esta última). 

d. pro!: de .""".l •• CAPES • <e11. d •• pt. d. prof. d. enseñanza 
'-""''''''J. CAPEPS = oort. d. apto de prof. dé oo. fls;oa. CAPET = «11. d •• pt. 
U 1"'.,." CAPEE = cert. de .pt. dé de OOucacm ""pOCIll!. 
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Tabla 1: 

Modelos institucionales de foltuación inieial profesores en la Unión Europea. 
Enseñanza Primaria. 

Alemanía U. integrada; conservatorió de música; ! ,< esL super, 
""".e!. bellas arles Sllpc'fíor (2 elápáS) 2,' 1~24 me;,¡, 

Austria Academia pedagógioa (c. dt; t dt; ¡¡roL) Superior 3 alIós, 

Belgí"" L C. F,- IESI' Supe""r 3 alIoo 
2, c,o,- e, d. f, dt; ",or, Superior 3 afios 
3. C, 11""'00.'- ídem, Superior 3MOO 

Dinamarca Seminarie:r ~uelas universitadas 4MOS 

España E,U,Ed. 3 afio. 

¡¡,U,dé~~;tt ESéue 1 as universitarias 3 afiQ. 
1', dt; Ed, Universldades 3 afio. 

~ " Finlandia l'acu!lád d. Pedagogía Uoiversídadéll " años 
Francia !.U,P.M. Un,versid<d"" 2 años 

Ese, N.Sup, 34 afios 
Grecia D, uni" d ••• saíIanza r' Uníversídadéll 4 afies 

(+1 en centro 
re¡¡lolla!) 

Holanda nBO (el1sd1anza peor. superiór) Superior ==t== 4 a.os. 
Irlanda College of Ed"""I!óI1 Superior 3 MeS 

¡mil. ~íonci"" d. t. form, Universidades 4 aíl()s 
Luxe;m P (inst, ,up. de esrud" !nvese Superior 3 M"~ 

ógi""j 
Portugal ¡¡.eól •• Superiores de 3_0 niv,) 

4 afios (2 niv,) 

R.ioo Unid" ,,¡ (í<t QTs (I'rof. roe,) 4 años 
(Ingl.rerra r S~h';';¡ "f Eá. Superior univ, 
y G.les} 

Suéda In.t, Unlv. Universtdades 4.i!os 

IV. FORMACiÓN CONTINUA 

En primer lugar nos gustaría hacer referencia a del 

aprendiZll.je del teniendo en cuenta los estudíos realizados por el profesor 
Fernando y que dan buena cuenta de las. coordenadas pedagógicas que 

orientan la actuación práctica del docente en el aula. profesor se sitúa anle 

s H.remlt,d"", J. y Para enseñar no basta con saber la áSigl'Jalura (Baroelpmt¡ 
Hernal.de., Fomando (Coord,) (1998): PormacíÓll del proje""pado (S""",lona, Bdíl<!ria¡, 

l'raxis-C""dernoo de Poli.goita), 
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nuevas situaciones o infonnaciones de manera fragmentaria o parcial (de 008 visi­
ta a experiencias innovadoras se fija en algún detalle concreto y no en la globali­
dad). riene una visión práctica de su actuación y de su saber (hacer, programar); 
es una realidad el hecho de que una práctica sin contexto no tiene más sentido que 
la mera actividad inmediata y coyuntural, pues prescinde de las dimensiones edu­
cativa y social de la actuación docente. Perspectiva funcional de la fonnacíón pro­
fesional (lo que se aprende ha de servir para algo); esta concepción funcional del 
aprendizaje es UD tanto paradójica, ya que ningún docente puede garantizar la fun­
cionalidad de lo que él enseña (no puede responder al para qué le sirve a sus alum­
nos) en una sociedad en cambio pennancnte, exige funcionalidad pero no puede 
ofrecer utilidad. Visión dicolOmizada entre teoría y práctica, entre lo que hace y lo 
que fundamenta la enseñanza. Concepción generalizadora de las prácticas (00 

mismo esquema sirve para todas las situaciones). El docente justifica sus actua­
ciones en su experiencia y en el sentido común; por eso le resulta muy difícil com­
prender lo que ocurre en clase y tiene enormes dificultades para explicar cómo 
aprenden sus alumnos (en clave profesional: pedagógica o psicopedagógica). 

En segundo lugar algunas cuestiones generales sobre la actitud y razones del 
docellle en orden a su implícaci6n en las prácticas de formación continua o actua­
lización y que algooos estudios las concretan en elementos biográficos (persona­
les), la imagen recibida sobre su ejercicio profesional en el marco de la fonnación 
académica (los docentes de primaria se perciben como prácticos y generalistas y 
los de secundaria como especialístas de materia), la propia consideración social de 
la profesión y la misma formación recibida en el marco institucional. De otro lado, 
cabe pregootarse por qué a pesar de la participación activa de los docentes en los 
programas de fonnación pennanente (cuando se produce), los resultados de apren­
dizaje siguen siendo muy escasos en el cambio de métodos, estrategias y relacio­
nes pedagógicas en el aula. AIgUDOS autores han señalado que se pueden agrupar 
varios elementos que actúan de manera conjunta en buena parte de los casos. Por 
una parte, influye el conocimiento previo adquirido por el docente sobre su que­
hacer diario, un aprendizaje asimilado tanto en la práctica escolar como en expe­
riencias concretas y vivencias personales. Esas concepciones o imágenes sobre Sil 

funci6n escolar orientan y guían su acción. Por otra parte, interesa conocer en 
detalle lo que el docente hace en su clase; ya se han comenzado a desarrollar estu· 
dios de carácter etnográfico, sobre esta cuestión que resulta inexcusable a la hora 

iniciar cualquier programa de formación que pretenda mejorar la calidad de la 
!nSImanza y el interés del profesional de la docencia. 

11"",,111 ESf"'ñola de Edllcación ComJl(lradl1, 5 (J 999),209-230 217 
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Los programas de fOl11lllcíón peI11Illnente vienen a roll~ 11 UI1 coojunto de 
acti",idlldes académicos que tienen per fmalídad la foonación (CIIl"SOS, seminarios, 
grupna de tmbajo,jomadas, y que algunos autores defmell como modalidades de 
fOl'1nllCÍÓIl, dado que hlIcen hincapié en el proceso de la fl)rmaciÓn. En la bíblíogra-

sobre formación de profesores se dedica muy poco espacio al estodio de las moda,.. 
lidlldes fOl11llltivas. En este sentido, la orientación actual, en relación a las condicio· 
nes de cambio cootinuo del contexto que implica dinactamente a la escuela, debería 
encaminarse a que el docente sea capaz de analizar y la situación de com-
plejidad e incertidumbre que y, per tanto, renUll-

11 fOI11lll y pmalllbarados. Se 
lÍende hacia modíllídadas permitan sobre la hllse delira' 

en grupo y la colaboración en la resolución de problemas escolares. Esta moda­
lidad se apoya en metodologías participativas, proyectOs, observación y diagnóstico 
de distinlas situaciones, etc. NI) obstante, también debe rosallarSe que esta tendencia 
de fundamentar la formación permanenle en el prac!icísmo esta a 
¡¡arse con la implicación de las instituciones pedagógicas que apol:lall 
un nivel de reflexión y de al en eje:cck:ío_ 

miembros de la Unión 
Eu!'op!:a se ha en años un impulso destacado en la forma· 
ción del profesorndo y que puede ser explicado si tenemos en cuenta 
algull!lS consideraciones. En primer lugar la creciente complejidad de las tareas 
pedagógicas del profesor. Por otro, la disminución de las tasas de natalidad per­

miten dedicar menos profesores a docencia directa en la escolarización obligato­
ría y obliga a reclutar menos profesores. y, finalmente, el dinamismo 
de los educativos que los docentes una pet'm2IIle.llle aCÍlJaliza-
"ión adallltarse a cambios y una ese'Jela 

V. EL DOCENTE DE ENSENANZA SECUNDARIA. FORMACIÓN 
PEDAGóGICA Y RETOS DIDÁCTICOS 

La formación del profesorado de enseñanza secundaría ha Ilwceda 
dll1<lIlle años por el perfil del profesional docente y su especialización en un área de 

'9 Eurydict: Una décuda de reformas en la educaci6n obligatoria de la Vnrón Europea 
(1984-J994) lB", .. ",. E'lfYdiee). 
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conocimiento (historia, matemáticas, física, lengua, etc.). Se trataba únicamente de la 
adquisición del saber sobre la materia o disciplina; estrategia fundamentada en la tesis 
(todavía bastante extendida) de que el dominio de un saber capacita para la profesión 
docente. El saber académico y el saber escolar tienen que ver con el cambio en la 
forma de mirar lo que sucede en las instituciones, especialmente la institución escolar. 
La formación pedagógica del profesorado de secundaria ha sido y sigue siendo un ele­
mento secundario que en España data de una estructura organizativa de los años seten­
ta que ningún Gobierno se ha tomado en serio reformar. Tal vez choca con la tesis tra­
dicional a la que nos referiamos anteriormente que impide cualquier cambio que exija 
una mayor dedicación temporal y curricular a la formación pedagógica. 

La mayoria de los países siguen anclados en los modelos tradicionales de forma­
ción de profesores de enseñanza secundaria marcados decididamente por la adquisi­
ción de contenido académico y cientifico. Nos gustaría realizar alguna observación 
complementaría sobre el caso de Italia que iniciaría su proceso de reforma educativa 
en 1990 y que preveía haberlo concluido a comienzos del siglo XXI, pero se han pro­
ducido retrasos en el proceso de aplicación de la reforma. En lo que respecta a la for­
mación de profesores de secundaría se va a exigir que la enseñanza secundaría (tanto 
la inferior como la superior; 12-14 años la primera y 15-19 la segunda) sea imparti­
da por licenciados (con estudios de 4-5 años) más una formación pedagógica de post­
graduación de dos años que en la ley de 1990 se preveía que fuera sólo un curso aca­
démico impartido en unas escuelas especiales creadas para este fIn. En términos ins­
titucionales se han creado nuevos centros denominados Facultades de Ciencias de la 
Formación encargados especialmente de la formación de los maestros de la escuela 
maternal y también de la elemental y pretenden ampliar sus redes a la formación 
pedagógica del profesorado de secundaria. Estos centros (de carácter universitario) 
han integrado las instituciones tradicionales (Institutos Magistrales, Escuelas 
Magistrales y Facultades de Magisterio). Se trata, por tanto, de un modelo bastante 
semejante al español y que, como el nuestro, presenta algunas difIcultades. No acaba 
de satisfacer ni a la administración educativa, ni al colectivo docente, ni a los recep­
tores (los alumnos). La preparación pedagógica sigue siendo secundaría. Destacar, 
para el caso italiano, algunas observaciones añadidas como la resistencia de las uni­
versidades a dar cabida a la reforma por cuanto viene a romper la inercia tradicional 
de la formación (unos de los planes de estudio más tradicionales de toda Europa, que 
siguen fundamentándose en el libro de texto por materia y un sinfin de exámenes); 
por otra parte, se ha generado un clima de cierta incertidumbre tanto en los estudian­
tes como en el profesorado que se percibe en un progresivo incremento de las salidas 
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de estudiantes y profesores, a observar otros modelos similares en los 
os en el caso de los docentes y a formarse fuera en el caso de los estudianl'es, 

Tabla 2: 

Modelos institucionales de formación inicial de profesores en la Unión EUlr(ljllea. 

Enseñanza secnndaria (post-obligatoria), 

Irlanda 

Unlversidad 

lo AIlSS: de """,aama S.clltldarla Superior. 
1i Una vez; que sor; contratados, 
12 3-12 """.s. IUell" I'aoohad dellducación, 
t3 HBO: Centros de formación de prolle"",.., 
t4 HDE: de Ilducación. 

no oblilsat"ria esa formación, 
t6 2 años de materia 1,5 de otras materras y de fonnación prncuta, 
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VI. EL DOCENTE EN LA SOCIEDAD DE LA INFORMACIÓN 

Y LA COMUNICACIÓN 

La reformas pedag6gicas operadas en las dos últimas décadas se ban preten­
dido fundamentar en la interpretación de la escuela como instimción social. La 
escuela ha de atender a las necesidades sociales y, para ello, debe realÍ2l!r un 
esfller2óO por facilitar al ciudadano el acceso al mundo trabajo y de la culmra; 
la socialización laboral, cultural y política, Pero son justamente estos ámbitos 
sociales los que están sometidos a profundas modificaciones como resultados de 

pollticas desrregulaci6n nooliber'JI, la de la cc(lnomla y la 
información y la rápida de nuevas tecnologías de la informaciÓn, 
Re'cursos que deben ser incorporados al proceso de enseñanza-aprendizaje con el 

de que el ciudadano los pueda conocer y familíarizan;e con dado que se 
convierten en un instrumento sociocultural presente en la cotídiana de la 
¡nlianci!! y en un recurro en la "ida laborel ciudadano. 

En general el profesorado carece de tormación básica en el marco de las nue­
vas tecnologlas; solamente a través de la formación permanente (programas 
Ilaciom;jes o europeos, como Atenea) está realizando un esfuerzo de actualización, 

desde una perspectiva ellclusivamente emplrica; buscando recetas para pOner 
en marcha en el marco escolar, sin una reflexión sobre el poder y la influencia de 
!llItos medios en la vida cotidiana. No obstante, el la introc!ucció,n 
de nuevas la información en las aulas como algo secundario; 

primallldo el modelo tradicional de enseñanza basado en e¡libro de texto y 
la actuación del profesor, Es decir, la sociedad de la información sigue 
estando fuera de la escuela, en el marco social, a pesar del gran político 
en aras de la ordenador y los nuevos medíos tecnológicos en 

En todo caso, las nuevas tccllologlas de la información pueden ser percibí­
como una amellaza a las concepciones tradicionales de la función del docen. 

cuya actividad parte de la existencia material de cinco elementos co<)rdim;dos; 
dO'Ce!1lle, alUlmll<l, contenido, espacio y tiempo, Las nuevas dinámicas educativas 

áml,ilo!ecnológico no requieren de los elementos anteriores actuando de malle­
ra sincrónica como es el caso del aula virtual. En definitiva, entendemos que las 
nuevas tecnologías de La información deben ser un medio en el contexto 

alguno convertirse en el fin de la actividad educat!-
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VII. DOCENCIA E IDENTIDAD 

De un lado, de hacer referencia a la identidad del docente. El profesor 
necesita plantearse cada día qué hace y para qué lo hace, Este cuestionamiento de 
la identidad implica ya un proceso de identificación, La identidad requiere de tres 
referentes para su construcción: espacio, tiempo y grupo, No obstante, la actua­
ción escolar del docente se realiza en un contexto escolar (intereses y necesida­
des del alumnado), social (presión y participación de los padres) y administrati­
vo (las autoridades de la administración educativa), lo que nos indica que la iden­
tidad no es un ser, sino un estar; no es una autenticidad, sino un parecer; en defi­
nitiva, una simulación, El malestar docente, las depresiones y angustias, etc" son 
senales de reelaboración, de reorganización de la identidad perdida (quizás tam­
bién un síntoma de la buena salud de que g0711 la educación y la escuela), Una de 
las sugerencias de! Informe Holroes (1986, 1990, EE. UU) es el desarrollo de 
estrategias en los centros de fonnación de profesores con el fin de mejorar la 
identidad profesional del maestro. Todo ello se conecta con la personalidad del 
docente y de manera más especial con su autoconcepto general. Ante una socie­
dad de cambios continuos, inciertos y confusos; unas políticas de desrregulación 
neoliberal y dependencia del mercado; una escuela pendiente y dependiente del 
contexto social; unos medios de comunicación que crean pasividad, conformis­
mo y una cultura vulgar, hemos de pensar en proteger de manera especial al 
docente. 

En segundo lugar, no debemos pasar por alto el relevante papel del docente 
como constructor de identidad y referentes en el alumno, Ante ese cúmulo de estí­
mulos del medío que producen confusión interna al crear una imagen idílica de la 
realidad social, cultural y económica, la escuela y el docente juegan un papel de 
certidumbre y certeza ante lo efímero de la vida creada por los medios de infor­
mación. Debemos saber aprovechar de manera positiva el hecho de que la escue­
la se convierta en un refugio mental en el que se cobije el alumno frente a un 
mundo de inseguridades e incertidumbres que evoluciona a gran velocidad. 

VIII. LOS RETOS PARA MAÑANA 

En este apartado queremos dejar constancia de algunos grandes objetivos que 
conseguir la fonnación de docentes de car'd a las necesidades pedagógicas y 
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escolares nuevo milenio y que son, en el folldo, uru\ síntesis lo que hemos 
venido estudiando en epígrafes anteriores. 

debe píl!tir de una sólida formación prevía de los candidatos a la función 
docente (12-13 años; primaría y secundaria); es decir, los de 
enlrooiaque para a estudios superiores se requiere, y también, refi­
nar los proceso. de selección de entrada con el de que llc:cedall aquellos llldi­
viduos con expectativas y motivación hacia la función educadora. La temporali· 
dad de la formaci61l no debe ser, tll modo alguno, inferior a tres años. 

En términos institucionales está ya muy asumida la necesidad de crear centros 
con y status académico universitario, relacioru\ndo teoría, práctica e 
investigación, tanto en la fOrÍllación básica como en los programas de fotulación 

permanenle. 

Uno de los grandes retos que se planlea la formación de profesores de secun-
daria es el conceder mayor importancia y peso curricular a la formaci6n 

no manera individualizada sino incardinada y conectada con 
la formación académica de los profesores en las distintas materias cientilflcaiS. 
pOlsjblleop;ión de salida a los de formación en los que nadie con­
fía el hecho de que los alumnos realizaran esta fonnación pedagógica des­
puéS de haber superado las pruebas de acceso a la fUl1<;ión d()(;eule, 

futuru docenle será no tanlO como enseñante, sino como mediador, ase-
sor, modelo ejemplar en el marco sociomoral, elc. Para R, Díaz el 
docente tener y pedag6gica (profesionalidad) y una 
serie de deberes u obligaciones: personales (edad, sexo, presencia flsica, salud, 
vocación, etc,), intelectuales (juicio, memoria, cap.cidad de alllÍlísis 
'! expresión, ctc.) y pedag6gícas (métodos didácticos, orgallíasción esco­
lar, motivación a los alumnos, experiencia, ejemplaridad, conocimiento,. .. ). Todo 
ello n01l a la de recuperar el papel tradicional del 
dOí;eIl'le (sí es que alguna vez lo desempeñ6) como guía, consejero, orientador, 
padre pedagógico, etc, en uo contexto caracterizado por las ruplllra,S,!I. 

,1 «Son !llU1,')has ias nuevas prióridades qUé se Je avecinan: al edtléáUVr de cara al sigió XXI. aun-
que a veces sean tradk10nalés enfocadas desde l.íI1a nueva óptica y ejercidas con 
m,,,,, .. medio,,, " d. en : AA. VV, (]999): Aprender para elj"tw'O, 
N""m mareo de la tarea tIocente (Madrid, Funo. S.ndHan.), p.12. 
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En cuanto a las relaciones elltre in~'estiíl3ci6ny práctica esc:olalT, maestros 
debíi>n tener habilidades en illv1eslig3ción sistímlálica y eX~leril:nerltación, estable. 
cíendo así ulla reciprocidad entre y práctica que conecta la nniíve,,,,j· 
dad con la escuela. es una de coordenadas del Informe Holmes de 1990. 

Plantearse cómo debe ser el docente del mañana es plantearse cómo debe ser la 
cscílela y para debemos m cómo es hoy, El siglo XX es el siglo de la 
escuela y ésta ha tenido corno misión fulldamefltalla de instruir a la cíudadanía m 
el marco del aprovecbamiento de los reSOl'les institucionales del Estado y, así, con­
seguir que el ciudadano se integrara en el mismo. Nos obstente, las políticas de 
últimas décadas del siglo XX han insistido en la función social de la escuela, es decir 
el papel socializador de la institución eseolllr, Todos los elementos del cwnclulum 
(contenidos, disciplina, horarios, espacios, relaciones, métodos, etc.) responden a 
ese gran objetivo. Por ello, el docente, debe ser más educador que enserlante. 

IX. LAS TENDENCIAS EN LA FORMACiÓN DE PROFESORES. 

VALORACIONES FINALES 

Teniendo en cuenta el estudio de características de la formación de profe-
sores en el marco europeo extraer algunas Imeas comunes de desarrollo 
que podríamos interpretar como la tendencias de la fonnación de cara al 

cuanto se refiere a la enseñanza primaria, se detecta una importante divel'lli­
dad en la denominación institucional los centros dedicados a la formación; el 
carácter y status académico se orienta hacia los estudios superiores y universita-
rios; y la duración de los estudios concentrarse entre tres y cuatro años. 

En cuanto a la enseñanza secun.:laria (infelrior y su~!Cr¡'GrJ, se visllumhra una 
profundización académica en la cula por 
materias, En la relación mtre la formación académica y la formación pedagógica 
no parece haber uniformidad, En la de los paises (mayoritariamente del 
norte Europa) la es {Austria, Suecia, Holanda, .. ). La 
Euro~l3cellltral y sur optan por el diferenciado (dos etapas: una acadé-

y otra posterior carácter pedagógico). Destacar .también que tan solo 
Frail'lciia opta por el modelo integrado de formación inicial de profesores de ense· 
ñ$JZlI! primaria y secoodaría. 
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Nos gustaría terminar con algunas referendas al Informe Delors y sus toco· 
mendaeíol1es de reforma en el lema del docente, Por una parte se consideran tres 
grandes funciones pedagógicas que el docente debe de contribuír al desa· 
rrollo global, ayudar al alumno a comprender el fenómeno de la mundíalizacíón y 
favorecer la cohesión social. Éste exige que la illstirucí6n escolar sea más :rocial 
(la pobreza, la violencia, el hambre, las diferencias, etc" ya no la 
escuela, sino dentro; del docente se espera no sólo que 
cllada desde la tolerancia, el respeto, la convivencía y la sino que, 
además tenga é¡¡ito allí donde los padtes, autoridades o las ins1tifllCioltles-reli· 
glosas, sociales o culrurales- han fracasado), vilalista, y 

menos academicista y aislada [8. 

Por se Sl.ltira}ríl la primordial funci6n que la escuela debe (ie!;enl-
en el siglo XXI y no es la función instrumental del conocimiento (sin 

ser im¡;>ortante), sino la social de adaptación y cone¡¡íón 
UO';¡¡S.colloclmí,enl:os,culrura, valores) al marco social de convivencia. gran 

relo de la es la sociedad y no tanto el saber. 
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ESTUDIOS E INI/1!.SrlGACiONES 

presente trabajo de investil!llCión que ofteeemOíl se plantea elemelltOíl de 
¡¡Ión en lomo. las claves pedagógiclIli de la (omación bacia el 
Partiendo de los cambios !lOeilllllS, y 
cen, de manera acelerada, en en 
pretendemos e;¡llIdiar romo afecw 1lS0S ¡¡ programas de fonnación de 
docemes en l(ll; y secnndario y lambíma su aclividad escolar en l.s 
¡¡,II ... Hablamos IIImo la (onnación inici.1 como de la formación permanente yen el 
CllSO de los profesores de secundaria, bacemos especial bincapié ellla fomación peda· 
gógica. ambOíl Cál!OS lomando como referencia los model(ll; instilllcíonales peda. 
gógicos europeos. En el análisis realizado detectamos algullas Uneas de como 
diversidad maUtudonal en los dllSarn>1I0$ de la form~ión, el a""eso al sta· 
IlIs univemitario o superior de 18 de docenle. y el incremento en la cobennra 
temporal de los e.!lIdios. En c(ll;u!o á los modelos de formación pedagógica del profe· 
sOr de e_ilall¡!¡l 110 parece bsber uniformidad en los planteamientos de los 
sist"m .. , europeos. No obslante, percibimos que Europe central y del 
oplíln pur diferenciados y la Europa del Norte se define más bacia una forma· 
ción simultánea. 

ThÍll article Ibst w" offer discusses elements of medilíllioll aboulme p;¡da· 
gogiéál key "fme formali"" ofleaehers lówaras XXI cenlut)', Depárting from me 
!lOeial, e"lllIral, «onomie and t«hnological changes mar q\lickly happén, in Ihe !lOeie, 
tiéS (especially inth" 1Il0st deve!oped one.), Wé prelelld !o study how Ihis chang", "ffeel 
me leachet forlllalÍoll programmes ÍIIlne alld SéOOruiary levels as well as lbeir 
schoolat aelivit)' m classrooms. We fOrm!llion as well as !he perma· 
nelll (lne, and in me ease o me teacl1ers we especially foous in Ihe pedagógi-
ca! formatioo. !n botb cases inslilllríonal and pedagogícal mooels, In me 
researeh done we _11:re sorne referenríalllnes as ínslillllional díversíty in me formalÍoll 
d:~e:!~~::~!;m~e aooess lO tlIlíversitary or higl1 formalion smlllS ófteachers 
and time used before flnishing sllIdJes, Wllen ir comes Cor me 
gogical formaríon models (lfme seoondary teachet, mere doestl', seem lO ba uniformity 
in the ideas of me european ooucalíve systems, Nevertheless, we tealíze tbat .",,"n, ... ,,, 
soumem Europe uses different models lIlld Ilortbem Euro!", ís now lo a 
Weous formation. 
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