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PERFIL PROFESIONAL
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Resumo

Neste artigo rexéitase a conceptualizacién do profesor como “transmisor de cofiecementos”
e tamén como “profesional competente”. Pola contra, a reforma educativa que se estd a
desenvolver no noso pafs reclama un profesorado que responda 4 consideracién de “préactico
reflexivo” e “investigador na aula”, asi como un “profesional auténomo”. Desde esta perspectiva
tirase a imposibilidade de formar profesionais auténomos e reflexivos no marco dunha
Diplomatura (o que supén unha duracién de tan s6 tres anos para a formacién inicial dos mestres)
e reclsmase a implantacién dunha Licenciatura, tnica para todos os docentes dos niveis
anteriores 4 Universidade, ainda que con diferentes esixencias curriculares segundo as etapas
do sistema educativo.

Palabras clave: Formacién inicial do profesorado. Profesorado reflexivo. Profesorado
auténomo.

Abstract

In this paper we are against the concept of the teacher as a “professional who passes on
knowledge” and as a “skilled professional”. Quite far from it, the educational reform in Spain
needs -to be carried out effectively- a type of teacher capable of fulfilling the roles of “reflective
practitioner”, “classroom researcher” and “autonomous professional”. From this perspective, it
is believed that it is impossible to train autonomous and reflective professionals within a first-
cycle course of studies for three years (leading to a Diploma as in Teacher Training Colleges)
and we demand a longer course of studies leading to the obtention of a B.A. or B.S. degree both
for prospective primary and secondary school teachers, which would take into account the
different stages of the educational system.

Keywords: Initial teacher education. Reflective teacher. Autonomous teacher.

Segundo sexa a concepcién da préctica educativa que se sustente, asi sera
a consideracién que merezan tanto a funcién do profesorado coma os procesos
conducentes 4 sta formacién e 6 seu desenvolvemento profesional. A este
respecto, das catro perspectivas basicas dominantes no discurso teérico e no
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desenvolvemento practico da funcién docente e da formacién do profesorado
que Pérez (1992) sinala (a academicista, a técnica, a practica e a critica), a
primeira é obxecto dun rexeitamento undnime e a segunda é amplamente
cuestionada. Pola contra, arestora astmese unha innovadora concepcién da
figura do mestre como facilitador, mediador e animador das aprendizaxes do
alumno, o que implica conceptualizalo como un profesional reflexivo e
auténomo, capaz de planificar, desenvolver e avaliar o seu propio traballo.

1. Non ten sentido concibir a figura do profesor como
“transmisor de cofiecementos”

En consonancia cunha orientacién pedagéxica de corte tradicional, que
concibe o ensino como unha simple transmisién de cofiecementos e a
aprendizaxe como un proceso de acumulacién dos mesmos, a perspectiva
academicista identifica 6 profesor cun especialista nunha ou varias discipli-
nas, os contidos das cales ten que transmitir és seus alumnos, polo que a sia
formacién debe estar estreitamente vencellada 6 dominio de tal ou tales
materias. Por conseguinte, a eficacia docente radica na posesién dos cofiece-
mentos académicos producidos pola investigacién cientifica e na capacidade
para comunicar ou “explicar” con claridade a versién escolar deses mesmos
contidos, asi como para avaliar rigorosamente a stia adquisicién por parte dos
estudiantes. Xa que o proceso de transmisién dos cofiecementos non necesita
mdis estratexia didéctica que respectar a estructura epistemoléxica e a
secuencia l6xica das disciplinas, a formacién pedagéxica e didactica dos mes-
tres vese, desde esta 6ptica, notablemente desatendida.

Pero a responsabilidade da escola e do profesorado xa non pode
restrinxirse 4 simple transmisién de cofiecementos e saberes producidos pola
comunidade, toda vez que os nenos e os xoves das sociedades modernas
desenvélvense nun medio saturado de estimulos, polo que as deficiencias dos
estudiantes (agds no caso dos procedentes das capas sociais mais desfa-
vorecidas) non se refiren 4 cantidade de informacién, senén que tefien que
ver mais ben coa formacion do pensamento e co desenvolvemento das
actitudes (Pérez, 1990).

2. O mestre tampouco pode ser concibido coma un “profe-

sional competente”

{Que procesos de aprendizaxe segue un cientifico ou un profesional para
construir unha visién particular do mundo que o convirta nun profesional
competente? Ante este interrogante, D. Schén (1983, 1987) afirma que a
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bibliografia académica verbo das profesiéns estd dominada por unha deter-
minada epistemoloxia da préctica que afunde as sdas raices na filosofia
positivista e que el denomina “racionalidade técnica”. Neste modelo concibese
a educacién centrada nos fenémenos obxectivos e, xa que logo, observables
e medibles, 6 tempo que sostén a neutralidade valorativa, o que implicitamente
representa unha aposta a prol dos valores tradicionais e dunha concepcién
conservadora da sociedade. Defende un modelo de profesor que ten por tnico
cometido desenvolver o curriculum preestablecido por especialistas e acadar
os obxectivos fixados por adiantado. Na perspectiva tecnoléxica subxace
sempre a imaxe de produccién, concedéndolle 4 eficiencia un valor primordial.
O clima da clase caracterizase por unha interaccién vertical profesor-alumnos
e pola ausencia de interaccién horizontal entre os estudiantes. Tratase, pois,
dun modelo fundamentalmente cognoscitivo, rutinario e dependente.
Desde esta posicién, a intervencion educativa queda reducida 4 utilizacién
dunha serie de procedementos instrumentais e os problemas morais tefien
a consideracién de dificultades técnicas a resolver. A tecnoloxia da educacién
reconverte en cuestiéns técnico-instrumentais todas as dimensiéns da accién
educativa, concentrando todos os esforzos na operativizacién dos obxectivos.
O ensino é concibido como unha tecnoloxia susceptible de perfeccionamento
mediante innovaciéns técnicas procedentes do exterior, tales como novos
métodos e materiais desefiados por expertos, que sitien 6s alumnos en
mellores condiciéns para aprender (Angulo, 1989; House, 1988; Pages, 1994).
Consonte co modelo técnico-positivista, a competencia profesional é consi-
derada como a aplicacién do cofiecemento privilexiado procedente da ciencia
e a tecnoloxia 6s problemas instrumentais da practica. Por conseguinte, a
formacién dos mestres que emana desta perspectiva conta con tres puntos
de apoio: as ciencias basicas (cofiecemento disciplinar), as ciencias aplicadas
(métodos de ensino) e certas habilidades técnicas propias da practica cotia
(destrezas requeridas para aplicar ese cofiecemento e eses métodos a situa-
ciéns probleméticas). En todo caso, a elaboracién dos principios teéricos
pertinentes e o desefio da tecnoloxia apropiada é competencia de expertos,
investigadores e planificadores, en tanto que a tarefa do profesional practico
consiste simplemente en executar as prescripciéns e aplicar con destreza as
teorias que outros elaboraron. Isto non sup6n que os profesores non participen
na investigacién educativa bésica nin no desenvolvemento do curriculum,
pero, desde o punto de vista da racionalidade técnica, esta participacién non
constitie ningtin elemento esencial da practica profesional (Elliott, 1990).
Esta concepcién representa a aparicién dunha xerarquizacién académica
e social entre os diversos estamentos implicados: o cientifico basico bene-
ficiase dun recofiecemento profesional superior 6 do cientifico aplicado ou
tecnélogo, mentres que o técnico ou profesor ocupa o chanzo mais baixo da
pirdmide. A divisién social do traballo resultante adxudica 6s docentes o papel
de simples executores de rutinas de intervencién practica; consumidores, en
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definitiva, do curriculo elaborado polos expertos. En consecuencia, a forma-
cién dos mestres consistird fundamentalmente nun adestramento naquelas
destrezas e habilidades que xa demostraron a siia eficiencia nas investigaciéns
previas sobre eficacia docente efectuadas desde o modelo proceso-producto
(Pérez, 1983), polo que se consideran suficientes para producir na préctica
os resultados de aprendizaxe agardados.

Pero se a conceptualizacién do mestre como transmisor de cofiecementos
non ten ninguin sentido nas sociedades contemporaneas, tampouco pode ser
concibido como un simple técnico competente que, seguindo pautas de tipo
conductista, aplica rutinas inducidas dun xeito eséxeno para resolver
problemas estandarizados, co fin de acadar determinados obxectivos previa-
mente fixados coa meirande precisién posible. Cémpre, xa que logo, pensar
noutro perfil profesional para o profesorado (Pérez, 1990).

3. Unhas novas relacions escola-sociedade e un “novo
profesor”

As funciéns dos profesores amplidronse considerablemente 6 incorpordrense
6 sistema escolar unha serie de novos contidos fortemente demandados pola
sociedade. O curriculo engloba agora

“todas as aprendizaxes que os alumnos deben alcanzar para progresar
nas direcciéns que marcan os fins da educacién nunha etapa de escola-
rizacion, en calquera drea ou féra delas, para o que cémpre estimular
comportamentos, adquirir valores, actitudes e habilidades de pensamento,
ademais de cofiecementos” (Gimeno, 1992, p. 173).

Asemade, as condiciéns nas que o profesorado ten que exercer o seu
traballo estanse a modificar de xeito acelerado, no senso de que a sociedade
somete 6s mestres a novas esixencias profesionais xustamente nun momento
no que as dificultades para desenvolver un labor realmente formativo na aula
son cada vez maiores (Marchesi e Martin, 1998), en parte debido 6 progresivo
debilitamento da capacidade socializadora do conxunto de instituciéns que
antes desempefiaban esta funcién. En efecto, tanto a familia como a escola
perderon competencia para transmitir sistemas de valores e pautas culturais,
sen que este “déficit de socializacién” (Tedesco, 1995, 1996) fora compensado
polos novos axentes socializadores, dado que os medios de comunicacién de
masas (a televisién en particular)

“non foron desefiados como entidades encargadas da formacion moral
e cultural das persoas. Pola contra, o seu desefio e a siia evolucién suporien
que a devandita formacidn xa estd adquirida e, por iso, a tendencia actual
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dos medios consiste en depositar nos cidaddns mesmos a responsabilidade
de elixir as mensaxes que queren recibir” (Tedesco, 1995, pp. 36-37).

Este é o contexto no que se esta a desenvolver a reforma educativa no noso
pais e, como en todo proceso reformista, a figura do profesor aparece como
un punto de referencia fundamental. En realidade, ainda que de feito os
mestres non constitiian o pilar no que se apoia a calidade da educacién, o
certo é que a renovacion pedagéxica que se pretende ten que pasar necesa-
riamente a través deles, de maneira que calquera proxecto de mellora cuali-
tativa da educacién que non contemple esta circunstancia estd condenado de
antemén 6 mais estrepitoso dos fracasos (Gimeno e Pérez, 1984).

Nesta direccién, unha das variables de maior incidencia potencial, directa
ou indirecta, no cambio da escola é o grao de responsabilidade e autonomia
que se atribue és profesores na configuracién e desenvolvemento do curriculo’.
A este respecto, o modelo de curriculum aberto e flexible impulsado desde a
reforma educativa actualmente en marcha implica activamente 6 profesorado
no desenvolvemento curricular, entendido como proceso de concrecién das
intenciéns educativas. Desde esta perspectiva, a funcién do mestre xa non
pode reducirse a unha simple execucién do que outros decidiron, senén que
debe planificar, desenvolver e avaliar o traballo que el mesmo realiza
(Marchesi e Martin, 1989). Consecuentemente con ese enfoque, nos documen-
tos oficiais astimese a figura dun “novo profesor”, conceptualizado como
profesional reflexivo e auténomo?, que debe estar en posesion das capacidades
necesarias para levar a cabo unha axeitada planificaciéon e desefio da stia
actuacién, asi como unha correcta avaliacién dos distintos elementos que
intervefien no proceso de ensino-aprendizaxe.

Abandénase, pois, o concepto do profesor como un simple técnico que se
limita a pofier en préctica os mecanismos de intervencién que expertos alleos
4 escola desefiaron. No seu lugar,

1 “Non é posible o desenvolvemento dun curriculum sen o desenvolvemento do profesor”, rezaba
unha das consignas fixadas nunha parede do despacho desde onde Stenhouse dirixia a realizacién
do Humanities Curriculum Project (Stenhouse, 1985). En todo caso, a reclamacién de autonomia
profesional debe ser compatible co control democratico da sociedade respecto 6 servicio publico
que representa o sistema educativo (Pérez, 1993).

2 O perfil do mestre configurado como un profesional auténomo e reflexivo artéllase arredor
das seguintes funciéns, entre outras:

a) Facilitar a construccién do cofiecemento por parte dos estudiantes e asegurar a mediacién
diddctica necesaria para lograr aprendizaxes significativas.

b) Estimular o potencial de desenvolvemento de cada alumno; ensinar a pensar e a aprender.

¢) Analizar o contexto no que se desenvolve a stia actividade e abrir a escola 6 medio, co
fin de dar resposta a unha sociedade en constante mutacién.

d) Exercer as funciéns de titoria e orientaciéon dos alumnos.

e) Desempefiar a sia actividade diaria dun modo reflexivo e critico, para facilitar o
desenvolvemento auténomo e emancipador de todos os implicados no proceso educativo.
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“propiignase un papel mdis activo do profesor no desefio, desenvolvemento,
avaliacién e reformulacion de estratexias e programas experimentais de
intervencion diddctica. Desde esta perspectiva, a formacién do profesor non
reside tanto na adquisicion de cofiecementos disciplinares e de rutinas
diddcticas como no desenvolvemento de capacidades de procesamento,
diagnéstico, decision racional, avaliacién de procesos e reformulacién de
proxectos” (Pérez, 1987, p. 202).

Por conseguinte, cémpre formar mestres que, ademais de impartir
cofiecementos, sexan quen de elaborar proxectos curriculares que se adapten
as caracteristicas e necesidades das stias escolas e dos seus alumnos. O novo
profesor non pode limitarse a ser un reproductor de programaciéns
preestablecidas, senén que debe ser un xerador constante do curriculum, o
que supé6n redefinir o concepto de competencia docente e o tipo de formacién
que este profesional ten que recibir?®.

4. Un profesorado que reflexiona e investiga sobre a sta
propia practica

O concepto de reflexién sobre a practica tivo ampla difusién a través dos
traballos de Donald A. Schén (1983, 1987, 1993), nos que retoma a relacién
entre pensamento reflexivo e proceso educativo que no seu dia expuxera o
filésofo e pedagogo Dewey*. As ideas de Schén sobre a epistemoloxia da

3 En relacién coas necesidades formativas do profesorado, Shulman (1986a, 1986b, 1987)
sinalou que case todo o mundo coincide en afirmar que un profesor de calidade debe dominar
adecuadamente a drea ou a materia que ensina, pero contintia sen aclararse qué tipos de
cofiecementos son os que necesita para ensinar eficazmente. Simplificando a teoria elaborada
por Shulman, pédese afirmar que os profesores requiren tres tipos de cofiecementos, entendidos
como conxuntos de esquemas cognitivos:

a) O “cofiecemento do contido da materia” é aquela comprensién do tema propia dun
especialista nese d4mbito cientifico ou disciplinar: metodoloxia, estructura léxica e estado actual
dos contidos da disciplina que se ensina, asf como os principios que guian a investigacién
destinada 4 produccién de novos cofiecementos nesa 4rea.

b) O “cofiecemento do contido pedagéxico”, en ocasiéns denominado “cofiecemento didactico
do contido”, alude 4 interseccién entre contido disciplinar e didéctica, significando a capacidade
do profesor para transformar o cofiecemento dos contidos disciplinares en representaciéns
pedagéxicas adaptadas 4s singularidades cognoscitivas e 4 capacidade dos alumnos dun deter-
minado nivel. Nun sentido parecido, no modelo da “transposicién did4ctica” (Chevallard, 1985)
falase da transformacién do “saber experto” en “saber escolar”.

¢) O “cofiecemento do contido curricular” refirese 4 familiaridade coas formas de organizar
o cofiecemento para ser ensinado, asf como 4 seleccién e utilizacién dos materiais instruccionais
e axudas tecnoléxicas que permiten o desenvolvemento do curriculum.

* No seu momento, Dewey (1933) xa establecera a distincién entre a “accién rutinaria” e
a “accién reflexiva”. Para el, a accién rutinaria est4 dirixida ante todo polo impulso, a tradicién
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practica® deron lugar 4 configuracién dun novo modelo de profesional do
ensino, a principal caracteristica do cal debe ser a stia “profesionalizacién”,
entendida como a capacidade de

“analizar o contexto no que desenvolve a sia actividade e de dar
satisfactoria resposta ds novas necesidades que unha sociedade cada vez
mdis complexa e cambiante presenta. Un profesional, en fin, capaz de xerar
cofiecemento vdlido sobre a stia prdctica e de buscar estratexias e recursos
para mellorala, cunha actitude positiva cara 6 seu desenvolvemento persoal
e profesional auténomo. A profesionalizacién, tal como se entende aqui,
definese non tanto polo cofiecemento tedérico que o profesional posie, como
pola sta capacidade de actuar de forma intelixente en situaciéns sociais
complexas, singulares e impredicibles, como é o caso da educacién” (Latorre,
1992, p. 52).

Cando a nosa comprensién da accién e dos problemas educativos estd
enfocada tecnicamente, presuponse para os procesos escolares unha certeza
da que por principio carecen, Xa que a practica educativa caracterizase
precisamente pola stia pluridimensionalidade e incerteza. Os espacios educa-
tivos constitien contornos sociais de comunicacién que se amosan inseguros,
inestables, continxentes, conflictivos e imprevisibles, de modo que cada deci-
sién adoptada e cada actuacién levada a cabo estdn sometidas ds caracteris-
ticas particulares do contexto de interaccién, o cal invalida a suposta eficacia
das reglas tecnoléxicas. Pola contra, a comprensién da accién educativa como
practica, e, mdis concretamente, como practica social (Elliott, 1991), significa
que se trata dunha actividade que busca xustificar o seu valor no que fai,
e non s6 no que obtén como resultado, facendo da capacidade reflexiva do
profesor a variable que orienta o entramado racional da tarefa formativa. De
ai que a intervencién do mestre, 6 igual que ocorre con calquera outra practica
social, debe ser considerada como un auténtico proceso de reflexién e
investigacién (Pérez, “Introduccién” a Elliott, 1990).

A este respecto, Stenhouse amosouse especialmente interesado en deixar
ben claros dous principios: “primeiro, os profesores deben atoparse intimamente
implicados no proceso investigador e segundo, os investigadores deben xusti-
ficarse diante dos docentes e non os docentes diante dos investigadores”

e a autoridade, en tanto que a accién reflexiva “supdn unha consideracién activa, persistente
e coidadosa de toda crenza ou prdctica d luz dos fundamentos que a sostefien e das consecuencias
ds que conduce” (Zeichner, 1993, p. 46).

5 A bibliografia actual sobre a préactica reflexiva, tanto no ensino coma noutras profesiéns,
suxire que a reflexién é un proceso que se efectiia antes e despois da accién (o que D. Schon
denominou “reflexidn sobre a accién”), pero tamén durante a accién, “reflexién na accién” en
termos de Schén, é dicir, “pensar no que se fai mentres se estd a facer”. Os mestres reflexivos
examinan o seu exercicio docente tanto “sobre” como “na” accién (Zeichner, 1993).
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(Stenhouse, 1985, p. 42 da trad. cast.). De onde se tira que a teorizacién
educacional non constitie unha actividade especializada, propia dunha
selecta minoria académica; e do mesmo xeito acéptase que a teoria non se
crea separadamente da préctica, senén que constitie unha dimensién indis-
pensable desta. Con iso preténdese reavivar a consideracién da educacién
como unha actividade moral na que os mestres tratan de realizar os seus
valores educativos por medio da stia practica (Carr, 1990).

Asi, pois, situandose nun modelo hermenéutico-interpretativo, o enfoque
préctico acentia os aspectos morais da actividade educativa, xa que esta
representa unha préctica racional e intencional pola que un ser humano
inflde noutro, o que lle presta unha irrenunciable dimensién ética (Angulo,
1989). O priorizar as relaciéns interpersoais como obxectivo e instrumento
da educacién, o mestre configirase fundamentalmente como un coordenador
das interacciéns e das aprendizaxes escolares. A consecucién dun clima
positivo na clase convértese, xa que logo, na tarefa preferente, 6 tempo que
a sua relacién con administradores e expertos é a do traballo conxunto, ainda
que admitindo a direccién, explicita ou oculta, daqueles.

En definitiva, o feito de entender a figura do profesor como un “practico
reflexivo” e “investigador na aula” supén dar un paso importante na sta
profesionalizacién, representando unha alternativa 4s concepcidns positivistas
do profesor baseado en competencias. Se a orientacién meramente técnica da
funcién docente desprofesionalizaba 6s mestres, agora estes pasan a ser
conceptualizados como profesionais dotados dunha adecuada preparacién en
cofiecementos, capacidades, actitudes e valores, que non s6 “consumen”
conecemento producido pola investigacién educativa, senén que tamén son
quen de xeralo, reflexionando e investigando sobre a sia propia practica coa
finalidade de comprendela e mellorala (Armento, 1991; Latorre, 1992). O
préctico interésalle, ademais do “cémo”, o “qué” e, de maneira moi especial,
0 “porqué” e o “para qué”. Deste xeito, intentando evitar as actuaciéns
miméticas e irreflexivas, o mestre practico actia como un verdadeiro “axente
curricular”, desempefiando un papel determinante no proceso de
desenvolvemento do curriculum (Trillo, 1994).

5. Un profesorado que procura o desenvolvemento auté-
nomo e emancipador

Desde unha perspectiva critica, a ciencia da educacién, baseada na
concienciacion e orientada cara 4 accién, ten por obxectivo cambiar as actuais
formas de escolarizacién co fin de que se adectien mellor 6 desenvolvemento
dos valores educativos que se perseguen e que son coincidentes coa aspiracion
primordial da propia educacién: contribuir 6 perfeccionamiento daquelas
cualidades intelectuais que propician o desenvolvemento de individuos
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racionais e o progreso de sociedades democraticas (Carr, 1990; Kemmis,
1986). Asi considerada, unha ciencia critica social ou educacional non é un
medio para a ilustracién individual, senén un modo de accién social colectiva
e profundamente conectada con ideais emancipatorios de racionalidade,
xustiza e liberdade (Kemmis, “Introduccién” a Carr, 1990).

En consecuencia, unha practica educativa critica debe encamifiarse a
facilitar o desenvolvemento auténomo e emancipador de todos os implicados
no proceso educativo. Pero sen un enfoque teérico critico non cabe tampouco
unha préctica critica, e, sobre todo, non é posible unha emancipacién activa
das condiciéns e situaciéns nas que se desenvolve o traballo. Tan s6 un
profesorado reflexivo e critico, consciente das teorias que guian a sua practica,
serd capaz de resolver, con cofiecemento de causa (Benejam, 1993), os
problemas xurdidos na aula, 6 tempo que evita e contrarresta os efectos
nocivos dos curriculos ocultos, é dicir, a transmisién técita 6s estudiantes de
cofiecementos, ideas, normas, valores e actitudes acordes cos intereses de
determinados grupos sociais, politicos, culturais ou econémicos.

Desde esta Gptica, tirase a consideracién do mestre como un “profesional
auténomo” e un “intelectual transformativo” (Giroux, 1988), no senso de que
toda mellora educativa supén a transformacién das estructuras e formas
socialmente establecidas que condicionan a practica. En canto 4 interaccion
escola-sociedade, a insistencia nos aspectos sociais da practica educativa
estimula 6 profesorado a adquirir un compromiso sociopolitico e a intentar
situar a sda tarefa educadora nesas coordenadas, buscando unha coherencia
entre a sda vida e o seu labor formativo.

Polo tanto, a escola e o profesorado son vistos como elementos esenciais
na loita por unha sociedade méis xusta e igualitaria: a escola, porque o seu
primordial obxectivo debe ser o desenvolvemento da capacidade de pensar
criticamente sobre a orde social vixente; e o profesorado, porque, lonxe de
esixirselle unha aséptica neutralidade politica, atribieselle a obriga de
participar activamente na anélise e no debate dos asuntos publicos da comu-
nidade, 6 tempo que debe asumir o firme compromiso politico de suscitar nos
estudiantes o seu interese cara 6s problemas da colectividade 4 que pertencen.

H. Giroux (1987) salienta que os programas de formacién do profesorado
non adoitan dotar 6s seus destinatarios das ferramentas conceptuais nece-
sarias para concibir o cofiecemento como algo problematico, como un feno-
meno creado socialmente e condicionado historicamente, de maneira que os
planos de formacién funcionan como instrumentos de control social. Desde
unha éptica radical, a reforma da formacién do profesorado deberia comezar
por proporcionarlles s estudiantes os instrumentos tedricos e conceptuais
precisos para combatir todo tipo de engano e alienacién. En consecuencia, a
formacién do profesorado deberia xirar aredor de tres aspectos fundamentais:
primeiro, a adquisicién dun conxunto de cofiecementos de clara orientacién
sociopolitica, o que lle concede certa preferencia 4s disciplinas de caracter

105 ADAXE (2000), n.° 16: 97-113



Francisco Rodriguez Lestegds A titulacion de Mestre: unha formacion...

humanistico; segundo, o desenvolvemento daquelas capacidades necesarias
para promover a reflexion critica sobre a practica; e terceiro, o fomento das
actitudes requeridas polo compromiso politico do profesor en canto axente do
cambio social nun sentido emancipador.

6. Misién imposible: formar profesionais auténomos e
reflexivos no marco dunha dipolomatura

E comunmente aceptado que unha mellor formacién do profesorado
redunda nunha mellora cualitativa do ensino, se ben estes efectos tan sé
resultan perceptibles a medio e longo prazo. Pois ben, hai xa m4is de vinte
afios que Landsheere reclamaba a equiparacién da formacién inicial para
todos os profesores e profesoras, afirmando a necesidade de proporcionarlles
0s mestres unha preparacién de caracter universitario, dado que “a condicién
esencial é que a formacién dos mestres como titulares dunha profesion de
elevado nivel intelectual se produza en contacto inmediato coa vida intelectual
das universidades” (Landsheere, 1976, p. 37 da trad. cast.). Nesta mesma
cuestion insistiria anos mdis tarde P. Benejam 6 entender que “fodas as
persoas que se dedican profesionalmente a calquera dos graos ou niveis do
ensino son igualmente importantes. Asi mesmo, han de ter un nivel socio-
profesional andlogo e recibiren unha formacion profesional equivalente”
(Benejam, 1986, p. 144). E Gonz4lez Gallego remacha: “Porque o substantivo
¢ ser profesor. Como o substantivo é ser-médico, e dd o mesmo especializarse
en xeriatria que en pediatria” (Gonzélez, 1988, p. 54).

En semellantes termos manifestdbase A. Pérez cando, 6 considerar que a
formacién profesional do docente inclde o afondamento nos saberes cientifico-
culturais base do seu obxecto de ensino, a adquisicién de cofiecementos
profesionais e o desenvolvemento de capacidades, destrezas e actitudes
propiamente docentes, afirmaba que

“unha bagaxe tan ampla e densa de cofiecementos e capacidades require
unha formacién de nivel superior. Polo mesmo, consideramos necesario o
nivel de licenciatura para todos os tipos de profesores, independentemente
do nivel do sistema educativo onde exerzan a sta funcién. Os diferentes
niveis do sistema educativo requiren profesores con especialidades curriculares
diferentes, pero da mesma calidade profesional” (Pérez, 1988, p. 10).

E mais recentemente J. M. Esteve escribia 6 respecto:
“Unha diplomatura resulta a todas luces insuficiente para incluir unha

sélida formacién nas materias cientificas e culturais que compofien o
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curriculum; unha boa formacién psicopedagéxica que permita a adecuacion
dos contidos do ensino 6s niveis de aprendizaxe propios duns grupos de
alumnos cada vez mdis heteroxéneos; o dominio prdctico dunhas estratexias
de ensino e dunhas situaciéns grupais, cada vez mdis dificiles; e, ademais
a formacion suficiente para responder a esas multiples, especificas e
diversificadas esixencias que a sociedade lles require” (Esteve, 1993, p. 59).

Sen necesidade de aportar mais testemuiios, é unha evidencia incuestio-
nable que a consideracién do mestre como profesional auténomo, reflexivo e
investigador sobre a sda practica demanda, 4 parte dunhas condiciéns de
traballo apropiadas, unha preparacién persoal e profesional moi superior a
que tradicionalmente se vifia dispensando nos centros de formacién inicial.
E cémpre lamentar que a entrada en vigor da Lei de medidas para a reforma
da funcién publica (1984) e mais a Lei de ordenacién xeral do sistema educa-
tivo (1990), 6 optaren por un enfoque socialmente conservador e dispoiieren
a continuidade do nivel de Diplomatura para o corpo de Mestres, non
supuxera ningin avance con respecto a este punto®.

A experiencia tennos demostrado de forma reiterada que nun periodo de
tres cursos é dificil atender con garantias minimas de éxito 6s obxectivos de
completar a preparacién bdsica, proporcionar a formacién profesional corres-
pondente e realizar un periodo de précticas suficiente. Asi constaba no
informe realizado polos expertos que se ocuparon da reforma das ensinanzas
universitarias relacionadas coas titulaciéns correspondentes 4 formacién do
profesorado dos distintos tramos do sistema educativo anteriores 4 Univer-
sidade (Grupo XV). E A. Pérez Gémez argumentaba o seu voto particular 6
mencionado informe sostendo a inexistencia de motivaciéons de caracter
cientifico, académico ou profesional que xustifiquen unha diferenciacién dese
tipo entre os mestres e o resto do profesorado. Esa discriminacién, apunta
Gimeno (1988, p. 49), “é un producto histérico que non se apoia en razons
tecnicopedagoxicas, senén en opciéns socioeconémicas”.

Sen embargo, tanto os propios membros desa comisién de expertos coma
0S Numerosos organismos e colectivos que presentaron suxestions 6 devandito
informe, tiveron escaso éxito 4 hora de convencer as autoridades ministeriais
acerca da necesidade de ampliar 6 grao de Licenciatura a formacién inicial

6 Adoita considerarse o chamado “Plan Profesional da Republica” (1931) como o mellor de
todos os planos de estudios para a obtencién do titulo de Mestre que se desenvolveron en Espafia.
Os sucesivos programas de formaciéon de mestres levados a cabo durante o réxime franquista
representaron un deplorable retroceso neste sentido. O plan de 1971, que seguiu 4 promulgacién
da Lei Xeral de Educacién (1970), trataba de adaptar a formacién dos mestres 4 reforma do
sistema educativo impulsada pola lei, pero reducia os estudios 4 categoria de Diplomatura (o
titulo de “Mestre de Primeira Ensinanza” transférmase no de “Diplomado en Profesorado de
Educacién Xeral Basica”) e, en consecuencia, non se lles esixia ¢s aspirantes a superacién das
Probas de Acceso 4 Universidade (Benejam, 1986; Carbonell, 1987).
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dos mestres, Gnica opcién realista para facer fronte 4s novas e crecentes
demandas que a sociedade proxecta sobre profesores e profesoras, “dotdndoos
dunha formacion axeitada que lles permita desemperiar adecuadamente os
miiltiples papeis que logo lles imos esixir que desemperien” (Esteve, 1996, p.
78).

Pero o certo é que a demanda dunha formacién universitaria superior para
todo o profesorado, que representa unha vella aspiracién e que contribuiria
4 sua dignificacién e homologacién con outros profesionais, non foi tida en
consideracién. E as consecuencias, como é natural, foron inmediatas. Unha
vez madis, a reivindicacién do corpo tnico docente non foi atendida, co que,
no plano laboral, ponse coto a posibles demandas salariais alén de certos
limites; no socioprofesional, axistase 6s mestres no segmento inferior dos
chanzos intermedios; no terreo do exercicio profesional, reférzase a heterono-
mia do docente coas repercusiéns que diso se derivan: perda do control global
sobre o proceso, papel de simple executor do curriculum, insatisfaccién,
alienacién... Evidentemente, a medida continuara propiciando unha determi-
nada extraccién social e intelectual dos candidatos a mestre, asi como a
feminizacién do profesorado.

7. Unha neta diferenciacion profesional entre mestres e
profesores de ensino secundario

A formacién inicial do profesorado de calquera nivel do ensino non
universitario debe desenvolverse 6 longo dun nimero de anos semellante,
debendo ser criterio prevalente para establecer esa duracién a complexidade
e dificultade do traballo a realizar e non a idade do alumnado ou o grao de
dificultade dos contidos culturais e cientificos propios dos diferentes niveis
do sistema educativo.

Non obstante, esta obviedade non ten o seu reflexo no sistema de formacién
de profesores do noso pais. O feito de que o ensinante se dedique a un ou
outro nivel (Educacién Infantil e Educacién Primaria, por un lado; Educacién
Secundaria Obrigatoria e Bacharelato, por outro) segue a estar determinado
polo tipo de estudios que realizou, é dicir, pola sta titulacién (Mestre,
Licenciado), o que comporta diferencias na duracién dos estudios, nas
condiciéns de traballo e na valoracién social dos ensinantes segundo os niveis
educativos que imparten. En definitiva, permanece invariable a idea implicita
de que o factor mais importante no ensino é a transmisién de cofiecementos,
considerdndose que estes deben aumentar en cantidade e complexidade a
medida que avanzan as idades dos alumnos (Calzada e outros, 1976).

Por conseguinte, os mestres e os profesores de ensino secundario serdn
percibidos e, o que é madis grave, percibiranse a si mesmos coma dous
estamentos distintos, marcados por unha diferenciacién profesional xerdrquica,
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social e economicamente sancionada’. Sen embargo, un sistema educativo
integrado e de calidade require como condicién indispensable un profesorado
homoxéneo en canto 6s estandares académicos esixidos para a sta formacién.
Cando son profesores de diferente titulacién os que imparten docencia nos
sucesivos niveis do sistema educativo, estes son obxecto de valoraciéns
econémicas, sociais e intelectuais claramente diferenciadas. No caso dos
mestres, o feito de que a stia formacién tefia que ser cualitativamente
diferente de ningtn modo xustifica que sexa cuantitativamente inferior 4 dos
profesores de educacién secundaria, posto que tampouco é menor a sda
responsabilidade docente e educadora. Manter esta diferencia, que conleva
implicaciéns de caracter académico, social e retributivo, non parece ser o
camifio recto cara un ensino de calidade.

8. Conclusion

A estructura académica de Diplomatura é claramente insuficiente para a
formaciéon de mestres xeneralistas e rotundamente inadmisible para a
preparacién de mestres especialistas (lingua estranxeira, educacién fisica,
educacion especial, educacién musical, etc.). Isto fai que a duracién actual dos
estudios de formacion inicial dos mestres conleve unha mingua importante
dos comporientes tedricos e practicos imprescindibles para preparar profesionais
da docencia.

Na actualidade, é dificil de soster que un profesor de educacién infantil
e primaria tefla que conformarse cunha formacién cultural e pedagéxica de
menor categoria universitaria que a que se esixe para outros docentes de
niveis posteriores. En consecuencia, a escasa duracién dos estudios condu-
centes 4 obtencién do titulo de Mestre non sé pon de manifesto a valoracién
social que se fai desta carreira, senén que constitiie un obstaculo insalvable
para acometer unha formacién de calidade. Santos Guerra (1993, p. 50)
propén a seguinte comparacién: “Non parece razoable que se necesiten cinco
anos para formar a un veterinario e tres anos ou uns meses para formar o
un profesor”. Compréndese, xa que logo, que Pérez (1990) denuncie que é no
desenvolvemento profesional do docente manifestado na formacién do
profesorado, no respecto e fomento das sdas competencias profesionais e na
atencién 4s stias condiciéns de traballo, onde residen as omisiéns mais graves,
as decisiéns madis cuestionables e as inconsecuencias mais notorias.

7 Sobre este particular, Gimeno Sacristdn declaraba nunha entrevista concedida 4 revista
“Cuadernos de Pedagogia™ “Enterrouse, creo que por bastante tempo, a reivindicacién dun corpo
tnico de ensinantes, que, entendido como reto a medio e longo prazo, daria moitas oportunidades
nun momento de estancamento na expansién do sistema” (Cuadernos de Pedagogia, 221, 1994,
p. 79).
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Prolongar o tempo de formacién dos profesores do ensino obrigatorio
constitie unha tendencia xeneralizada nos paises do noso contorno. Por iso,
unha das conclusiéns do Simposio Internacional sobre Homologacién de
Titulos de Profesor de Educacién Basica nos Paises das Comunidades
Europeas, organizado pola Universidade Complutense e celebrado en Madrid
en 1989, dicia textualmente:

“Respecto das condiciéns estructurais e do marco institucional e
académico en que ten que desenvolverse o curriculum de formacién do
profesorado, considérase desexable que sexa a Universidade a institucién
responsable de dita formacién, que se estenda a catro anos, que posibilite
a obtencidn dun titulo de licenciado e que prepare 6 mdis alto nivel a todos
0s profesores que van atender o ensino obrigatorio”.

En definitiva, a cualificacién académica de todo o profesorado debe ser a
mesma, coas obvias consecuencias de todo tipo, incluidas as econémicas, que
isto comporta. Por conseguinte, s6 a implantacién dunha titulacién de
Licenciatura, tnica para todos os docentes dos niveis anteriores 4 Universidade,
ainda que con diferentes esixencias curriculares segundo as etapas do
sistema, serviria para corrixir as tradicionais desigualdades existentes na
actualidade e para endereitar o camifio cara 4 mellora da calidade do ensino.
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