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Este traballo pretende analizar como se estd realizando actualmente a formacién dos
profesores de Educacion Infantil (de agora en diante E.I.) en Galicia. Primeiramente abérdase a
formacién inicial, establecendo o concepto, os presupostos pedagdxicos da educacién infantil e as
competencias que debe posuir o profesor de E.I., pofiendo isto en relacién co resultado do proceso
de reforma dos planos de estudios das Escolas U. de Maxisterio de Galicia. En segundo.lugar,
tritase da formacién permanente do profesorado de E.I. en exercicio, establecendo o concepto de
formacién permanente e describindo o modelo de Centro de Formacién Continuada de Profesores
(CEFOCOP), xunto cos campos de formacién e modalidades formativas sobre as que traballan
estas instituciéns.

I. A FORMACION INICIAL DO PROFESORADO DE EDUCACION INFANTIL

1.1. Concepto e Importancia

A formacién do profesorado representa un dos elementos fundamentais a través dos cales a
Did4ctica intervén e contribiie a mellorar a cualidade do ensino. Asi, xa De la Orden (1979, p. 243)
cualificaba 4 formacién do profesorado como “niicleo critico da ciencia pedagéxica”, salientando
deste xeito a importancia que ten no campo da educacién. Da mesma opinién é Gimeno (1982, p.
77) cando sinala a importancia da formacion do profesorado con respecto aos intentos de renovacién
ou cambio da educacién. Desde o seu punto de vista representa unha das pedras angulares
imprescindibles de calquera intento de renovacidn do sistema educativo. Incluso o Ministerio de
Educacién y Ciencia, mdis recentemente (1987, pp. 165-166), coincide en destacar “a formacién do
profesorado como un dos obxectivos prioritarios da reforma educativa”, xa que “existe unha
coincidencia xeneralizada en que o factor determinante para que un sistema educativo alcance cotas
satisfactorias de cualidade radica no profesorado”.

Non € obxectivo deste traballo discutir o concepto de formacién do profesorado, polo
que asumimos sen mdis a formulacién, amplamente aceptada, que do mesmo fai C. Marcelo (1989,
p- 30) cando afirma: “formacién do profesorado € o proceso sistemdtico e organizado mediante o cal
os profesores -en formacién ou en exercicio- se implican individual ou colectivamente nun proceso
formativo que, de forma critica e reflexiva, propicia a adquisicién de cofiecementos, destrezas e
disposiciéns que contribian ao desenvolvemento da sda competencia profesional”. Entre outros
aspectos de interese nesta definicién compre destacar o establecemento da sua finalidade como
“desenvolvemento da competencia profesional” que consiste na adquisicién de cofiecementos de



116 INNOVACION EDUCATIVA, 1995, ne §

distinto tipo (“cofiecementos”, “destrezas” e “disposiciéns”). Aclarar e explicitar en que consiste a
competencia profesional dos profesores resulta de crucial importancia antes de iniciar calquera plano
formativo ou de analizar o seu valor, O mesmo autor (Marcelo, 1989, pp. 31-36) formula os oito
principios mdis apropiados para o desenvolvemento da formacién do profesor, que segundo e]
serian os seguintes:

1. A formacién do profesorado debe ser concibida como un continuo.

2. Integracién entre a formacién do profesorado respecto dos contidos propiamente
académicos e disciplinares e a formacién pedagéxica dos profesores.

3. Integracién teorfa-practica.

4. Isomorfismo entre formacién recibida e tipo de educacién que deberd desenvolver.

5. A formacién dos profesores & un fenémeno social e dindmico.

6. Individualizacién.

7. Supervisién.

concepcioén coincide coa de Ferry (1991, p. 52), quen tameén entende a formacién como “un proceso
de desenvolvemento individual tendente a adquirir ou perfeccionar capacidades”, sinalando como
unha das sdas dimensiéns que se trata dunha “formacién de formadores”, e afirmando que debe
existir necesariamente un isomorfismo entre a formacién de profesores e a siia practica profesional.
A continuacién pretendemos aproximarnos aos compoiientes das competencias profesionais dos
profesores de E.I.

1.2. Presupostos pedagoéxicos da Educacién Infantil

A Educacién Infantil (0-6 anos) constitiiese, segundo a LOGSE, como a primeira etapa das
ensinanzas de réxime xeral do sistema educativo espafiol. A citada Lei no seu artigo 8 establece que
aE.L contribuird a desenvolver nos nenos as seguintes capacidades:

a) Cofiecer o seu propio Corpo e as suas posibilidades de accidn.

b) Relacionarse cos demais a través de distintas formas de expresién e de comunicacion.

c) Observar e explorar o seu contorno natural, familiar e social.

d) Adquirir progresivamente unha autonomfa nas actividades habituais.

Na proposta de obxectivos e contidos articulados nas tres 4reas ou “4mbitos de experiencia”
nas que se explicitan e organizan as citadas capacidades, formtlase un modelo orientado cara aun
neno real, dotado de corporeidade e sentimentos; un neno histérico, nun ambiente fisico e social,
dotado de cultura, de linguaxes; un neno ambiente,... De acordo con esta infancia real,
historicamente determinada, a escola infantil debe garantirlle ao neno que concorre a ela o dereito d
diversidade e d igualdade de oportunidades. A escola infantil debers identificar e promover
procesos que combinen dialecticamente a afectividade e a intelixencia, adoptando un estilo
experiencial que proporcione contidos e métodos relacionados tanto coas necesidades e intereses
reais dos usuarios como coas estructuras cognoscitivas das diversas dreas formativas, asegurando os
procesos de socializacién e os de primeira alfabetizacién do neno.
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Para Zabalza (1989) son estes os grandes horizontes da Escola Infantil: a) o fortalecemento
do ego infantil; b) o enriquecemento experiencial; c¢) a estimulacién cognitiva; e d) a alfabetizacién
cultural. Noutro lugar este autor (Zabalza, 1987, p. 66) opta por un modelo de educacién infantil
que denomina “psicodiddctico”, segundo o cal

“a escola recupera a dobre funcién de socializacién obxectiva (adquisicién de habilidades,
formas de pensamento, valores, etc.) e de realizacién persoal (resolucién individualizada das
necesidades de cada alumno, desenvolvemento creativo e relativamente auténomo do neno). E
dicir, retémase a idea do curriculo coas sdas bases de sistematizacién e desenvolvemento
cognitivo, pero ampliase o seu 4&mbito ata dar cabida nel ao traballo expresivo, 4 iniciativa persoal
de cada alumno, ao seu mundo emocional-afectivo”.

Nesta perspectiva a escola infantil distanciarase tanto das pedagoxfas puerocéntricas (porque
a converterian en improvisada, casual, descoidada) como das pedagoxfas puerocéntricas (por
puramente transmisivas e reproductivas). A escola infantil favorecerd a continuidade lonxitudinal
coa escola primaria e a continuidade transversal referida 4 familia e 4 realidade extraescolar.

1.3 Competencias do profesor de Educacion Infantil

Quixeramos neste apartado contribuir ao establecemento dun cadro de competencias nas que
deberd ser formado o profesor de E.I. Antes de nada compre dicir que existe un amplo consenso
entre os autores que trataron o tema, reducindose as diferencias entre eles 4 organizacién, 4 maior
ou menor explicitacién ou ao énfase nuns ou noutros elementos,... As{ Gimeno (1982, p. 91)
establece doce elementos fundamentais do curriculo da formacién que virian cubrir as sdas
necesidades formativas nas competencias mdis importantes: nivel de cofiecementos suficientes;
sensibilizacién perante a psicoloxia do neno; capacitacién en diversas metodoloxias; comprensién e
goberno das relaciéns interpersoais na aula e no centro escolar; programacién a curto, medio e
longo prazo no centro escolar; conexién dos contidos coa psicoloxia do alumno e as peculiaridades
do medio; Seleccidn, capacidade de uso e confeccién de medios técnicos apropiados para o ensino;
capacidade de diagnéstico e avaliacién do alumno, da sda aprendizaxe e das variables que
condicionan esta aprendizaxe; capacidade para integrar a escola no medio extraescolar; organizacién
da aula e do contorno nas dreas da sia competencia; desenvolverse no marco das tarefas
administrativas.

Pola sda parte, Shulman (1986) suxire que as decisiéns acerca do ensino dependen do
cofiecemento sobre: preparacién e presentacién de planos de instruccidn; avaliacion; recofiecemento
das diferencias individuais; cofiecementos culturais; direccién; sistemas e procedementos
educativos.

Con grandes coincidencias cos anteriores S. Veenman (1988, p. 48) afirma que os campos
de formacién do profesorado, as dreas nas que debe centrarse necesariamente o desenvolvemento das
sdas competencias son: observacién; diagndstico de habilidades do estudiante, das dificultades da
aprendizaxe, das condiciéns ambientais e dos programas de instruccidn; planificacién programas a
curto e longo prazo; administracién de espacio, tempo e recursos, da instruccién, dos estudiantes;
comunicacién con compaiieiros, pais e outras persoas; avaliacién de logros e conducta do
estudiante e de programas de instruccién.
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No marco das propostas da Reforma educativa do Ministerio de Educacién y Ciencia ( 1989,
pp. 97-98) definese a funcién do educador no centro de educacién infantil como absolutamente
crucial e entre os seus trazos ou cometidos destdcanse os seguintes: crear un clima seguro e
relaxado; estar atento 4s propostas e intereses dos nenos para fomentalos e motivalos; crear un
contorno que propicie a experimentacion; planificar e implantar proxectos e actividades
globalizados; interactuar con alumnos e axudarlles a aprender ¢ a desenvolverse; observalos e
observar a marcha do proceso de ensino-aprendizaxe; intervir nese proceso, modificando o que sexa
necesario segundo os progresos e dificultades.

Considerando as aportaciéns anteriores e dun xeito especial as de Spodek e Saracho (1990,
pp. 30-36), ainda que este asunto merece reflexiéns mais demoradas, ofrecemos un esbozo de marco
global para a formacién de profesores de Educacién Infantil. Este profesor estd constantemente
tomando decisidns instantdneas ou reflexionadas acerca do neno, dos obxectivos, das actividades e
materiais. Estas decisiéns forman parte de catro roles basicos:

a) Diagndstico. Os profesores necesitan apreciar as capacidades e necesidades dos nenos para
planear os pasos axeitados para o éxito na aprendizaxe.

b) Desefio do curriculo. Os profesores desefian e desenvolven curriculos para os nenos
utilizando as suas teorias e capacidades practicas na E.I, considerando tamén as demandas
sociais.

¢) Organizacién e direccién do ensino-aprendizaxe. Os profesores organizan as actividades
€ recursos mdis axeitados para alcanzar os obxectivos educativos. Facilitan a aprendizaxe
mediante a creacién dun ambiente que ofreza experiencias de aprendizaxe axeitadas e de
interese para os nenos.

d) Orientacion e guia. Os profesores interactdan continuamente cos nenos e, ademais da
instruccién, proporciénanlles coidado, axuda afectiva e guia, axudandolles, ademais, a
aprender habilidades sociais.

Estes roles inclien coflecementos tedricos, habilidades prdcticas ou procedementais e
actitudes, como se reflexa na TABOA 1 (ver ANEXO).

1.4. A reforma da formacién inicial dos Mestres de Educacién Infantil en Galicia.

A reforma da formacién inicial dos profesores de educacién infantil estivo inmersa no
proceso xeral de reforma dos planos de estudios da universidade espafiola. En relacién coa
formacién inicial destes profesores parécenos que deben destacarse os seguintes trazos:

14.1. Mantemento do mesmo nivel e dmbito Jormativo para os mestres de Educacién Infantil e
os de Educacién Primaria.

Cunha gran cantidade (arredor dun 20%) de contidos comiins, que se reflicten no seguinte
cadro.



—7 EEE—— L SR

PROFESORADO Y CENTROS 119

MATERIAS COMUNS A TODOS OS TITULOS DE MESTRE
1. Bases Psicopedagdéxicas da Educacion Especial ..........ccuveeviivniniiiivnnnenen. (80 horas)
2 DIAACHCE XET Al sumsnsossumnsmss svommmmsmstsmisssssssoaiis sisossss snmmsnmmnsihans sssssemes (80 horas)
3. Organizacién do Centro ESCOlar......cccccoeicciuvmeeeeieiieiiiieiriiieeeeseeeeees (40 horas)
4. Psicoloxia da Educacién e do Desenvolvemento na Idade Escolar............. (80 horas)
5. Socioloxfa da EAUCACION ......cccvuuiiiiniiiiiiiiiiiciieeciiecete e s (40 horas)
6. Teorfas e Institucions Contemporaneas de Educacion..............coeeevvunnen.. (40 horas)
7. Novas Tecnoloxias Aplicadas 4 Educacion............c..cooccvviiiiiniiiniinnnnnnen (40 horas)

Resulta do mdximo interese manter esta cultura comin, a0 mesmo tempo que se d4 resposta
4 necesidade de formacién especifica para a educacién dos primeiros anos ou para a ensinanza de
certas dreas que requiren preparacién especial, como a Educacién Fisica, Educacién Musical e
Lingua Estranxeira, xa desde os primeiros niveis da Educacién Primaria.

1.4.2. Priorizacion da atencidn 4 diversidade.

Este € un dos obxectivos da Reforma. Preténdese que todos os mestres de calquera
especialidade ou etapa tefian cofiecementos sobre suxeitos con necesidades educativas especiais e
poidan participar en programas de integracién destes suxeitos en clases normais. A novidade mdis
importante a este respecto € a incorporacién da Educacién Especial como materia comin a todos os
titulos.

1.4.3. Aumento da formacion diddctica dos profesores.

Nos planos de estudios anteriores tifian un forte peso as materias centradas na formacién
cultural e cientifica dos futuros mestres, como Lingua, Matemdticas, Idiomas, etc. que debian
cursar todos os estudiantes. Nos actuais planos de Mestres de Educacién Infantil predominan as
materias de estudio do desenvolvemento infantil e de diddctica das distintas dreas, como se pode
comprobar no seguinte cadro.

MATERIAS TRONCAIS PARA MESTRE DE EDUCACION INFANTIL
1. Cofiecemento do Medio Natural e a sia Did4ctica........ceeevuvrerveeinneennnee. (60 horas)
2. Desenvolvemento da Expresion Musical e a sda Didéctica...................... (60 horas)
3. Desenvolvemento da Expresién Pldstica e a sda Diddctica...........ccuueunee... (60 horas)
4. Desenvolvemento de Habilidades Lingiiisticas e a siia Diddctica............... (120 horas)
5. Desenvolvemento do Pensamento Matematico e a sia Did4ctica............... (60 horas)
6. Desenvolvemento PSiCOMOLOr.......cuuiuiiiuieiiiiiieiiiiieiiieieeeeeeeeeeeeecveveenen (60 horas)
7. Literatura Infantil .........coooiiiiiiiiiiiiiii e (40 horas)
8 PEACTICIIIN & st 5005 smmimmian st e s s o s s wiare s s e s s s s wreisareatot (320 horas)

Nos planos de estudios da Universidade de Santiago (Escolas U. de Maxisterio de Santiago e
de Lugo) este aspecto foi reforzado coa introduccién das seguintes materias obrigatorias, que se
indican a continuacién.
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MATERIAS OBRIGATORIAS (DE CONTIDO DIDACTICO E EVOLUTIVO) PARA OS
MESTRES DE EDUCACION INFANTIL (UNIVERSIDADE DE SANTIAGO)
1. Sistemas Contemporéneos de Educacién Infantil........................o.. (40 horas)
2. Psicoloxia da Educacién e do Desenvolvemento na Idade Infantil................... (60 horas)
3. Didéctica da Educacion Infantil.................ooeveevoveooooooo (60 horas)
4. Didictica da Expresion Musical Il ..............coovevoosooooooo (40 horas)
5. Didéctica da Expresion Plastica I..........oo.ovovvovvvoeooooooooooo (40 horas)
6. Diddctica da Matematica IT.........coueereuvuoneneinsnisoooooo (40 horas)

Esta tendencia non se observa nos planos de estudios da Universidade de Vigo (Escolas U.
de Maxisterio de Pontevedra e Ourense), xa homologados, nin no da Universidade da Coruia.

1.44. Aumento da formacién prdctica.

O decreto que regula a elaboracién dos planos de estudios das universidades establece que os
estudiantes non poderdn ter m4is de 15 horas de clases tedricas 4 semana. Para o seu cumprimento,
nos planos de estudio especificase que unha importante parte do contido de todas as materias (que
varfa dun 25 a un 75 %) han de ser créditos précticos.

Sen embargo, existe entre ns un costume fortemente arraigado de centrar a formacién nos
contidos conceptuais das materias, de forma que os nosos alumnos chegan a “saber” moitas cousas
acerca dos nenos e da escola, pero non tefien a oportunidade de aprender a “facer” escola, porque a
formacién que se lles imparte estd fragmentada, épuramente transmisiva, e dela estdn ausentes os
contidos procedementais e vinculados dpréctica. Quizais explique en parte esta realidade o feito de
que sexan moi poucos os profesores de Maxisterio que tiveran experiencia profesional en colexios
de Infantil ou Primaria. Isto, unido ao tamafio grande dos grupos de estudiantes, 4s dificultades para
a stia subdivisién, 4s caracteristicas de locais e equipamentos dispoiiibles, etc. fainos supoifier que
0s cambios respecto da formaci6n practica seran lentos e tardardn en ser percibidos.

Especialmente relacionado con este aspecto en xeral coa vinculacién teorfa-prictica estd a
organizacién do Pricticum, como conxunto integrado de experiencias de iniciacién ddocencia. Ata
agora en todas as Escolas de Galicia consistia nun dnico periodo de 12 semanas do terceiro curso
que, no mellor dos casos, reduciase a unhas “Practicas de Ensinanza” ou “aplicacién” de
cofiecementos tedricos previamente aprendidos. Coa reforma preténdese que se convertan sobre todo
en “Practicas de Aprendizaxe”, laboratorio ou campo de indagacién, de descubrimento de
problemas. Por isto, nas Escolas da Universidade de Santiago organizanse en tres periodos
progresivos desde o primeiro ano. Na Universidade de Vigo sitianse en 2° e 3° cursos.

14.5. Mantemento da diplomatura e da diferencia entre Mestres e Profesores de Secundaria.

Hai uns anos houbo en Espaiia un amplo debate sobre a conveniencia de igualar a duracién
da formacién de todos os profesores, ampliando a formacién dos mestres a 4 ou 5 anos. A
conveniencia desta modificacién de cara 4 realidade do ensino e a0 establecemento dunha carreira
docente aberta foi recofiecida tanto polo goberno como polos pais e polas organizacions
profesionais e sindicais dos profesores, pero razéns econémicas determinaron que as cousas
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quedaran como estdn. Quizais mdis importante que a mesma duracién (similar 4 de moitos pafses
de Europa) € o enfoque da formacién, pouco orientada ao dominio das competencias propias da
profesion, e o feito de que os estudios de Maxisterio formen parte dunha rede universitaria
secundaria, 4 que poden acceder tamén os estudiantes que non tefian superado a proba de acceso 4s
facultades.

En conxunto, a pesar das serias dificultades mencionadas, cremos que os planos reformados
constitien un marco aceptable de traballo, similares aos de instituciéns equivalentes de outros
paises, Xa que neles estdn presentes as materias bdsicas. No caso da Universidade de Santiago esta
foi unha das especialidades que menos sufriu os efectos das tipicas loitas polo reparto de campos de
influencia, ainda que en xeral este fose un elemento fundamental do proceso. Sen embargo cremos
que faltou nos centros unha reflexién e discusién previa acerca das competencias que para o seu
traballo cotidn deberd dominar o futuro profesor. Coa parte do artigo que remata aqui queremos
aportar elementos de interese para o desenvolvemento dos contidos e da orientacién das distintas
materias.

II. A FORMACION PERMANENTE DO PROFESORADO DE EDUCACION
INFANTIL.

2.1. O concepto de Formacién Permanente do Profesorado.

O primeiro que se encontra ao revisar a bibliografia sobre a formacién de profesores en
exercicio € cunha serie de conceptos como, por exemplo “perfeccionamento do profesorado”,
“formacién permanente”, “formacién en servicio”, “formacion continuada”, “desenvolvemento
profesional”, “reciclaxe”,... que, como sinala Marcelo (1989), empréganse como intercambiables,
ainda que moitas veces responden a concepciéns diferentes que convirfa precisar, pero isto non é
obxecto deste traballo. Nesta ocasién referimonos dformacién que realizan os profesores con
posterioridade 4 sda diplomatura e durante o seu periodo activo, tal e como entenden o
“desenvolvemento profesional dos profesores” Marcelo (1989) e M. de Miguel (1993). De acordo
con esta concepcién, que, como xa sinalamos, ten como finalidade mellorar as competencias
docentes e implica procesos que orixinan cambios na forma de pensar, xulgar e, sobre todo, de
actuar, as innovaciéns e modificaciéns que os profesores introduzan na sia prdctica diaria son os
indicadores da eficacia da formacidn en servicio. Por iso, a innovacién e o desenvolvemento
profesional son conceptos que dificilmente se poden separar.

2.2. O modelo dos CEFOCOPSs como estructura da Formaciéon Permanente do
Profesorado.

Os Centros de Profesores como estructura de formacién do profesorado, que en Galicia
comezaron a funcionar, no curso 1992-93, € un modelo de formacién controvertido, e a sda eficacia
non sempre ten a mesma valoracion.
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2.2.1. Necesidades ds que responden.

Destacaremos neste apartado dias ideas que, ao noso xuizo, xustifican e dan sentido 4
existencia dos CEFOCOPs.

Por unha parte, a formacién permanente debe consolidarse como un marco de
desenvolvemento profesional, como unha estructura de apoio ao profesor na resolucién dos
problemas encontrados durante o desenvolvemento da sia tarefa docente (Montero, 1985).

Ademais, eses problemas, que deben interpretarse como necesidades formativas do
profesorado, son basicamente de dous tipos: os que configuran as necesidades formativas orixinadas
pola evolucién mesma dos sistemas educativos (por exemplo, as demandas presentadas pola
Reforma do Sistema Educativo no que se refire 4 adaptacién aos novos ciclos e 4s novas
orientaciéns curriculares), e os que configuran as necesidades formativas “sentidas” polos profesores
¢ que xorden do desenvolvemento cotidn da sda tarefa. Estas necesidades de dous tipos
compleméntanse e incluso coinciden 4s veces.

2.2.2. Singularidade.

Os CEFOCOPs aparecen como unha alternativa a toda a formacién anterior que, ainda que
con diversos enfoques e instituciéns implicadas, como Inspeccién, UNED, ICEs das Universidades,
caracterizouse, segundo Montero (1985), desde 1957 a 1983, polo seu cardcter esencialmente
dirixista. Constitiien un intento de superar a idea da intervencién formativa como un traballo sobre
0s centros e os profesores por parte dos xestores e asesores externos en beneficio dunha concepcion
colaborativa de traballo con os centros e os profesores (Escudero, 1990).

En opinién de Escudero (1990), este modelo presenta un reto aos administradores escolares a
a0s supervisores para que substitian ideas como as de autoridade, manipulacién e control, por
outras como liderato, facilitacién, colaboracién e comunicacién. Tamén constitie un reto aos
profesores para que exerciten o seu dereito profesional a reflexionar criticamente sobre as stas
propias pricticas e as condiciéns e circunstancias nas que traballan e se comprometan con outros
educadores nos procesos de mellora escolar.

Os CEFOCOPs, en sintese, caracterizanse por intentar implicar ao conxunto do
profesorado, a partir da reflexién sobre a sda prdctica, nun proceso colaborativo de
desenvolvemento profesional. Non é co cambio da escola, senén o cambio desde a escola o que se
pretende.

2.2.3. O modelo de profesor e de centro que lle dd sentido.

Cremos que todo modelo de formacién de profesores debe desenvolverse en relacién cun
modelo de profesor e de centro.

O modelo de profesor ao que responde esta concepcidn formativa caracterizase:
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- En Primeiro lugar, por asumir a esixencia da sda propia formacién continuada, sobre a
base da avaliacién e da reflexidn, ao longo da sda vida profesional, o que supén admitir
que o profesor debe avaliarse a si mesmo e identificar as sdias necesidades formativas.

- En segundo lugar, pola sia autonomia profesional no marco dun equipo de profesores, o
que sup6n que o profesor é un profesional que fai do curriculo un espacio problemético
que reclama unha toma de decisién reflexiva e colaborativa sobre os diferentes elementos
que o estructuran e sobre as condiciéns institucionais que condicionan o seu
desenvolvemento.

- En terceiro lugar, pola sia condicién investigadora, o que supdn que para ese profesor os
curriculos non son senén hipéteses a experimentar na siia propia prictica (Stenhouse,
1984). Desta forma estariamos perante unha concepcion do traballo docente como un
proxecto de investigacién-accién (Elliot, 1989) e do profesor como investigador.

O modelo de centro que dd sentido s esta forma de traballo ven caracterizado pola siia
condicién colaborativa, entendida, seguindo a Escudero (1990), coma a expresién dunha cultura
escolar que se compromete a ir promovendo no seu seo actividades encamifiadas a dotar 4
institucion escolar dunha visién compartida de onde estd, a onde quere ir e cales son as concepciéns
e principios que quere promover. Neste suposto, a planificacién conxunta non como ritual, senén
como un proceso efectivo, a observacién mutua entre os profesores, a formacién reciproca, o falar
de forma regular e sistemdtica sobre procesos de ensino-aprendizaxe, etc., son actividades
plenamente incorporadas ao quefacer habitual da escola e dos seus profesionais.

2.2.4. Os obxectivos que persigue.

En sintonia coa concepcién anterior de que “a colaboracion é un proceso de apertura e
participacién”, 4 hora de establecer os obxectivos dun CEFOCOP deberase tratar de compaxinar as
necesidades e expectativas do profesorado da zona coas prioridades do sistema educativo formuladas
pola Administracién, saben que ambas son frecuentemente complementarias.

Pédese dicir que os obxectivos xerais recollidos no Plan de Formacién Continuada do
Profesorado de niveis non universitarios da Comunidade Auténoma de Galicia (1990, p. 18),
expresan xustamente esta afinidade. Estes obxectivos estdn formulados da seguinte forma:

- Mellorar a competencia profesional do profesorado, creando actitudes de apertura
dinvestigacion, 4 experimentacion e 4 innovacién educativas, necesarias para dar respostas
aos cambios operados na sociedade e 4s transformacions que van xurdindo no sistema
educativo, atendendo fundamentalmente &s peculiaridades da Comunidade de referencia.

- Ofrecer un marco referencial do perfeccionamento do profesorado que responda 4s demandas
e necesidades do profesorado, ds necesidades dimanadas do novo desefio curricular e 4s
iniciativas da Administracién Educativa Galega.

2.3. Campos de formacién e modalidades formativas.
2.3.1. Os campos de formacién.

Os campos de formacién, de intervencién, son os grandes eixes en torno aos que se
concretan tanto as necesidades xurdidas do profesorado como as presentadas pola Administracién
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Educativa, e serfan para cada nivel educativo os seguintes: Especializacién, Actualizacién
pedagoxico-diddctica, Apoio 4 prictica docente, Renovacién pedagéxica, Investigacidn-
Experimentaci6n, Organizacién e xestién, Cualificacién dos asesores en formacién, Elaboracién de
recursos diddcticos, Desefio do Proxecto Educativo de Centro, e Desefio do Proxecto Curricular de
Centro.

2.3.2. As modalidades formativas.

Cada unha delas supén unha forma de organizar as tarefas de formacién das condiciéns
metodoldxicas mdis favorables, para que poidan desenvolverse os procesos de aprendizaxe mdis
axeitados en orde a lograr a apropiacién das posibilidades formativas dos contidos que se traballen
(Gimeno, 1988). As modalidades mdis especificas para o traballo dos CEFOCOP:s recollidas dos
documentos da Consellerfa de Educacién e Ordenacién Universitaria reflictense na TABOA 2 (ver
ANEXO).

2.4. Algunhas consideracions sobre o traballo desenvolvido nos CEFOCOPs.

Establecidos xa neste traballo o concepto de formacién do profesorado, o modelo de profesor
e de centro que a Reforma require, as competencias do profesor de E.I., os campos e modalidades de
formacién a través dos cales se artella a oferta formativa nos CEFOCOPs, exporemos brevemente,
para rematar, algunhas consideracions que se poden extraer do traballo desenvolvido nesta primeira
etapa.

Consideramos que o modelo de CEFOCOP para a formacién permanente do profesorado de
E.L € unha estructura axeitada, ainda que mellorable. Para isto, serfa necesario ampliar o niimero
dos existentes actualmente en Galicia, xa que a amplitude do territorio e do nimero de profesores
adscritos a cada un deles ¢ tan grande que, por veces, imposibilita desenvolver axeitadamente as
sdas funcidns e satisfacer as demandas, en suma, acadar os obxectivos de formacién propios do
modelo.

Polo que respecta 4s modalidades de formacidn, os profesorado participa en maior niimero en
cursos, xornadas e encontros, é dicir, as que van dirixidas ao profesor individual e que moitas veces,
por que non recoiiecelo, unha forma de acreditar as horas de formacién necesarias para o
recofiecemento dos sexenios.

Asi e todo, tamén se observa un aumento do nimero de profesores que se decantan por
modalidades de formacién como os Seminarios Permanentes e os Proxectos de Formacién en
Centros, que, ao noso entender, representan unha oferta formativa moi rica polo que supofien de
reflexién e cofiecemento compartido entre os profesores e de adopcién de proxectos de traballo
colaborativos.

En canto ds demandas de formacién que fai o profesorado de E.L., estas estdn orientadas
fundamentalmente ao que Spodek e Saracho denominan “Desefio do curriculo”, dirixidas 4s
disciplinas curriculares e 4 sia diddctica: expresion pldstica, lecto-escritura, psicomotricidade,
musica, ...
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Podemos dicir, en resume, que contamos cun modelo de formacién que nos parece axeitado,
afnda que deberd profundizar e progresar na direccién da formacién colaborativa e en centros.
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