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Resumen: La formacién del profesorado inicial y permanente constituye uno de los pilares
fundamentales de todo proyecto educativo dirigido a la equidad. La formacién puede estar orientada
para la equidad como proyecto ético-politico, o para el ajuste al sistema neoliberal. La investigacién
que se presenta tenfa como objetivo conocer en qué medida las politicas educativas, concretamente
las de la Comunidad Auténoma de Andalucia, referidas a la formacién inicial y permanente del
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profesorado y las practicas que de ellas se derivan, contribuyen o no a la equidad educativa. La
metodologia empleada ha sido cualitativa, concretamente se han utilizado dos técnicas: analisis
documental de la normativa relativa a la formacion docente y entrevistas semiestructuradas en
profundidad a profesorado de diferentes niveles educativos, equipos directivos, asesorfas formativas
e inspeccién educativa. Los resultados evidencian que determinados planteamientos de las politicas
educativas y las practicas formativas mayoritarias no contribuyen a la equidad, fundamentalmente
port ser academicista, estar descontextualizada, por la divisién entre conocimiento tedrico y
conocimiento practico, y por los contenidos de corte psicologicista. Por otra, en la formacion
permanente predomina la linea formativa técnica y burocratica frente a una linea mas investigadora,
reflexiva y critica, que tenga como cometido la inclusiéon educativa.

Palabras clave: formacion inicial; formacién permanente; profesorado; politicas educativas;
administracién educativa; equidad; inclusién

Educational policies for equity in teacher training

Abstract: Initial and in-service teacher training constitutes one of the fundamental pillars of any
educational project aimed at equity. Training can be oriented to equity as an ethical-political project,
ot to adjustment to the neoliberal system. The research presented aimed to determine to what extent
educational policies, specifically those of the Autonomous Community of Andalusia, concerning the
initial and in-service teacher training and the resulting practices, contribute or not to educational
equity. The methodology was qualitative, specifically two techniques were used: documentary
analysis of the regulations relating to teacher training and in-depth semi-structured interviews with
teachers of different educational levels, management teams, training consultancies and educational
inspections. The results show that certain approaches to educational policies and the majority
training practices do not contribute to equity, mainly because they are academic, decontextualized,
because of the division between theoretical and practical knowledge, and because of the psychologist
approach of content. On the other hand, in-service teacher training involves the predominance of
the technical and bureaucratic training model as opposed to a more research, reflective and critical
model whose mission is educational inclusion.

Key words: initial training, in-service training; teachers; educational policies; educational
administration; equity; inclusion

Politicas educativas para a igualdade na formagao de professores e professoras

Resumo: A formacao inicial e continua de profesores e professoras é um dos pilares fundamentais
de qualquer projecto educativo orientado para a igualdade. A formacao pode ser orientada para a
igualdade como um projecto ético-politico, ou para a adaptagao ao sistema neoliberal. O objetivo da
pesquisa aqui apresentada foi descobrir até que ponto as politicas educativas, especificamente as da
Comunidade Auténoma da Andaluzia, referentes a formacao inicial e continua de professores e as
praticas derivadas das mesmas, contribuem ou nio para a igualdade educativa. A metodologia
utilizada foi qualitativa, especificamente duas técnicas foram utilizadas: analise documental do
regulamento sobre formagao de profesores e professoras, bem como entrevistas semi-estruturadas
em profundidade com pessoal docente de diferentes niveis de ensino, equipas de gestao, servicos de
consultoria de formagao e inspec¢ao educativa. Os resultados mostram que certos planos de
politicas educativas e praticas de formagao nao contribuem para a igualdade, principalmente devido
a sua natureza académica, sendo descontextualizada, a divisdo entre conhecimentos tedricos e
praticos, e aos conteudos da psicologia. Por outro lado, na aprendizagem ao longo da vida, a
formagao técnica e burocratica predomina sobre uma abordagem mais investigativa, reflexiva e
critica, comprometida com a inclusio educacional.
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Las Politicas Educativas para la Equidad en la Formacion del Profesorado
El Contexto de la Formacion del Profesorado

La formacion del profesorado constituye uno de los pilares fundamentales de todo proyecto
educativo dirigido a la equidad, por ello las funciones que le sean atribuidas no pueden quedar
constrefiidas a cuestiones puramente técnicas, sino que deben ser desarrolladas desde una
perspectiva ética, politica y social, con un compromiso claro con los principios de la educacion
publica al servicio del bien comun. La formacién del profesorado es una accién responsable que
compromete tanto al alumnado receptor de dicha formacion, al profesorado universitario encargado
de la misma como a organismos e instituciones que la regulan e intervienen en su gestién
(Administracion educativa, Universidad, Centros de Formacion del Profesorado, etc.). Asumir la
formacion del profesorado en tales términos es reconocerla como una formacion para la equidad,
como proyecto ético-politico, rigurosa y “problematizadora” (Freire, 2002); una formacion inicial
que imprima la necesidad de crear una sociedad que garantice derechos y que funcione bajo légicas
no excluyentes, igualitarias y democraticas, porque son, precisamente, los valores que se defienden
para una educacién para todos y todas; una educacioén para una ciudadania comprometida con lo
publico y con los derechos humanos.

Sin embargo, esta declaraciéon de como debe ser entendida la formacioén para una educacion
publica, justa, democratica y laica entra en friccion con la que, desde las dltimas décadas, se viene
impulsando y desarrollando, esto es, una formacion que se ajuste al sistema neoliberal basado en
estandares e indicadores de rendimiento, carente de todo planteamiento critico, pues de ello se han
encargado las politicas educativas neoliberales con la despolitizacion y la psicologizancion de la
ensefanza y del trabajo docente (Torres, 1998, 2020), que “favorece los procesos de
descualificacion” (Torres, 1998, p. 190) del profesorado, y dejando en la cuneta planteamientos y
practicas que tengan un cariz critico, emancipador y disidente (Darder et al., 2016; Down y Smyth,
2012; Paraskeva, 2018; Saltman, 2018), o, al menos, que cuestionen el habitus neoliberal que
impregna a la educacion.

Las demandas del mercado y del capitalismo cognitivo (Blondeau et al., 2004; Galceran,
2007) estan haciendo de la formacioén una mercancia mas puesta al servicio de las politicas
neoliberales y gerencialistas, que obliga al profesorado a ser re-cualificado en las destrezas, en las
competencias y en los conocimientos que se requieren que posean para prestar ese servicio, y en
otros aspectos que le distraiga y aparte de la tentacién de un pensamiento mas critico y cuestionador
de los problemas sociales y educativos (por ejemplo, el boom de cursos de mindfulness, que se
venden sin dejar de ser dispositivos que controlan formas de vida y formas de trabajar en el aula).
“Es el conocimiento con valor estratégico el que asegura la ventaja productiva” (Rodriguez, 2015, p.
40) y es el que interesa; ventaja que necesita de politicas de control modulares como el “salario por
méritos”: “igual que la empresa toma el relevo de la fabrica, la formaciéon permanente tiende a
sustituir al examen. Lo que es el medio mas seguro para poner la escuela en manos de la empresa”
(Deleuze, 20006, pp. 2-3). Se necesita, pues, de un capital humano capaz de hacer rentables las nuevas
oportunidades econémicas que ofrecen determinados ambitos, como la robotizacion (Williamson,
2019), dejando también al margen a la-euneta aquellos otros que tienen que ver con las humanidades
y las ciencias sociales, en tanto que resultan poco utiles (Ordine, 2013), es decir, poco rentables. Este
capital humano, como mercancia, entra en el juego competitivo mediante la regla de la meritocracia,
cuyo logro pasa por una formacion que se deba a los requerimientos del mercado, y en ello esta
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incidiendo de manera notoria organismos como la OCDE, el Banco Mundial y el Fondo Monetario
Internacional, que estan presionando a los sistemas educativos para generar politicas educativas que
incorporen las logicas de las politicas del mercado. Como senala Giroux (2013, p. 14), “los valores
de mercado se convierten en el patrén para darle forma a todos los aspectos de la sociedad”, y de las
instituciones, entre ellas, las destinadas a la educacién a todos los niveles formativos.

Cuando prevalece este modelo, la formaciéon publica del profesorado se ve obligada a utilizar
estrategias de gestion y disefiar planes de estudios que permitan preparar profesionales con caracter
emprendedor, con ideas innovadoras, creatividad y con capacidad de adaptarse de forma agil y
rapida a los contextos cambiantes de estos tiempos sin dejar de ser competitivos; un modelo
profesional que, no obstante, encuentra dificultades en estructuras organizativas que siguen siendo
tecnoburocraticas y ante un curriculum escolar poco flexible que cortocircuita la autonomia
pedagdgica y que, igualmente, responde a la 16gica neoliberal de ser el medio para preparar al capital
humano necesario para favorecer el desarrollo econémico y poder entrar en el mercado competitivo
del sistema capitalista. Estas dinamicas hegemonicas hacen que el profesorado y el alumnado tengan
adormecidas “sus capacidades para convertirse en agentes ctiticos, sirviendo, ya como porteros
ideolégicos o como cobardes lacayos del Estado” (Giroux, 2003, p. 2).

La formacion del profesorado, por tanto, forma parte de la “cadena de montaje” orquestada
y controlada por el sistema para que no se desvie de los objetivos pautados por las politicas
educativas neoliberales y conservadoras. “Las politicas de control de lo que acontece y hace el
profesorado en las instituciones educativas” (Torres, 2019, p.2) juegan un papel clave, en la medida
que interviene en hacer de ese profesorado un “punto de apoyo de las palancas del poder que
sostienen hoy de manera casi global la hegemonia del capitalismo” (Ema, 2009, p. 226).

La implementacion del modelo econémico requiere de la construccion y de la formacion de
una subjetividad que module y moldee al profesorado de tal forma que haga posible la
implementacion del modelo educativo que el sistema hegemonico neoliberal y capitalista precisa. De
ahi que la formacion y la actualizacion del profesorado se encuentra bajo el control de la
Administracién y de los servicios de inspeccién para que los planes y los cursos se adecuen a los
intereses de las politicas educativas, no solo nacional y autonémica sino también internacional,
regidas por el mercado y la privatizacion. El modelo de profesionalidad que se incentiva viene
sugerido, generalmente, por instancias ajenas a las propias realidades educativas, no teniendo
participacion directa el profesorado en la determinacién de qué formacion quiere, y cuando hay
posibilidad de declarar intereses, estos terminan entrando por la parte estrecha del embudo, es decir,
sus intereses son llevados al terreno de los intereses del sistema —coercitivo-, amoldandolos y
adecuandolos. Externamente (relacién jerarquica) se definen las necesidades que tiene el profesorado
y las medidas para mejorar su practica docente.

Formacion del Profesorado: Huétfana de Reflexion y Critica de/sobre la Practica

De acuerdo a los objetivos de las politicas educativas, el profesorado que se demanda debe
responder a un perfil concreto, como antes se indicaba; aquel cuya formacioén permita ser participe
de practicas de control mediante las evaluaciones, la asuncion de curriculos estandarizados a
desarrollar de manera innovadora, sin salirse del guion que dicta la Administraciéon educativa, y
hacerlo con pensamiento positivo —no critico- y con competencias socioemocionales como demanda
el capitalismo emocional (Cabanas e Illouz, 2020; Illouz, 2007), en tanto que refuerzan las
pretensiones de convertir al profesorado, como a la ciudadania, en “empresario de si” (Foucault,
2007), que autogobierna su autonomia bajo el imperativo de las tecnologias de gobierno neoliberales.
Se entiende que la combinacion de estas con las tecnologias de si del profesorado como capital
humano tendra efectos favorables en la economia. “La racionalidad del gobierno debe vincularse a
una forma de autogobierno racional de los propios gobernados (Burchell, 1996, p. 24) para
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garantizar, en cierta medida, su éxito, si bien esa forma a la que se vincula no es tanto “dada por la
naturaleza humana como a un estilo de conducta conscientemente elaborado” (Burchell, 1996, p.
24), porque “el neoliberalismo busca, a su manera, la integraciéon del autogobierno de los gobernados
en las practicas de su gobierno y la promocion de formas apropiadas de técnicas del yo (p. 29). Entre
esas formas apropiadas se encuentra la formacion del profesorado. El profesorado tiene que invertir
en si (por ser empresatio de si/autogobierno), esto es, tiene que formarse, porque la formacion es
unas de “las inversiones mas importantes en capital humano”; junto con la educacién (Becker, 1993,
p. 17), y asi es promocionada en el régimen meritocritico establecido. Una inversién/formacion
limitada, pues “el profesorado unicamente elige entre las opciones oficiales que se le ofrecen, pero
sin posibilidades reales de participacion y eleccion” (Torres, 2019, p. 3).

Estas formas que se promueven se encuentran con una formacién del profesorado que no se
ha desprendido de patrones tecno-burocraticos, tan solo se ha modernizado incorporando el
lenguaje de las competencias, del emprendimiento, de la creatividad, del mindfulness, etc. La
formacion del profesorado, envuelta en la retorica de la autonomia y profesionalidad de la que se
hacen eco las politicas neoliberales, sigue atada a la idea de preparar a docentes como ejecutores de
las directrices de la Administracion educativa, que han de cumplir sin salirse de los “conductos
oficiales”, y como meros transmisores de conocimientos que, por ello, devaltan el propio valor que
el conocimiento, desde su caracter dialéctico, tiene para ser docentes intelectuales y criticos; una
mirada critica tan necesaria para reconocer el impacto de las ideologias tecnocraticas e
instrumentales, visibilizar las desigualdades y las discriminaciones, y abrir vias para construir escuelas
democraticas (reales). “La aplicacion de las normas y las reglas institucionales, de manera puntillosa,
sin preguntarse por los impactos, convierte al docente en una correa de trasmision altamente
adecuada para la ideologia subyacente en el curriculo oculto” (Santiago et al., 2012, p. 171); el no
preguntarse por esos impactos, por la politica educativa, por el propio hacer docente ni por lo que
piensan y siente el alumnado es caer, progresivamente, en el camino de la ignorancia, o en un
desconocimiento de los entresijos del mundo que habita y del que forma parte como ciudadano y
ciudadana. Preguntar y preguntarse, desde la reflexion critica, sosegada e intelectual, se convierte en
una necesidad moral comprometida con la educacién publica e igualitaria.

El margen para la toma de decisiones queda restringido a los recursos que se precisan para
llevar a cabo el proyecto educativo, por ese efecto constrefiido de la autonomia pedagdgica que
gravita entre el deseo de buscar alternativas y el acoplamiento a las exigencias institucionales.
Consecuentemente, la autonomia docente guiada por la reflexion, el analisis critico y la
concientizacion quedan fuera de todo plan de formacion. A estas ausencias se le suma el
reforzamiento de las relaciones jerarquicas. El sentido de lo publico y de lo politico de la formacion
del profesorado queda cercenado, en tanto que las universidades y las facultades destinadas a este
proposito —la formacion- han incorporado las reglas del mundo empresarial y se han puesto al
servicio del mercado. Al neoliberalismo no le interesa, en el fondo, la formacién del profesorado y
los planes dirigidos a tal propdsito, sino los beneficios econémicos que puedan alcanzarse con ese
profesorado. Para lograr tales beneficios, dicha formacién debe dirigirse a la formacion de un
profesorado neoliberal, que a su vez tendra el cometido de formar a un alumnado como sujeto
neoliberal (Torres, 2017). ILa consecuencia de todo ello es que el trabajo de los docentes esta cada
vez mas sometido a los regimenes de control, tales como las pruebas estandarizadas y la rendicion de
cuentas. El mantenimiento del sistema necesita de un “ejército” educativo neoliberal. Todo ello
justificado por la calidad de la educacién a todos los niveles, desde las universidades hasta los
centros educativos.

Caer en las trampas del discurso neoliberal resulta facil cuando ain no se ha resuelto,
digamoslo asi, la relacion entre la teorfa y la practica. Sigue imperando una clara separaciéon entre
ambas dimensiones, las cuales juegan un papel central, no solo en la formacién inicial sino también
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permanente; fragmentacién que responde a como estan disefiados — y desarrollados- los planes de
estudios: asignaturas como compartimentos cerrados a cargo de docentes vinculados a ambitos
disciplinares concretos. Hay fragmentacion de conocimientos y fragmentacion disciplinar. Todo ello
reforzado por la concepcidn tecnologica dominante que caracteriza a la formacion y a los planes
destinados a esta. La dialéctica, la confrontacién y el didlogo entre saberes/disciplinas resultan
inviables en los marcos normativos establecidos.

Metodologia

La informacion que se presenta en este articulo es fruto de la primera fase de un proyecto de
investigacion', en la que se ha trabajado desde una perspectiva cualitativa con el objetivo general de
conocer y comprender la influencia de las politicas educativas (desde las leyes educativas hasta las
acciones que las instituciones escolares llevan a cabo en el ejercicio de su autonomia) en la equidad
educativa, entendida esta como las practicas organizativas y curriculares que incluyen la diferencia y
atienden a las desigualdades sociales, de manera que todo el alumnado pueda tener experiencias
enriquecedoras de aprendizajes.

En particular, este trabajo se centra en uno de los objetivos especificos: conocer en
profundidad y comprender en qué sentido las politicas educativas orientan la formacion inicial y
permanente del profesorado, concretamente las de la Comunidad Auténoma de Andalucia, y cémo
dicha formacién se lleva a cabo realmente en la practica, prestando especial atencion a si esta
contribuye o no a la equidad. Para su logro, se ha realizado el analisis documental del Decreto
93/2013, de 27 de agosto, por el que se regula la formacion inicial y permanente del profesorado en la Comunidad
Autinoma de Andalucia, asi como el Sistema Andaluz, de Formacion Permanente del Profesorado y del III Plan
Andaluz de Formacion Permanente del Profesorado; también entrevistas semiestructuradas en profundidad.
Se ha utilizado la estrategia del muestreo tedrico (Glaser y Strauss, como se cité en Taylor y Bogdan,
1992, p. 108; Goezt y LeCompte, 1988, p. 86) como guia para seleccionar a las personas a
entrevistar. Para ello se determinaron los perfiles relevantes de la poblacion objeto de estudio
(diferentes profesionales del ambito de la educacion con perfiles diversos), basandonos en una serie
de caracteristicas denominadas criterios tedricos o conceptuales. Estos han sido: profesorado de
diferentes niveles educativos con perfil innovador orientado a la inclusion, con experiencia o
desempafiando cargos de gestion (equipos directivos); asesorfas formativas e inspeccion educativa.
En el muestreo tedrico, el nimero de “casos” estudiados no es lo mas relevante. Lo importante es el
potencial de cada “caso” (Taylor y Bogdan, 1992, p. 108), de manera que permita desarrollar
compresiones teoricas sobre la tematica estudiada. Atendiendo a esta cuestion, en la seleccion de las
personas participantes han primado dos criterios fundamentales: la maximizacion del aprendizaje y la
facilidad de acceso (Angulo y Vazquez, 2003; Atkinson, 2005; Denzin y Lincoln, 2017; Simons,
2011; Stake, 1995). Ademas de acceder directamente a profesionales de facil acceso, se utilizé la
técnica de bola de nieve (Baltar y Gorjup, 2012; Noy, 2008 ).

En la realizacion de las entrevistas semiestructuradas en profundidad, se utilizé un guion con
preguntas dirigidas a todas las personas implicadas en la educacion, algunas especificas para quienes
se responsabilizan de la formacioén y otras para representantes politicos y de la administracion.
Algunas de ellas fueron realizadas en varias sesiones. Las preguntas versaron sobre los siguientes
ambitos tematicos, tomando siempre como referencia la formacion inicial y permanente del
profesorado: a) disefio y aplicacion de politicas educativas; b) influencia de la LOMCE en el cambio

! El Proyecto de I + D de Generacién del Conocimiento, cotrespondiente a la convocatoria de 2018,
“Nuevas Politicas Educativas y su impacto en la equidad: gestion escolar y desarrollo profesional docente”
(Ref. PGC2018-095238-B-100).
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de politicas educativas; c) conocimiento y percepcion sobre las nuevas politicas de gestion escolar; d)
influencia que estan teniéndolas politicas educativas a partir de la LOMCE en la gestién y la
planificacion de los centros; €) influencia de las politicas educativas en las practicas escolares; f)
atencion a la diversidad; g) conocimiento y percepcion sobre las nuevas politicas de formacion inicial
de profesorado; h) conocimiento y percepcion sobre las nuevas politicas de formacion continua del
profesorado; i) conocimiento y percepcion sobre las nuevas politicas en las trayectorias profesionales
y la carrera docente; j) mejora en la calidad y equidad en los centros educativos.

Se entrevistaron a 11 personas con diferentes competencias dentro del sistema educativo
(Tabla 1). Con este nimero de entrevistas se obtuvo la saturacion teérica (Glaser y Strauss, como se
cité en Taylor y Bogdan, 1992, p. 90), en tanto en cuanto los datos comenzaron a ser repetitivos y
los datos adicionales no proporcionaban nuevas comprensiones.

Tabla 1
Participantes en la Investigacion a Quienes se ha Entrevistado
Nombre® Provincia Puesto-Cargo
Andros Cadiz Director, CEIP.
Hainan Cadiz Jefa de estudios. CEIP.
Mill Cadiz Maestro de educaciéon musical. CEIP.
Mauricio Cadiz Inspector de zona
Mansel Cadiz Inspector general
Hvar Cadiz Asesora CEP
Sumatra Almeria Jefa de estudios de CEIP

(Ex-asesora CEP)
Borneo Almerfa Vicedirector en un IES
Especialista en CdA
Ex-asesor de un CEP
Makira Almerifa Asesora de un CEP
Eubea Almerifa Asesora de un CEP por la Especialidad
Educacion Especial

Siros Almeria Profesor universitario

Fuente: Elaboracion propia

Para el analisis de los datos que se presentan en este articulo se ha utilizado el método
comparativo constante, estableciendo, inicialmente, posibles conexiones entre los resultados de la
investigacion fruto de las entrevistas y la produccion tedrica y la normativa relacionadas con la
formacion inicial y permanente del profesorado. Posteriormente, se han ordenado todos los datos,

2 Los nombres utilizados son ficticios, con el fin de preservar el anonimato de las personas participantes.
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clasificandolos en categorias y subcategorias, estableciendo relaciones entre ellas, buscando sentido y
explicaciones que nos permitieran la construccion tedrica.

La credibilidad (Flick, 2014) de esta investigacion viene garantizada por los distintos
procesos de triangulaciéon que se han llevado a cabo: entre fuentes de datos, entre las distintas
personas informantes, que ademas se ubican en distintos contextos; entre técnicas, en este caso,
entre la informacioén proveniente de las entrevistas y la del analisis documental; y entre
investigadoras. Esta triple triangulacion permite corregir posibles sesgos o distorsiones, confrontar
relatos y tener apreciaciones de contraste. Ademas, se ha contemplado la validacion del respondiente
(Simons, 2011, p. 184), ya que las personas implicadas en la investigacion han tenido la oportunidad
de comprobar la exactitud del andlisis, la adecuacién y la imparcialidad de las descripciones y las
interpretaciones realizadas.

Se han seguido una serie de principios éticos, en la linea que proponen autoras y autores
como Kushner y Norris (1990), Angulo y Vazquez (2003), Kvale (2011), Simons (2011), Vazquez
(2014) y Goodwin et al. (2020), tales como: la negociacion entre las personas participantes acerca de
cémo desarrollar el proceso de investigacion y de como presentar y difundir los resultados; la
confidencialidad, para lo cual se han asignado a las y los informantes nombres ficticios que no
permiten atribuirles los discursos que nos han trasladados; la imparcialidad, dando cabida a los
distintos discursos; la equidad y la justicia, ya que estos aspectos constituyen el fin tltimo de este
trabajo; y el compromiso con el conocimiento, que nos ha llevado a obtener la mayor cantidad
posible de informacién acerca de la tematica que nos ocupa, con el objetivo de comprenderla y
mejorarla.

Resultados

El Decreto 93/ 2013, de 27 de agosto, por el que se regula la formacion inicial y permanente del profesorado
en la Comunidad Antonoma de Andalucia, asi como el Sistema Andaluz de Formacion Permanente del Profesorado,
de forma general, sefiala la formacién del profesorado como un elemento fundamental para el
desarrollo de una ensefianza equitativa y de calidad, siendo la via por la que el profesorado podra
adquirir y mejorar las competencias profesionales para tal fin (p. 6). Esta consideracion es
compartida por las distintas personas participantes en la investigacion; si bien, encuentran
numerosos obstaculos (conceptuales y practicos) que dificultan dicha adquisicion o dicha mejora.

La Formacion Inicial

Los discursos de las personas participantes en la investigacion muestran la existencia de
consenso respecto a que la formacion inicial no esta proporcionando los conocimientos necesarios
para favorecer una practica educativa que promueva la inclusion y la equidad, ya que, segin explican,
el alumnado en practicas o el profesorado novel desconoce los tipos de aprendizajes que promueven
diferentes estrategias metodoldgicas; no tienen asumidos como parte de su desempefio profesional
los procesos de analisis y reflexion que rompan con la mirada tradicional de la escuela, indagando
sobre lo que esta sucediendo en el aula y sobre las posibilidades del alumnado de los centros para
facilitar la construccion de procesos diversos de aprendizaje, considerando que su papel principal es
el de acompanar dichos procesos; y el alumnado en practicas ofrece respuestas uniformes para todo
el alumnado, lo ve como una categoria uniforme, pensando y planificando para un alumnado
promedio.

Los datos muestran que esta carencia formativa es consecuencia, en gran parte, de una serie
de practicas que caracterizan la formacion inicial, tales como:

1) La formacion inicial esta alejada de la realidad educativa. Las personas entrevistadas
denuncian que el profesorado universitario no conecta su docencia con lo que sucede en los centros
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educativos fundamentalmente porque no mantiene relacién con estos. Explican que la conexion
universidad-escuela es minima y la existente es basicamente burocratica, limitindose a visitar, en una
o en dos ocasiones, a los centros cuando el alumnado esta realizado sus practicas externas (o
Practicum), no aprovechado estas visitas porque la mirada que se tiene hacia la escuela es jerarquica,
no valorando el conocimiento practico:

... yo creo que tanto en Infantil, Primaria como en Secundaria, prima todavia esa

jerarquia de saberes, y la Universidad mantiene ese distanciamiento, cuando no

tendria que ser asi. Estoy hablando de una manera muy general, [...], pero desde mi

punto de vista persiste esa idea de que el conocimiento tedrico universitario esta por

encima y la practica, pues es la practica... cuando sabemos que eso no es asi, o sea, la

practica va siempre vinculada a una reflexion, a una toma de decisiones, a un pensar

con antelacion, a un planificar, o a un crear hipétesis, |[...] Ahi hay un bagaje de

conocimiento enorme y yo creo que hace falta un poco de humildad por parte de las

personas que nos dedicamos a la formacién de formadores para reconocer también

el trabajo que se hace en las aulas. (Siros)

Ademas, sefialan que son muchas las trabas burocraticas y tramites administrativos que dificultan
una relacion y trabajo fluido entre los centros y la universidad, promoviendo la desconexién entre
ambas instituciones educativas. Por otra parte, no existe relacién entre la Delegacion de Educacion y
la universidad, denunciando la dificultad existente para acceder a los centros publicos para realizar
cualquier practica, trabajo fin de estudios, investigaciones, etc.

2) La formacion inicial la consideran academicista, en la que determinados contenidos
necesarios para lograr la igualdad real y trabajar por la equidad no se abordan o se hace de manera
insuficiente (planes de interculturalidad, familias, N.E.A.E, educaciéon democratica, etc.). Matizan
que las ausencias se prolongan en el tiempo por la falta de coordinacién entre el profesorado
universitario, el de educacién primaria y secundaria y los Centros de Formacion del Profesorado
(CEP).

En dicha formacion academicista predominan los contenidos de corte psicologicista y
técnico, que no han beneficiado a la formacion ni a la inclusién en educacion, al centrarse en el
individuo, olvidando lo social. Ante este enfoque, sefialan que es urgente replantearse los contenidos
y los aprendizajes que se estan promoviendo, trabajar la diversidad, la equidad y los derechos
humanos a partir de la realidad de las aulas, de lo concreto a lo abstracto, de necesidades reales a
través del trabajo por proyectos, contextualizando los saberes, con una retroalimentacion
permanente entre la practica y la teorfa, formar desde la praxis. Esto implicarfa considerar como
contenido clave la realidad, partiendo la formacién de esta e incorporando mas el campo de la
pedagogia y de la sociologia de la educacién y eliminando la visién de la psicologia dominante que
entrd hace afios en los centros:

El error de base es pensar en el individuo, y eso es el centro, el eje central de la

psicologfa, la psicologia no piensa en colectivos, piensa en individuos y en educacion,

un sistema social, con tantas connotaciones sociales como es una escuela, un aula, un

aula mismo tiene todo tipo de influencias sociales. No vale esa perspectiva individual,

primero es inutil para el profesorado, es inutil porque a mi que un psicélogo me diga

que este nifo tiene este trastorno o este otro |[...] Eso, por un lado, y por otro lado

lo peor de todo es el etiquetaje al que se somete a los nifios y transmitirle la idea de

que la culpa es suya, es decir, culpabilizar al individuo, para mi eso es lo peor, es

decir, no solamente la escuela no te da los recursos, no te entiende, no te soluciona el

problema, sino es que encima, si no lo haces, si no llegas, la culpa es tuya, es por ti, es

porque tu tienes estos problemas, es porque tu tienes tal, es porque td estas
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etiquetado de esta manera. Y eso es a todos los niveles, eso consigue hundir las
expectativas del alumno, hundir las expectativas de las familias..., [...] y hundes las
expectativas también del profesorado. (Borneo)

Esta formacion academicista viene potenciada por la falta de vinculacién entre teorfa-practica y por
la falta de coherencia entre los contenidos tratados en la formacion inicial y las metodologfas con las
que se trabajan al abordar contenidos interesantes que ayudarian a introducir practicas diferentes en
las aulas; sin embargo, sefialan que se abordan en las aulas universitarias con metodologfas directivas
que no se corresponden con el contenido de la propia formacion.

Hallamos que la falta de vinculacion teoria-practica, por la poca relacién entre los centros y
la universidad, favorece que el conocimiento pedagdgico que se trabaja en las aulas universitarias esté
descontextualizado, no contemple la diversidad existente en los centros educativos ni se muestren
sus practicas, al no vincular la teorfa con el analisis de practicas reales.

Esta practica no se corresponde con lo establecido en el Decreto 93/2013, que sefiala la
importancia en la formacion inicial tanto para adquirir conocimientos como para desarrollar
competencias mediante la relacién permanente entre la teoria y la practica (p. 9).

Dicha formacién academista les lleva a considerar que la formacion inicial y la formacion del
profesorado de educacion secundaria, que no ha abandonado el “modelo de especialista” por una
mayor formacion didactica, no esta preparando actualmente para afrontar una clase, no se forma a
futuros docentes reflexivos ni investigadores, ni a aprender a aprender, ni a promover la autonomia
en su futuro alumnado. Declaran que la perspectiva critica no ha calado en la formacion del
profesorado, no se esta promoviendo el explicitar los pensamientos y creencias implicitas sobre
educacion ni las consecuencias que tendrian estas en la practica; aunque la formacion de los
maestros y las maestras de Educacion Primaria ya lleva implicitos aspectos positivos en comparacion
con la formacién de profesorado de Educacion Secundaria:

Yo vengo de instituto y hay una diferencia enorme con el maestro. ;Cuales son las

diferencias enormes? Pues te voy a decir: el maestro cuando estudia magisterio por

agrado sabe a qué se va a dedicar, a ensefiar. En el instituto esta ahi el que querfa ser

abogado, el que iba a ser investigador, pero que han terminado aqui. Entonces, eso

crea muchas frustraciones a veces. Y ademas ellos se quejan mucho, y es verdad,

tienen razén que no estan bien preparados. (...) Lo que pasa es que, es verdad

también, que yo no recuerdo que a mi magisterio, las teorfas pedagdgicas y eso me

solucionaran los problemas que se me plantearon después. Yo creo que se aprende,

sobre todo, con la practica. Pero sf que en Magisterio lo que si es mas importante

para mi es que se iba creando una expectativa y una ilusién por trabajar (...) la

formacion si se quiere se adquiere, con la experiencia y con la formacién que tua te

busques: la publica y la que td... (Hvar)

3) Las practicas externas de ensefianza, segun muestran los datos, requieren de una mejora, que se
deberia realizar en tres momentos: previa a la entrada del alumnado a los centros, durante sus
practicas y al finalizar estas. Las practicas deberfan iniciarse con un tiempo de preparacién con la
coordinacion entre las dos instituciones, en la que se conjugara las demandas de la universidad,
atendiendo a los objetivos del Practicum, y la planificacion, necesidades y problematicas de los
centros. Esta coordinacion posibilitarfa que el alumnado comenzara sus practicas con un
conocimiento previo de la realidad educativa a la que se va a incorporar. Esta falta de coordinaciéon y
el desconocimiento de realidad en la que va a insertar refleja la visién técnica del Practicum, un
tiempo pensado para que el alumnado aplique lo aprendido en las aulas universitarias, razén por la
en ocasiones se suspenden las clases en la universidad y no se conjugan ambas actividades, la
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realizacion de practicas en los centros y el desarrollo de las clases en la universidad, y si se
compaginan no se conectan, lo que permitirfa vincular practica-teorfa, al analizar durante el
transcurso de estas lo desarrollado en las escuelas.

Los discursos de las personas entrevistadas evidencian la necesidad de incrementar el tiempo
de practicas, atendiendo mas a su aspecto cualitativo, es decir, no valdria cualquier centro para
realizar estas, sino que se tendrfan que seleccionar centros con practicas educativas innovadoras que
buscan transformar la escuela o centros con proyectos inclusivos. Este aspecto no se estd teniendo
en cuenta en la actualidad, por lo que el Practicum esta reforzando y legitimando, en la mayoria de
los casos, los conocimientos tacitos del alumnado sobre la ensefianza y la escuela, que son acordes
con un modelo de ensefianza tradicional, en el que se ha socializado durante sus afos en la
institucion educativa, y que no estan favoreciendo al logro de una igualdad real.

Asimismo, consideran que durante la realizaciéon de las practicas debe proseguir la
coordinacion, siendo necesario un mayor acompafiamiento por parte del profesorado asesor
universitario para potenciar los procesos reflexivos. Este mayor acompafiamiento también debe ser
realizado por los maestros y las maestras de los centros educativos, dedicando tiempo al alumnado
en practicas, sin olvidar que son formadores de este, dejando de considerarlo un recurso mas que
vienen a suplir la falta de profesorado en los centros, “no para utilizarlos como maestros” (Sumatra).
Este mayor acompafiamiento y planificacion conjunta favoreceria, ademas, a poner en valor las
practicas formativas: “... no se le da la importancia, y mucha gente dice, mira yo ya estoy en
practicas, como diciendo..., paso por aqui como de cualquier manera” (Eubea).

Otro aspecto que sefialan a mejorar durante la realizacion de las practicas es que estas no
deben limitarse al tiempo y trabajo del aula, sino formar parte también de la dinamica del centro
(reuniones de coordinacioén, juntas de evaluacion, etc.), de manera que el alumnado se implique en la
coordinacion y participacion de los centros, tal y como sefiala el Decreto 93/2013 (p. 9).

Al finalizar las practicas externas, estiman que se deberfa hacer una devolucion al
profesorado de los centros que sirviera de retroalimentacién y permitiera realizar procesos reflexivos
triangulando las informaciones y visiones del alumnado, tutor y asesor. En definitiva, es entender el
periodo de practicas como un tiempo de aprendizaje de las distintas personas implicadas por medio
de una evaluacion formativa de los contenidos que se trabajan durante las practicas y del enfoque de
las mismas, analizando los aprendizajes que se van adquiriendo y el conocimiento practico, por lo
que no se tratarfa solo de estar en el aula y de intervenir en ella. Estas acciones favorecerian no solo
la formacion del alumnado en practicas, sino también la formacion permanente del profesorado
tutor, al recibir informacién de una observacion externa con el fin de ayudar a mejorar la practica, y
del profesorado asesor, al conocer también la realidad de los centros y aulas.

La Formacion Permanente

Encontramos en los discursos de las personas participantes en la investigacion que la
formacion permanente se considera fundamental para no reproducir el estilo docente dominante que
favorece una ensefianza tradicional, en el que mayoritariamente el profesorado se ha socializado.
Esta puede desempefiar un papel clave en el cambio educativo favoreciendo escuelas inclusivas. Las
asesorfas de formacion entienden que su trabajo consiste en promover la formacion en los centros
para impulsar procesos de cambio en las practicas docentes, procesos acompafiados para posibilitar
visibilizar aspectos que normalmente permanecen ocultos y que dificultan el cambio real; asi como
en promover procesos reflexivos sobre las propias practicas. Estas finalidades requieren de un
proceso de acompafiamiento que no todo el profesorado esta dispuesto a asumir, no se dejan guiar
ni asesorar porque considera que las asesorias de formacién deben tener como cometido la creacion
de cursos o actividades formativas; es la “cultura de los cursillistas” (Makira). Asimismo, sefialan que
dicho acompafiamiento se ve dificultado porque no hay asesorfas de formacién suficientes para
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realizarlo. Son muchos los centros con los que trabajan, por lo que tienen que establecer prioridades,
realizando bastante trabajo desde el voluntarismo fuera de su horario laboral. A esto se suma que,
actualmente, quienes se encargan de las asesorfas formativas deben ocuparse de todo el trabajo
administrativo:
Pasa que antes en los CEP habfa muchos administrativos y habia también asesores, y ese
personal administrativo hacfa todas las labores... toda la burocracia, que es enorme squé
pasar Que ahora no hay y nosotros hacemos todo el papeleo, el papeleo es enorme.
Entonces ¢Qué pasa? Que a veces ese trabajo te engulle y tienes menos tiempo para lo que
es lo mas importante del asesor: la relaciéon con los centros. (Hvar)

Por las condiciones en las que trabajan, consideran que la Consejerfa de Educaciéon no tiene un
interés real en saber cémo se esta acompafiando a los centros en los procesos de cambio y que la
formacion no esta entre sus prioridades, apostando por una formacion mas técnica.

Los distintos y las distintas profesionales coinciden en sefialar que las politicas educativas
deberfan otorgar mayor importancia a la formacién permanente, esta es mejorable y serfa necesario
realizarla bajo unas condiciones mas exigentes, de manera que no esté ligada a los sexenios, se
considera poco serio que para el logro de estos se exijan solo 60 horas de formacion; sea obligatoria
y periddica y se realice en horario laboral.

En el marco plural de la oferta formativa se pueden distinguir dos lineas, segun las
informaciones obtenidas:

a) Una formacién técnica, basicamente transmisiva, para aplicar en el aula, respondiendo a la
demanda del profesorado que busca recetas para resolver los problemas con los que se encuentra en
su docencia.

b) Una formacién con otros planteamientos mas cuestionadores en relacién con el modelo
dominante de educacion. Esta es la que mas se echa en falta, una formacion para la reflexion de la
propia practica, una formacion critica que lleve a cuestionarse las estructuras escolares y sociales y
que tenga como finalidad el cambio educativo y social. Cuando existe esta oferta en muchas
ocasiones es incompleta, ya que la reflexion se queda en el plano tedrico, faltando la parte practica.

Varias asesorias y ex-asesorias de formacion sefialan que los CEPs tienen cada vez menos
autonomia, muchas cuestiones ya vienen decididas desde la Consejeria de Educacion. Basicamente
aqui se decide la formacion dirigida a distintos colectivos (profesorado en practicas, directores
ATAL, orientadores), caracterizandose por ser tecnocratica, burocratica y estar desconectada de las
necesidades reales de las aulas:

Hay determinadas formaciones que vienen muy, muy, muy marcadas desde Sevilla, y

muchas veces marcadas también en cuanto a contenidos, ponentes concretos,

muchas veces también en cuanto a horas, en cuanto a todo, el asesor ahi se convierte

en un pasador de firmas, como yo digo, es decir, tu funcion es llegar alli y pasar las

carpetas y pasar las firmas, porque ahi no tienes ni voz ni voto, ni nada por el estilo.

(Borneo)

Otra parte de la oferta formativa es propuesta por las asesorias, en esta hay un margen para la
creatividad, proponiendo formaciones que consideran necesarias, ademas de atender a las
demandadas del profesorado, porque de no ser asi no se realizarian, como por ejemplo la oferta de
formacion en investigacion. Si bien el margen es cada vez mas pequefio, por la burocratizacion del
trabajo, por las demandas de los centros y por las decisiones de la propia Consejeria:

Al principio lo pasé muy mal, muy mal, no me adaptaba; porque igual que te digo

que yo senti mi libertad, que en el aula yo sentfa mi creatividad, aplicarla a mi

profesion; aqui, aqui no, aqui yo me siento muy constrefiida porque el trabajo es casi
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puramente administrativo, y nosotros somos instrumentos al servicio de lo que los
colegios pidan; pero cabe poco la creatividad, la verdad. (Hvar)

Ahi si nos vemos supeditados a los cambios que hay en Consejeria. Por ejemplo,
ahora hay mucho, evaluaciéon por competencias (...) Por una parte esta la que parte
del centro, y por otra parte estan los programas que la Consejeria saca (...). Por
ejemplo, digitalizacion, PLC, la ecoescuela. .. (Hvar)

Tanto las asesorias como las ex-asesorias indican que en la oferta de formacién permanente podria
seflalarse un antes y un después. Actualmente se considera mas tecndcrata, burocratizada, mas
centrada en cuestiones y procedimientos tecnolégicos: “Pero vamos, actualmente, teleformacion,
recursos de teleformacion: videoconferencias, o Moodle...” (Mill). Consideran positivo que se parta
de las necesidades de los centros, pero no tiene tal consideraciéon que se haya visto reducida la oferta
formativa referente a la inclusién y a la diversidad; que predomine la tecnologfa, la estandatizacion y
las competencias indica hacia donde se dirigen las politicas educativas. Se sefiala que la menor oferta
sobre cuestiones de interculturalidad, género (considerando que en temas de coeducacion siempre se
esta empezando), igualdad, etc., esta sustentada en la creencia de que se han resuelto determinados
problemas; sin embargo, existen los mismos pero se invisibilizan al manifestarse de manera
diferente, como sucede con el alumnado migrante en relacion a la lengua, adquirida por ser
migrantes de segunda generacién, pero la pobreza continda y no ha entrado en la escuela. Ha habido
un cambio de concepcion, de la idea de que la escuela debe contribuir a la mejora, al cambio social,
se ha pasado al individuo, la mejora depende de este, aprobara si se esfuerza, creencia apoyada por
las propias politicas educativas, que, ademas, entienden que aprobar es igual que aprender.

Este cambio de mirada, de la escuela al individuo, explicaria en parte las formaciones que en
mayor medida se demandan: gamificacion, educaciéon emocional y neurociencia, disciplina positiva y
mindfulness, que muestran la entrada de la psicologia positiva en la educacién para la formacion del
sujeto neoliberal y lo que esta de moda en “innovaciéon™: “ahora, por ejemplo, mindfullnes es... cada
vez que se convoca un curso de mindfullnes se llena, se quedan fuera 200 personas... Yo creo que
van un poquito con los tiempos” (Hvar). Una innovaciéon que busca la visibilidad como signo de
distincién de un colectivo que no tiene posibilidad de promocionar en una carrea docente y que no
cuestiona la practica ni lleva a un cambio real:

... han sido unos afios del Plan de Igualdad, del proyecto de bibliotecas, de por

ejemplo del PLC..., de intentar incluir cosas interesantes en educacion. Y en cambio

ahora si que es verdad que ves mas eso, cosas que llaman la atencion, como muy

vistosas, pero cuando te metes en el fondo pues ni caben todos ni... Yo recuerdo

por ejemplo en Twitter una persona que ademas tiene mucho gamificando y una de

las fotos la amplio para ver la actividad de la gamificacion y estaba todo chulisimo,

con personajes del medievo, pero en realidad los premios eran hacer una hoja entera

de sumas y rectas y entonces yo decfa, bueno pues si, los nifios se lo pasaran guay

con el caballero, pero realmente no esta ahi generando un espiritu critico ni..., al

final es todo motivacion extrinseca, no va mas alla. (Sumatra)

La formacién mas demandada se corresponde también con la linea 1 del III Plan Andaluz de
Formaciin del Profesorade, destacando el trabajo por competencias, los estandares de aprendizaje, las
programaciones (UDI), el aprendizaje cooperativo, el trabajo por proyectos, el aprendizaje servicio,
las herramientas TIC y la atencién a la diversidad, pero abordandose de manera acritica el uso de
metodologias, quedandose en el empleo de las herramientas sin un cuestionamiento de fondo y sin
un planteamiento de hacfa donde se quiere encaminar la practica educativa. Si bien el término
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diversidad no se concreta en el Decreto 93/2013 ni en dicho Plan, tratindose de manera
reduccionista, asociandolo a alumnado con necesidades educativas especiales.

Modalidades Formativas

Todas las modalidades de formaciéon permanente (grupos de trabajo, cursos, formacién en
centros, escuelas mentoras) son consideradas interesantes por las distintas personas entrevistadas, si
bien sefialan como un problema la falta de reflexion sobre las propias practicas a través de la cual se
pueden transformar las creencias docentes. Esto unido a la cantidad de burocracia que suponen
estos procesos hace que, en muchos casos, las escuelas y el personal docente mas comprometido no
se forme por los cauces oficiales:

Hay docentes que, a lo mejor, en su curriculum no tienen haber pertenecido a no sé

qué grupo de trabajo o programa de innovacién ¢significa eso que no son

profesionales comprometidos o innovadores? En absoluto, es que lo hacen, pero no

port los cauces establecidos, porque los cauces establecidos le suponen una

burocracia que, a veces, hunde a un profesional, lo agobia. (Hvar)

De las distintas modalidades formativas, se considera que el foco debe ponerse en las
autoformaciones (formacién en centros y grupos de trabajo) de los centros como procesos
formativos que pueden promover el cambio y la mejora educativa, ya que son formaciones hechas a
medida de los centros y posibilitan la discusion y la reflexion.

Hay aspectos de ayuda que si que son necesarios, pero no como cursos, sino como

ayuda; a un profesor, un sitio de ayuda, que diga: mira, quiero hacer un Classroom

¢me puedes ayudar? Pero tanto por cursos, de manera... no es tan efectivo porque

eso... scuantos cursos he hecho yo y no me acuerdo de nada? (...) Yo creo que la

formacion del profesorado, mas que formacion del profesorado, deberia ser asesoria

del profesorado (Mill).

Segtin los datos proporcionados por las asesorias, han incrementado las solicitudes de formacién en
centros y estas, como se ha sefialado anteriormente, no tienen tiempo material para realizar el
acompafiamiento que requieren estos procesos formativos (cada asesorfa tiene asignados 17 o 18
centros).

La potencialidad de este tipo de formacién para su incidencia en la realidad viene limitada,
ademas, al no haber continuidad formativa, por la inestabilidad de la plantilla del profesorado que no
permite finalizar las formaciones iniciadas y por las reticencias de parte del profesorado a realizar
este tipo de formacién o a implicarse en el grado que requerirfa para producir cambios reales o
porque este no se deja guiar por las asesorfas de formacion, segin sus relatos, ya que lo que busca en
la formacion es obtener el reconocimiento de los sexenios. Otro problema que se encuentra este tipo
de formacion es la falta de tiempo, pues para el profesorado es dificil compaginar el trabajo de
investigacion que requiere estas formaciones y su trabajo de aula, denotando que indagacién y accion
no estan interrelacionadas.

LLa modalidad de formacién de escuelas mentoras es considerada por las asesorfas y por el
profesorado una de las mejores propuestas de formacion, que permite conocer las practicas de otros
centros y salir del aislamiento. No obstante, en sus discursos aparecen una serie de aspectos que
deberfan mejorarse en la concepcién y organizacion de esta modalidad, tales como: reconocer el
tiempo que se invierte, especialmente para los centros receptores, ya que implica realizar mucho
trabajo en horario no lectivo para la preparacion de la visita; un mayor acompafamiento; realizar un
plan de transferencia; incrementar el nimero de visitas por parte de los centros Telémaco, ya que
dos se consideran pocas; sustituir al profesorado durante los dias que realiza las visitas; ampliar el
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numero de personas que visitan los centros, dando la posibilidad de organizarlas por ciclos, puesto
que al realizarlas solo dos docentes, el coordinador y la jefatura de estudios, no favorece a que la
informacioén llegue a todo el profesorado; y crear algo conjuntamente las escuelas mentoras y los
centros Telémaco.

Estas propuestas tienen como objetivo que la propuesta formativa no quede reducida a mero
activismo por parte de la administraciéon educativa, la cual crea muchas ofertas a las que se le realiza
poco seguimiento, no reparando en el proceso y ni en los efectos reales de sus politicas.

En relacién con la repercusion que tiene la formacion permanente sobre la propia practica
educativa, las asesorias desconocen si realmente esta cambia. Para tener este conocimiento deberia
haber un proceso de seguimiento para ver como influye en el centro y en el aula. Cambio que puede
verse dificultado si se considera que mayormente se realiza una formacioén de tipo individual, no
tanta como centro, que es la que realmente puede modificar e incidir en la vida de este, en su
organizacion y en el curriculum. Asimismo, es dificil que la formacién permanente incida en la
realidad sin un cambio real de las creencias del profesorado, aspecto muy recurrente en los discursos,
y especialmente en estos ultimos tiempos en los que se ha trasladado al formato online:

Entonces, ahora con el aspecto online, pues muchos de estos cursos se hacen... por

ejemplo, yo estoy haciendo uno actualmente donde simplemente por datle al video

ya me aparece que he hecho la tarea del video, y a lo mejor no lo he visto. Mucho

trabajo de corta-pega que se hace facilmente. La formacién del profesorado, ahora

que hemos tenido el confinamiento, se ha formado individualmente. (Mill)

Se considera que para que la formacion permanente incida realmente en la equidad, la formacion

deberfa ir ligada a la evaluacién de la practica del propio profesorado:
... al menos desde el afio 2007 que yo estaba en el CEP se planteaba la necesidad de
que la formacion tenfa que ir ligada a la evaluacion del profesorado y la evaluacion de
las practicas, incluso si me apuras a la evaluacién del alumnado, porque claro, que se
gaste este dineral de recursos en formacion, [...], que se hagan todos estos esfuerzos,
tengamos toda estas infraestructuras creadas para que luego no haya relacién con la
practica y no haya una mejora palpable y una mejora objetiva del asunto, pues es una
pérdida de tiempo, y es tremendo, y es terrible, y es tristisimo. Entonces yo si creo
que la formacién del profesorado no deberfa quedarse ahi, no debfa de quedarse en
hago este grupo de trabajo y ya esta lo he terminado y tengo mi certificado. No,
usted ha hecho este grupo de trabajo, entonces usted se compromete a aplicar, vale
vamos a dejar margen, ¢qué prefiere usted aplicar de aqui?, vale pues esto..., pues
dentro de un afio venimos y lo vemos. (Borneo)

Los discursos evidencian que la inclusion se trabaja mas por el posicionamiento de ciertas asesorfas
formativas, no porque realmente sea un cometido de las politicas educativas. Son algunas asesorias
las que tienen como objetivo formar a un profesional reflexivo critico sobre su practica, indagando
sobre el marco interpretativo, es decir, qué entiende por inclusion, qué entiende por igualdad, ya que
dependiendo del concepto que se tenga se solicitara la formaciéon con una u otra intencién.

Pese a Todo, atin hay Alternativas para Generar Resistencias y Abrir Vias para
el Cambio

Los resultados alcanzados ponen de manifiesto aspectos que la literatura disponible sobre la
formacion del profesorado (inicial y permanente) y la practica docente ya han constatado; por tanto,
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los resultados vienen a reafirmar el estado en el que siguen hallindose. La formacion inicial continda
ejerciéndose desde una atalaya academicista, alejada de la realidad educativa, arropada por trabas
burocraticas que determinan dindmicas y procesos técnicos, como garantes de la eficacia y de la
calidad educativa. Que la reflexién y el analisis compartido como la auto-reflexién y el auto-analisis
critico no formen parte del desempefio docente no es ninguna novedad; si es, por el contrario, sefial
clara de que el sistema de formacion busca a profesionales de la educaciéon que sean buenos técnicos,
especialistas en su ambito y que contribuyan al mantenimiento de la meritocracia capitalista como
sujetos neoliberales; profesionales formados en “la cultura de la evidencia y la rendicién de cuentas”
(Zeichner, 2010b, pp. 80 y ss.). Desde este marco, la falta de vinculacion entre la teorfa y la practica
queda enmascarada y, al mismo tiempo, justificada; y, por supuesto, la busqueda de la equidad deja
de ser el fin principal del proceso formativo.

De los resultados se deriva la falta de compromiso por dotar a la formacién inicial de
herramientas que permitan al profesorado futuro cuestionar y tomar conciencia de la educacién en el
marco de sociedades neoliberales y neconservadoras; una falta que también se manifiesta en la
formacion permanente del profesorado. El sistema neoliberal necesita de “lacayos” educativos que
garanticen el logro de los propositos que, indirectamente, vienen de organismos con un fuerte podet,
no solo econémico sino también politico y social (OCDE, FMI, etc.). Crear condiciones que
favorezcan el desempefio docente con autonomia pedagogica y con margen para tomar decisiones
que estén conectadas con la realidad social y educativa del entorno no es una prioridad; se reduce la
inversion, se aumenta la burocracia; no existe un interés real por conocer las realidades de las
escuelas, sus problematicas, sus procesos de cambio. La descentralizaciéon no ofrece mayores
oportunidades de participacion en las decisiones al profesorado ni a los diferentes agentes
educativos, ni tampoco genera espacios y mecanismos que permitan y favorezcan el encuentro entre
actores educativos y sociales y Administracién educativa para hacer posible la equidad y la justicia.
La formacién que se despacha en estos tiempos es una “formacioén loncheada”, esto es, muchos
contenidos (sin conexion entre si y que fundamentalmente responde a las necesidades del sistema
neoliberal, no de las personas) que se van sumando académicamente o muchos cursos que suman
horas: cuanto mas, parece mejor.

Sin embargo, este estado en el que parece encontrarse la formacion del profesorado, desde la
mirada de los agentes participantes, no ha de impedir el reconocimiento de otras formas de hacer, de
practicar y de gestionar dicha formacion, y para ello es preciso “traspasar fronteras”(boundary-
spanning)(Zeichner, 2010a), es decir, la busqueda de una alternativa requiere traspasar las fronteras
que separan la teorfa de la practica, las escuelas de las universidades y estas de las comunidades a las
que pertenecen (Leonard et al., 2021); supone superar las fronteras que delimitan y diferencian los
campos disciplinares que fragmentan el conocimiento; implica anteponer la colaboracion y la
cooperacion al individualismo, y convertir las relaciones jerarquicas de poder en cogobernaza;
significa pasar de un pensamiento acritico sometido a los estandares institucionalizados a otro
reflexivo y critico sostenido en practicas fundamentadas en la investigacion. Traspasar las fronteras
define, por tanto, un tercer espacio (Hackett et al., 2021) en el que se producen esos cambios, y en el
que entran en juego dimensiones y estrategias que contribuyen a hacer de la formacion del
profesorado una formacioén orientada a la justicia social, con conciencia critica, con optimismo
pedagdgico y con la conviccidon de que acciones concretas pueden generar cambios significativos a
futuro. Como sefiala Torres (2017), el profesorado tiene que ser “un colectivo de intelectuales
publicos y profesionales criticos y responsables” (p. 20) para el alcance de la equidad y de la justicia
social, que sea capaz de promover aprendizajes que permitan al alumnado desarrollar criterios
propios, tomar decisiones con juicio practico, y construir conocimientos cientificos y sociales desde
una mirada critica y reflexiva; un profesorado que haga del curriculum una oportunidad para la
transformacion y emancipacion del alumnado — y de la ciudadania- sin epistemicidios (Santos, 2009,
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2010, 2019) y que rompa las reglas del academicismo disciplinar, en definitiva, un “curriculum
critico” (Paraskeva, 2011). El profesorado es esencial en el proceso de construccion de una escuela y
de una sociedad inclusivas y democraticas. Ademas, se convierte en una exigencia para la
Administracion educativa garantizar una formacion del profesorado rigurosa y con autonomia
profesional, entre otros aspectos, para cumplir con las funciones atribuidas que deben responden a
la maxima de la educacion publica, laica y democratica. La formacién del profesorado es un proyecto
politico. Atun en tiempos de neoliberalismo, autoritarismo (democratico) y conservadurismo es
posible formar al profesorado como profesionales “que desarrollen una conciencia critica e inspirar
a una futura generacién de maestros a participar en el activismo por la justicia social” (Down y
Smyth, 2012, p. 1). No es tarea facil cuando las condiciones institucionales y los determinantes
curriculares, administrativos, politicos y sociales van en otra direccion, pero “el movimiento se
demuestra andando”. Asi pues, caminemos hacia nuevas formas de hacer y pensar la formacién del
profesorado.
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