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Resumen

Los datos presentados en este articulo proceden de un trabajo de investigacién mds amplio
inscrito en el marco de la formacién y el desarrollo profesional del profesorado en ejercicio y
centrado especificamente en la problemadtica de las modalidades de formacién. Su propésito ge-
neral ha sido obtener, analizar y triangular las perspectivas de profesores y asesores de forma-
ci6én de la Comunidad Auténoma de Galicia sobre las modalidades de formacién. El proceso
empirico del estudio se ha desarrollo en dos fases. Una primera extensiva, de cardcter cuantita-
tivo y en la que utilizamos un cuestionario elaborado especificamente para esta investigacion.
Una segunda fase intensiva, de carécter cualitativo y en la que empleamos la entrevista grupal
en profundidad como herramienta para la recogida de la informacién. En este articulo, centra-
mos nuestra atencién, principalmente, en los hallazgos de la fase cuantitativa, si bien, en algiin
caso, se alude a las coincidencias y discrepancias con los obtenidos en la fase cualitativa.
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Abstract

The data we have used in this paper form part of a wider and comprehensive research work
that deals with the education and professional development of in-service teachers. The study
has been partially focused on the overall variety of TEd modalities. The general purpose of the
study has been to bring out and analyse Galician teachers and assessors’ perspectives on TEd
modalities. The empirical process of this study has been developed along two different phases.
The first one, with a quantitative character, has been an extensive research which has used a
questionnaire that was specifically designed and used as the main research tool. The second
one has been an intensive phase, also with a qualitative character in which we have decided to
use a deep group interview as the main tool for gathering research data. In this paper, we
mainly focused our attention on cuantitative findings, although, in some cases, coincidences
and discrepancies with the findings from cualitative phase, are also mentioned.

Introduccion

El desarrollo profesional de los profesores constituye en los ultimos tiempos un tema de preo-
cupacion para todos aquellos dedicados profesional, académica y politicamente —formadores,
asesores, profesorado, investigadores, administracion- a la formacién permanente del profesora-
do. Resulta un lugar comiin referirse a la razén que fundamenta esa preocupacién y que no es
otra que el papel insustituible del profesorado en el sistema educativo, un papel si cabe mds visi-
ble en tiempos de cambios sociales acelerados y de continuas reformas. En este contexto, las
cuestiones ligadas a la formaci6n suelen atraer la atencién de unos y otros, frecuentemente mds
como retdrica como asunto prioritario. Al menos, en la declaracién de principios, todos ellos
coinciden en la justificacién: no hay mejora en la educacién que no pase por el tamiz de la pro-
pia mejora del profesorado.

Sin el apoyo de la formacién y su potencial influencia en el desarrollo profesional del mismo,
los retos se convierten en obstdculos y éstos dificilmente se transforman en desafios. La concien-
cia de que pocos cambios educativos se materializardn en la practica sin el concurso activo del
profesorado lleva a poner en primer plano la atencién preferente a los programas formativos, la
manera como estos se desarrollan a través de estrategias y modalidades y su influencia en el de-
sarrollo profesional y en la mejora de la préctica de profesores y profesoras.

La problemdtica sobre la influencia de las diferentes modalidades de formacién en el desarro-
llo profesional del profesorado ha sido objeto de un trabajo anterior dedicado a explorar la mo-
dalidad de proyectos de formaci6n en centros, una de las mejor consideradas y, supuestamente,
mds respetuosa con las necesidades de formacién del profesorado como miembros de una orga-
nizacién (Ferndndez Tilve, 1997, 2000; Fernandez Tilve y Montero, 1997). La constatacién de
las contradicciones y discrepancias entre lo que la modalidad de proyectos pretende conseguir y
su puesta en practica en la realidad, nos animé a realizar una investigacién mas amplia que aten-
diera al conjunto de las modalidades utilizadas en la formacién permanente del profesorado en
ejercicio de la Comunidad Auténoma de Galicia para profundizar asi en el papel desempefiado
por cada una de ellas. Elegimos para hacerlo el cruce de perspectivas de quienes son sus respon-
sables directos, los asesores y asesoras de formacién, y sus destinatarios, los profesores, para
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examinar asf la contribucién de las modalidades de formacién al desarrollo profesional del pro-
fesorado, nuestro propdsito fundamental. Nos planteamos como interrogantes: ;qué aprendie-
ron?, ;cudles fueron las més interesantes para ese aprendizaje?, ;qué modalidades son conside-
radas mds valiosas?, ;cuéles son las mds ampliamente aceptadas?, ;cuales son los posibles pun-
tos fuertes y débiles de cada una de ellas? Las respuestas de profesores y asesores a estos
interrogantes podrfan ayudar a repensar la formacién en momentos en los que se respira un cier-
to “pesimismo formativo™ (escasos logros, cansancio, expectativas frustradas, desmotivacién
profesorado, etc.), como ha puesto de manifiesto reiteradamente Montero (1996, 1999a, 2004).

Por otro lado, a pesar del crecimiento casi exponencial de la investigacion sobre la formacién
del profesorado nos encontramos con parcelas que han merecido —al menos en nuestro contexto-
una escasa atencién. Una de ellas es justamente la de las modalidades de formacion. Los datos de
que disponemos acerca del valor de las modalidades de formacién suelen ser prioritariamente
cuantitativos: cuantos profesores por modalidad, quién organizé y desarroll6 ésta, cudntos profe-
sores participan por nivel educativo en cada modalidad, etc., sin duda importantes pero insufi-
cientes a la hora de examinar su influencia en el desarrollo profesional (Fernandez Tilve y Mon-
tero, 1997).

Este trabajo se inscribe en el marco de una linea de investigacién sobre la formacién del pro-
fesorado desarrollada por el Grupo Stellae' y, particularmente, en los trabajos de Montero por
ejemplo (1987, 1996, 1997, 2002) sobre la formacién del profesorado en ejercicio de la Comu-
nidad Auténoma de Galicia. Su antecedente mas inmediato es el trabajo de Ferndndez Tilve
(1997), al que nos referimos en pdrrafos anteriores y al que quisimos dar continuidad con esta in-
vestigacion.

Conocer las valoraciones realizadas por profesores y profesoras de educacién infantil, pri-
maria y secundaria y asesores de formacién sobre las modalidades de formacién en las que
participan, bien como “usuarios”, bien como responsables de su organizacién y gestién, posi-
blemente no sélo ayuden a comprender mejor estos “formatos” sino también a plantear itine-
rarios formativos a través de las diversas modalidades. En simultdneo, el cruce de sus perspec-
tivas puede facilitar el planteamiento de alternativas formativas mds adecuadas.

2. Modalidades de formacion: sentido y caracterizacion

La formacién permanente del profesorado en ejercicio esté llevando a cabo sus actuaciones
mediante un conjunto de modalidades, consolidadas en sus caracteristicas bdsicas y dotadas de
identidad propia, de manera que cada modalidad ha ido adquiriendo una especificidad que la
singulariza e, hipotéticamente, anticipa su adecuacién para satisfacer necesidades de forma-
cién a través de las actividades propuestas, segiin ponen de manifiesto algunos estudios (Co-
1én, 2005; De Martin, 2003; Ferndndez Tilve, 2003; Montero 1986-1987, 1996, 2002; Sarce-
da, 2002; Villar Angulo, 2000). Su funcionalidad estd, por tanto, en estrecha relacion con su

1 El Grupo Stellae de la Universidad de Santiago de Compostela es un grupo de investigacion coordina-
do por la profesora Lourdes Montero y configurado por los profesores Quintin Alvarez, Adriana Ge-
werc, M® Dolores Ferndndez Tilve, Rufino Gonzdlez Ferndndez, Laura Malvar, Esther Martinez Pifieiro,
Eulogio Pernas, Jestis Rodriguez Rodriguez, M® Dolores Sanz Lobo, y las becarias de investigacion Ol-
ga Ferndndez Guisande y Pilar Vidal Puga.
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pertinencia y, particularmente, con el uso que se haga de cada una, de manera tal que, dificil-
mente, podemos afirmar que una modalidad sea mejor que otra, sino mejor para qué. Asimis-
mo, ninguna de las modalidades experimentadas hasta el momento debiera ser considerada co-
mo una foto fija, invariable en sus caracteristicas; mas bien, su continuada experimentacion en
una gran diversidad de contextos constituye una oportunidad excelente para observar su dina-
mismo y profundizar en su conocimiento.

Pero ;qué significa hablar de modalidades de formacién? Entendemos que es hacerlo de aque-
llos formatos que estructuran y dan entidad a las diferentes actividades formativas. Se definen en
funcién de: contenidos, objetivos, duracién, niimero y protagonismo de los participantes, papel
de asesores y asesoras, evaluacién, etc. No son exclusivas de ningiin plan de formacién ni tam-
poco de una determinada comunidad o pafs. Son transnacionales y transculturales como lo es,
por otro lado, la propia formacién del profesorado. Son formatos ampliamente experimentados
(especialmente a partir de los ochenta en nuestro pais), lo que no contradice su uso singular.

Durante los dltimos 20 afios de enorme crecimiento de la formacién permanente, se ha desa-
rrollado un amplio abanico de modalidades de formacién. Para categorizarlas, suelen utilizarse
como criterios preferentes tanto a quienes estdn dirigidas -modalidades de carédcter individual, en
centros y grupal- como al cardcter de la formacion -modalidades de autoformacién, heteroforma-
ci6n e interformaci6n colaborativa. Con frecuencia, ambos criterios se cruzan identificando, por
ejemplo, modalidades de cardcter individual -las licencias por estudios- con autoformacioén, olvi-
dando que ésta es irrenunciable, pues no hay formacién sin el trabajo activo del sujeto como pu-
so de manifiesto hace ya tiempo Ferry (1983).

Las modalidades presentan un lado visible, configurado por sus caracterfsticas objetivables, y un
lado invisible, configurado por las peculiaridades de su particular puesta en préactica: ;cémo se desa-
rrollan?, ;a qué modelos responden?, ; qué relaciones se ponen de manifiesto entre modelos y moda-
lidades?, ;qué papel desempefian formadores y profesores?, ;qué efectos en la mejora de la educa-
cién?, etc. Obtener respuestas a estos y otros interrogantes, exigiria una compleja tarea de segui-
miento y valoracién de las diferentes modalidades (una informacién escasamente disponible y de
dificil acceso), realizada en parte por algunos estudios a los que nos referimos en parrafos anteriores.

No todas las modalidades suelen privilegiarse por igual. Los cursos, de corta, media o, ms ra-
ro, larga duraci6n, constituyen la modalidad més recurrente. En este sentido, serfa pertinente pre-
guntarse, por ejemplo, a qué se debe el apoyo mayoritario dado tradicionalmente a modalidades
que parecen satisfacer principalmente una formacién de tipo consumista, individualista, pegada a
los incentivos externos mds que a motivaciones intrinsecas de desarrollo profesional y mejora de
la préctica. Pero paradéjicamente, lo mismo podria decirse de modalidades surgidas al calor de ar-
gumentos como la formaci6n en centros o la colaboraci6n entre profesores. La investigacién so-
bre modalidades de formacién proporciona argumentos para seleccionar una u otra en funcién del
modelo de formacién al que preferentemente responden. No los proporciona para rechazar una
modalidad determinada.

Las modalidades de formaci6n no son estructuras vacfas sino formatos para trabajar determina-
dos contenidos, de manera tal que es necesario tener claro que la formacién es valiosa no sélo por
la modalidad elegida sino por los contenidos desarrollados a través de su formato y de las estrate-
gias metodolégicas utilizadas.
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Si bien no puede predicarse una relacién directa entre modelos de formacion y modalidades,
pues diversas modalidades pueden ser utilizadas en diferentes modelos, si puede afirmarse que la
utilizacién de unas u otras y, particularmente, las estrategias metodolégicas con las que se lievan
a cabo, revelan siempre un modelo de formacién, explicito o implicito. Asi mismo, la utilizacién
predominante de una modalidad puede entenderse como un indicador del modelo de formacién
preferente en un determinado plan de formacién.

3. Planteamiento metodolégico

Hemos optado por un disefio metodolégico que combina técnicas de investigacion cuantita-
tiva y cualitativa. El proceso empirico se desarroll6 en dos fases. La primera, cuantitativa, de
caricter extensivo, y en la que utilizamos un cuestionario con escala de valoraci6n tipo Lickert
especificamente elaborado (con 58 ftems y una pregunta abierta para disponer de una valora-
cién mas completa de las diferentes modalidades formativas). Esta eleccion nos parecid la més
adecuada para poder extraer las opiniones de profesores y asesores, ya que permite obtener el
posicionamiento de cada sujeto en cada una de las cuestiones formuladas, al posibilitarle ex-
presar su grado de acuerdo o desacuerdo con las mismas.

En la fase cualitativa, de cardcter intensivo, empleamos la entrevista grupal en profundidad.
Estuvo dirigida, fundamentalmente, a complementar y corroborar la informacién obtenida en la
primera. Como sefialamos anteriormente, esta fase no seré el objeto de este trabajo.

La poblacién de referencia estuvo constituida por el profesorado de educacién infantil, primaria
y secundaria de los centros educativos pdblicos de Galicia y por los asesores de formacién de los
Centros de Formacién y Recursos (CEFORE) de Galicia. El interés por el cruce de perspectivas
viene dado por el protagonismo de los profesores y asesores en las diferentes modalidades de for-
macién, unos como "usuarios" (profesores y profesoras) y otros como "organizadores” y “‘gesto-
res” (asesores y asesoras).

En el caso de los profesores, el tamafio de la muestra tipo establecido ha sido de 383 profesores.
Una muestra suficientemente representativa, dada la amplia poblacién de referencia (N aproxima-
do = 19545). La muestra ha sido seleccionada de manera aleatoria y estratificada, con afijacién
proporcional segiin la provincia y el nivel de ensefianza, dada la dificultad de realizar la seleccién
de manera intencional utilizando como criterio sus propios itinerarios de formacion, como preten-
diamos inicialmente. Las dificultades de acceso a los datos disponibles en la Consellerfa de Edu-
caci6n y Ordenacién Universitaria de nuestra Comunidad Auténoma impidieron tomar este cami-
no. En el cuadro siguiente puede verse la distribucién de la muestra de profesores por provincias
y nivel de ensefianza. El error méximo deseado a nivel global fue de +5% (_ = 0.05).

La Coruiia

Lugo

Orense

Pontevedra

Total

Educacién infantil

18

6

5

18

47

Educacién primaria

60

24

17

54

155

Educacién secundaria

78

29

19

55

181

Total

156

59

41

127

383

Cuadro 1. Distribucion de la muestra de profesores segan provincia y nivel de ensefianza

En el caso de los asesores, hemos tomado la poblacién dado que ésta era fcilmente abarca-

ble (N aproximado = 120).
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Hemos enviado 820 cuestionarios (700 a profesores y 120 a asesores), conscientes de que el pro-
cedimiento a utilizar en la recogida de datos -encuesta por correo- nos harfa perder cierta cantidad de
sujetos. De esos 820 cuestionarios enviados hemos recibido un total de 503 (481 de profesores y 22
de asesores). Hemos perdido 317 cuestionarios, lo que significa un fndice de mortandad aceptable, si
bien no deja de llamar la atencién el elevado indice de mortandad en el caso de los asesores.

Los datos obtenidos a través de los cuestionarios administrados han sido codificados numérica-
mente. Para ello, hemos elaborado ad hoc una tabla de codificacién donde se registraron los valo-
res dados a cada respuesta en las diferentes variables. Una vez codificados y grabados los datos se
procedié a su depuracién. Para ello, se comprobé que no hubiese ningiin valor que se saliese del
rango establecido para cada una de las preguntas o items del cuestionario. Para la deteccién de in-
coherencias se recurrid a tablas de contingencia, subsanando las anomalias detectadas. Posterior-
mente, para la estimacién de la calidad de la matriz de datos definitiva se seleccion6 una muestra
representativa de cuestionarios (n = 70) para su comprobacion puntual. Dado que el porcentaje de
error encontrado fue inferior al 0.05 %, siguiendo los criterios establecidos por la Sociedad Inter-
nacional de Profesionales de Investigacién mediante Encuesta (SIPIE), se asumié como alta la ca-
lidad de los datos y se procedi6 a su andlisis definitivo. Esta fase de depuracién y analisis previo
fue realizada mediante el médulo EXAMINE del paquete estadistico SPSS (versién 10).

Finalmente, de los 503 cuestionarios recibidos, 404 han resultado vélidos para el analisis fi-
nal (383 profesores y 21 asesores de formacién). Los 404 cuestionarios vélidos para la inves-
tigacién pertenecen a sujetos de edades comprendidas entre los 25 y los 65 afios, 168 son hom-
bres y 236 son mujeres.

Para el andlisis de datos se recurri6 a una tabulacién uni y bivariada, incluyendo porcentajes
en caso de variables categdricas y estadisticos descriptivos para las variables cuantitativas. Pa-
ra el contraste de diferencias entre grupos se utilizaron las siguientes pruebas: t de Student pa-
ra el contraste de medias entre dos grupos, andlisis de varianza (ONEWA'Y) para el contraste
de medias para k grupos y chi-cuadrado para el contraste de porcentajes o proporciones.

4. Hallazgos obtenidos

Nos proponemos en este apartado realizar un esfuerzo de sintesis de los principales hallazgos ob-
tenidos. Estos hallazgos tienen, obviamente, un cardcter provisorio dado que pensamos continuar
profundizando en esta linea de investigacién. Como pusimos de manifiesto en parrafos anteriores,
analizamos algunos de los hallazgos cuantitativos aludiendo, en algiin caso, a las coincidencias y
discrepancias con los obtenidos en la fase cualitativa. Presentamos los resultados generales deriva-
dos del cruce de perspectivas de profesores y asesores sobre las modalidades de formacién.

Respecto a la participaci6n en las diferentes modalidades de formacién, como muestra la grifica
1,y al igual que sucede en otras investigaciones (INCE, 1998; Montero, 1990), la opcién més fre-
cuente es la de los cursos (93.1%), seguida de las jornadas, los congresos, los encuentros y los sym-
posium (73.1%). Llama la atencién el alto grado de participacion en los seminarios permanentes y
los grupos de trabajo (57%) y en los proyectos de formacién en centros (54.8%). Las opciones me-
nos utilizadas son las licencias por estudios (7.4%) y los periodos pricticos (8.1%). Estos porcenta-
Jes de participacién pueden ser interpretados como consecuencia de la propia oferta, lo que signifi-
ca que las modalidades con un porcentaje de participacién mds alto se corresponden con las prefe-
ridas, realmente, por la Administracién educativa y las instituciones de formacién permanente.
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Grafica 1. Nivel de participacion en las distintas modalidades de formacion

En relacién con la organizacién de las modalidades, el mayor porcentaje corresponde con
las organizadas por la propia Administraci6n (Servicio de Formacién del Profesorado de la
Comunidad Auténoma) y por los CEFORE como se pone de manifiesto en la gréfica 2. El pe-
so de la formaci6én permanente del profesorado estd pues en manos de la Administracién edu-
cativa en funcién del mandato legal atribuido. El resto de las instituciones son, por tanto, sub-
sidiarias. No obstante, llama la atencién el porcentaje representado por la universidad, los sin-
dicatos y los propios centros educativos, que permitirfa hipotetizar acerca del aumento de la
presencia de instituciones que tradicionalmente han tenido un peso menor en la formacién o,
como en el caso de sindicatos y centros educativos, una participacién mas reciente.
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Como seiiala la grifica 3, referida al tiempo dedicado a la formacién por los profesores, el
84% de los encuestados han realizado entre 100 y 1000 horas en los Gltimos diez afios, lo que
podria interpretarse como un indicador de su importancia. Claro que de ahi no deberiamos
educir el cardcter intrinseco de la motivacién sino el peso de los sexenios, incentivo por exce-
lencia desde principios de los noventa.
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Grafica 3. Tiempo dedicado a la formacién en los dltimos diez afios

Como puede observarse en la tabla 1, el conjunto de profesores y asesores de la muestra pre-
senta una valoracién positiva de la formacién, superior a la media global (3.70 sobre 5), a ex-
cepcidn del profesorado de educacién secundaria. Los profesores de educacién infantil son los
que muestran una opinién més positiva, seguido de los asesores de formacion. En el caso del
profesorado de infantil podriamos hipotetizar acerca de que son los mas interesados ¥, en con-
secuencia, quienes extraen un mayor beneficio de la misma. Por otra parte, puede ocurrir que
su condicion de generalistas les lleva a estar mds abiertos hacia el conjunto de ofertas de for-
macion mientras que el cardcter mas disciplinar del profesorado de secundaria supone dispo-
ner de un menor nimero de opciones. En el caso de los asesores de formacidn serfa enorme-
mente contradictorio que su valoracién no fuera positiva.

Tabla 1. Valoracién global seglin situacion actual

Las modalidades mejor valoradas por profesores y asesores (grafica 4) han sido, por este or-
den: las licencias por estudios (4.06), los periodos practicos (3.96), los seminarios permanen-
tes y los grupos de trabajo (3.92). Curiosamente no se encuentran aqui los proyectos de forma-
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¢ién en centros, tal y como esperdbamos al formular nuestras hipétesis de trabajo. No deja de
resultar curiosa la “preferencia” que manifiesta la valoracién mds alta, las licencias por estu-
dios, una modalidad individual potencialmente volcada a la obtencién de otros diplomas, lo
que permitirfa hipotetizar acerca de su menor incidencia en la mejora de la practica. Puede in-
terpretarse también que los profesores piensen que los beneficios para su desarrollo profesio-
nal se produzcan a nivel individual, tal y como han apuntado en la segunda fase de la investi-
gacién. Sin embargo, existen diferencias significativas respecto a la valoracién que los dife-
rentes profesionales hacen de las mismas. As{ por ejemplo, los profesores de educacién
infantil valoran mejor los seminarios permanentes y los grupos de trabajo. Parece, tal y como
reflejan los resultados, que los profesores de educacion infantil optan por una formacion entre
iguales, basada en el trabajo en equipo.

Las modalidades peor valoradas, en general, fueron los cursos (3.33) y la formacién a dis-
tancia (3.45) como muestra la grafica 4. La baja valoracién de los cursos ya ha sido puesta de
manifiesto en otras ocasiones (Hué, 1995; Barrios, 1997; Bolivar, 1999; Fernandez Sierra,
2002). Ahora bien, ;cémo relacionar esta valoracién baja con el nivel de participacion en los
cursos, mas alto que cualquier otra modalidad? Tal vez, se deba a que esta modalidad tenga
otras potencialidades diferentes a las incluidas en la escala de valoracién. Estamos, pensando
por ejemplo, en su capacidad para crear otros contextos formativos, fomentar la convivencia
entre los profesores, etc. Aspectos todos ellos destacados en la segunda fase de la investiga-
cién. Sin embargo, al igual que en la situacién anterior, existen diferencias significativas res-
pecto a la valoracién que, en términos globales, hacen los diferentes profesionales. Asi, por
ejemplo, las modalidades de formacién peor valoradas por los asesores fueron las conferen-
cias, mesas redondas y debates.

OCursos
W Jornadas

B Conferencias

Seminarios permanentes
B Proyectos investigacién
B Proyectos formacion

B Talleres

B Licencias

B Periodos practicos

Asesoramiento directo

B Formacion a distancia

Grifica 4. Valoracion media de cada modalidad de formacién
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Para el conjunto de la muestra de profesores y asesores, 10s cursos no implican procesos de for-
macion ligados al lugar de trabajo; no remedian las carencias de la formacién inicial y las temati-
cas que abordan no tienen una incidencia significativa en el centro escolar. Se pone también en en-
tredicho que resulten relevantes para el trabajo con los alumnos y que contribuyan al logro de una
“escuela de calidad”. No obstante, s se consideran una via relativamente buena para intercambiar
experiencias innovadoras entre profesionales; para formarse en las nuevas exigencias curricula-
res; para fomentar la reflexién sobre la practica educativa; para tener acceso a informaciones nue-
vas; para ampliar conocimientos y para abrirse a otras experiencias (véase grafica 5).

O Actualizar conocimientos B Nuevas exigencias curriculares B Nuevas areas de conocimiento
W Remedian carencias B Reflexion individual W Intercambio de experiencias
M Dindmicas participativas [ Formacién ligada al trabajo Trabaje con alumnos

B Orientaciones didacticas M Incidencia en el centro B Escuela de calidad

Grafica 5. Valoracién de diferentes aspectos de los cursos

De acuerdo con la informacién recogida en la grafica 6, las Jjornadas, congresos, encuentros
y symposium reciben una valoracién discreta (3.57) por debajo de la media global (3,70). Se-
gun los encuestados, no permiten analizar en profundidad cuestiones curriculares especificas.
Sin embargo, se consideran una buena via para intercambiar experiencias, difundir experien-
cias innovadoras y sensibilizar a los asistentes con relacién a problemas profesionales.

M infor i6n especializada 3 Cuesti curriculares EI Reflexién individual

M Intercambio de experiencias B Difusion de experiencias Ed Problemas profesionales

Grafica 6. Valoracion de diferentes aspectos de las jornadas, CONEresos, encuentros, symposium

Las conferencias, mesas redondas y debates, en términos globales, reciben una valoracién
media discreta (3.55), tal y como se pone de manifiesto en la gréfica 7. El tinico aspecto valora-
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do de forma negativa es el referido a la posibilidad de profundizar en cuestiones educativas es-
pecificas, lo que no deja de tener sentido. La valoracién mds positiva estd en funcion de su po-
tencialidad para aportar informacién nueva sobre aspectos concretos y no tanto para fomentar
la reflexi6n critica, intercambio de experiencias innovadoras y profundizar en cuestiones espe-
cificas. Estos resultados son coherentes con las caracteristicas especificas de estas modalidades.

[ Aspectos concretos

B Profundizar cuestiones especificas
Reflexién critica

H Experiencias innovadoras

Grafica 7. Valoracion de diferentes aspectos de las conferencias, mesas redondas, debates

Como recoge la gréfica 8, los seminarios permanentes y los grupos de trabajo se consideran
idéneos para trabajar contenidos directamente relacionados con la préctica profesional y para
la elaboracién de materiales curriculares. Al tiempo, constituyen un escenario adecuado para
potenciar el trabajo colaborativo entre profesores (aspecto importante para el desarrollo profe-
sional de los profesores, como pone de manifiesto la investigacién dirigida por De Vicente,
2002). Otras investigaciones realizadas con anterioridad (De Miguel, 1996; Mingorance, Este-
baranz y Marcelo, 1998; Barrios, 1997, Biscarri, 1993; Bolivar, 1999; Hué, 1995; Molina,
1993; Montero, 1999b; Montero, Ferndndez Tilve y Gewerc, 1999), vienen a corroborar estos
resultados. Quedarfa de esta forma patente la “funcionalidad” de ambas modalidades, tanto
para el desarrollo profesional de los profesores cuanto para la mejora potencial de la préctica.
Asimismo, estos hallazgos confirman la pertinencia de la caracterizacion tedrica de estas mo-
dalidades, asi como el cruce de caracteristicas.

O Practica profesional (A Solucién a problematicas

Ed Intercambio de experiencias B Elaboracion material curricular
El Potenciar trabajo colaborador W Participacién activa

Autonomia profesional M Formacién entre iguales

Grifica 8. Valoracién de diferentes aspectos de los seminarios permanentes, grupos de trabajo
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Los proyectos de investigacién o innovacién educativa reciben globalmente una valoracién
positiva pero discreta (3.65 sobre 5). Se perciben como una buena oportunidad para aprender
en materia de innovacion educativa, si bien no facilitan demasiado la adaptacién de la tarea
docente al contexto socio-educativo en el que se desarrolla (grafica 9). Si cruzamos estos da-
tos con los obtenidos en el nivel de participacién en esta modalidad podriamos sugerir que la
escasa participacion y la valoracién de los aspectos que la integran pueden estar relacionados
con la exigua presencia de esta modalidad de formacién en nuestra Comunidad Auténoma.

O Contexto socioeducativo

EInnovacién educativa

B Participacién en procesos de formacién
B Potencian la autonomia

Gréfica 9. Valoracién de diferentes aspectos de los proyectos de investigacion o innovacién educativa

La valoracién de los proyectos de formacién en centros (3.76), en términos generales, estd
por encima de la media global. Se perciben como un marco apropiado para compartir entre co-
legas distintos conocimientos (aspecto valorado en otras investigaciones, por ejemplo Ruiz de
Gauna, 1996), ademds de posibilitar la adaptacién de la actividad docente al contexto socioe-
ducativo donde ésta se desenvuelve. Sin embargo, no parece claro que generen un sentimien-
to de autoestima entre los profesionales o que faciliten una relacién cordial entre colegas (gré-
fica 10). Estudios realizados con anterioridad (De Miguel, 1996; Barquin y Fernidndez Sierra,
1998; Biscarri, 1993; Bolivar, 1999; Fernandez Tilve, 1997; Ferreres, 1997; Hué, 1995; INCE,
1998; Molina, 1993), han puesto de relieve un mayor entusiasmo por los proyectos de forma-
cion en centros, considerdndolos como una modalidad importante para el desarrollo profesio-
nal del profesorado. No obstante, en alguna de las investigaciones sefialadas se critica la buro-
cracia que exige la Administraci6n educativa para poder participar en esta modalidad, asi co-
mo la insuficiencia de la ayuda concedida (véase por ejemplo Ferndndez Sierra, 1998). ; Sera
ésta una hipdtesis explicativa para una modalidad considerada “estrella en los afios noventa?
(Acaso se convierte en la prictica en algo diferente?
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O Implicacion de profesores [ Adaptacién al contexto [ Compartir con colegas
Analisis de oportunidades H Caracteristicas organizativas £l Cultura organizativa

M Accién educativa coordinada E Clima relacional cordial El Sentimiento de autoestima
[ Practica profesional B Propuestas de cambio

Gréfica 10. Valoracion de diferentes aspectos de los proyectos de formacion en centros

La valoracién de los talleres didécticos y los bancos de recursos (3.79), en general, estd por
encima de la media global. Como muestra la grafica 11, se perciben como una via adecuada
para elaborar materiales de aula, y en menor medida, para la experimentacion de cambios en
el curriculo, innovaciones que puedan mds tarde institucionalizarse.

Elaboracién material de aula B Experimentacién carricular

Grafica 11. Valoracion de diferentes aspectos de los talleres didacticos, bancos de recursos

Lo mis destacable de las licencias por estudios es que facilitan la ampliacién de los estudios
académicos, proporcionan informacién de manera individualizada y posibilitan realizar inves-
tigaciones en el 4mbito educativo (ver gréfica 12). El hecho de que todos los aspectos conside-
rados obtengan altas puntuaciones pone de manifiesto que las licencias por estudios constitu-
yen una “buena” opcién formativa para los profesores y asesores. Otras investigaciones ya lo
han sefialado (véase por ejemplo Ferreres, 1997). ;Cabe interpretar que si hubiera mds oportu-
nidades de realizarla los profesores se decantarian por enfoques individuales en lugar de cola-
borativos en la formacién? Las oportunidades de participacién son escasas, tal y como han
apuntado profesores y asesores en la fase cualitativa de la investigacion.
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mpliacién de estudios B Informacién individualizada
B Realizacién de investigaciones

Grafica 12. Valoracion de diferentes aspectos de las licencias por estudios

Respecto a la modalidad de perfodos practicos, enfatizar especialmente el hecho de que per-
mitan conocer in situ determinadas formas de intervencién en la realidad (grafica 13). El he-
cho de que los diferentes aspectos definitorios reciban altas puntuaciones nos indica la “bue-
na” concepcidn que los profesores y asesores tiene de esta modalidad formativa. No olvide-
mos que es la segunda opcién mejor valorada, detrds de las licencias por estudios. Estos
resultados son coincidentes con los obtenidos por Sarceda (2002) en su investigacién sobre las
necesidades de formacion del profesorado de formacién profesional, en la que también ha re-
sultado bien valorada siendo elegida como primera opcién preferente.

& Intervencion practica

8 Actualizacién cientifico-te cnolégica

Grafica 13. Valoracion de diferentes aspectos de los periodos practicos

El asesoramiento directo, en lineas generales, recibe una valoracién media que supera la
media global (3.74). La principal percepcién que unos y otros profesionales (asesores y profe-
sores) tienen de €l es que permite obtener apoyo in situ, tal y como refleja la grafica 14. Es de-
cir, la idea del asesoramiento directo estd estrechamente relacionada con la resolucién de pro-
blemas en la vida real de la préctica docente y, en menor medida, con el desarrollo de materia-
les y experiencias. Si examinamos el nivel de participacion en esta modalidad veremos que es
bastante bajo (10.6%), lo que puede interpretarse como resultado de su implantacién reciente.
Esta percepcién ya ha sido recogida (aunque con una puntuacién més alta) en una investiga-
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cion realizada en Cataluiia sobre la situacion y necesidades de formacién permanente del pro-
fesorado (Benedicto et al., 1992).

B Apoyo in situ
H Elaboracién de material
Desarrollo de experiencias

Grafica 14. Valoracion de diferentes aspectos del asesoramiento directo

Respecto a la formaci6n a distancia, como dato positivo, cabe destacar que se percibe como
garantia del derecho a la formaci6n en ejercicio de todo el profesorado. Sin embargo, no est cla-
ro que permita la implementacién de nuevas intervenciones profesionales derivadas de las de-
mandas de la sociedad y del propio sistema educativo, ni que facilite la adecuacion progresiva a
los cambios educativos (grafica 15). De momento la no continuidad de esta modalidad en nues-
tra Comunidad Auténoma, puede tener que ver con esta escasa valoracion, seguramente conoci-
da por la Administracién educativa y los CEFORE, verdaderas agencias de la formacion en ejer-
cicio. Una supresién que preocupa a los profesores y asesores dada la imposibilidad de satisfacer
las necesidades de formacién enmarcadas en unas circunstancias personales y profesionales es-
peciales, como ha quedado asimismo patente en la fase intensiva de la investigacion. Puede pen-
sarse ademds en el esfuerzo que implica de elaboracién de materiales y la utilizaci6n de las tec-
nologias de la informacién y de la comunicacién (TIC) en la formacién del profesorado. Otra hi-
potesis interpretativa puede tener que ver con la “soledad” a la hora de enfrentarse con las
demandas realizadas o con la exigencia de tiempos, espacios y disciplina que supone su realiza-
cién. No obstante, también cabe subrayar como aspectos positivos la calidad de los materiales
utilizados en los procesos desarrollados, como se deja entrever en la fase cualitativa del estudio.

Bl Formacion en ejercicio B Adecuacién a los cambios

H Ritmos de aprendizaje  El Demandas de la sociedad

Grafica 15. Valoracién de diferentes aspectos de la formacion a distancia
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Al preguntar abiertamente por la modalidad que mas contribuye al desarrollo profesional de
los profesores (grifica 16), las respuestas mds generalizadas fueron los proyectos de formacién
en centros (32.7%), seminarios permanentes y grupos de trabajo (29.9%) y, a bastante distancia,
los cursos (19.7%). En la fase intensiva de la investigacién, ambos grupos profesionales, han
puesto también especial énfasis en el valor de estas modalidades. En el caso de los seminarios y
grupos de trabajo se valoran especialmente aquellos en los que participan profesores de diferen-
tes niveles educativos. Esta valoracion positiva puede deberse al tipo de estrategias metodolégi-
cas con las que se desarrollan (investigacién-accién, debates, resolucién de conflictos, dindmica
de grupos...), tal y como ponen de manifiesto los profesores y asesores en la segunda fase del es-
tudio. Por el contrario, el asesoramiento directo, las conferencias, los talleres did4cticos, los ban-
cos de recursos y los perfodos practicos alcanzaron aqui muy poca notoriedad. Como podemos
ver, estos resultados no se corresponden con los obtenidos a nivel general. Posiblemente, como
hipétesis explicativa para estas contradicciones, puede sugerirse la referencia a las caracteristicas
especificas que definen cada modalidad y que bien pueden estar condicionando las respuestas de
los sujetos. Respecto a los proyectos de formacién en centros, entre las razones ofrecidas, cabe
destacar: potencian la participacion activa de todos los profesores del centro; implican un traba-
Jjo més directo y comprometido; tienen mayor proyeccién préctica; responden a necesidades con-
cretas de los centros; posibilitan la formacién entre iguales, la innovacién y el cambio, al tiempo
que se valora la colaboraci6n con otros profesionales y la comodidad. Aspectos también valora-
dos (en algiin caso) por la propia Administracién educativa, tal y como han sefialado los entrevis-
tados en la fase cualitativa del estudio. Respecto a los seminarios permanentes y grupos de traba-
jo, entre los argumentos ofrecidos, se encuentran: posibilitan un contacto directo entre profesio-
nales; generan aportaciones de gran riqueza; establecen un clima de trabajo; posibilitan un
mayor acercamiento de intereses y motivaciones afines y resultan altamente motivantes.

35,0% 32.71%
29,9%
30,0%

25,0%

19,7%

20,0%
15,0%

Porcentaje

10,0%
5,0%
0,0%

Grafica 16. Modalidades de formacién que mds contribuyen al desarrollo profesional

RIE, vol. 25-2 (2007)



383

Perspectivas de asesores y profesores sobre las modalidades de formacion del profesorado

Al preguntar también de manera abierta por la modalidad que menos contribuye al desarrollo
profesional de los profesores, las opciones mds sefialadas han sido: cursos (36.6%), formacién a
distancia (22.6%), conferencias, mesas redondas y debates (16.5%) (véase grdfica 17). Como
podemos observar, estos resultados se corresponden con los obtenidos a nivel general a través de
la escala de valoracién. En el caso de los cursos, entre los argumentos que los sujetos ofrecen ca-
be subrayar: implican una escasa participacién de los asistentes; resultan poco motivantes; sue-
Jen ser repetitivos; poco practicos; no aportan nada nuevo; no profundizan en los temas; hay que
desplazarse; bastarfa con leer la bibliograffa o el material proporcionado. Esta modalidad, como
podemos comprobar, genera muchas controversias. En el caso de la formacién a distancia, entre
los motivos ofrecidos se encuentran: su carcter individual; su planteamiento excesivamente te-
drico; su escasa capacidad motivante.
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Grafica 17. Modalidades de formacién que menos contribuyen al desarrollo profesional

Finalmente, en la gréfica 18, podemos evidenciar las diferencias entre los grupos profesiona-
les encuestados, profesorado y asesores de formacién. La modalidad mejor valorada por el pro-
fesorado vuelve a ser las licencias por estudios, mientras que los asesores valoran mejor los se-
minarios permanentes y los grupos de trabajo. Como hipétesis de trabajo puede aventurarse la
diferente implicacién de unos y otros en las modalidades. La modalidad peor valorada por el pro-
fesorado son los cursos. Sin embargo, los asesores de formacién valoran peor las conferencias,
las mesas redondas y los debates. Esta discrepancia puede deberse a la mayor responsabilidad de
los asesores en la organizacién y gestién de los cursos. La modalidad de formacién a distancia
parece tener una imagen compartida entre los distintos profesionales.
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Gréfica 18. Valoracion global de las modalidades de formacion y valoraciones seglin grupos
profesionales

5. Para finalizar...

Conscientes de la necesidad de seguir profundizando en los hallazgos referidos en los apar-
tados anteriores, pensamos que esta investigacién, la primera que se realiza en Galicia espe-
cificamente sobre las modalidades de formacién permanente del profesorado en ejercicio
puede aportar sugerencias importantes para la orientacién de futuros planes de formacién
(uno de nuestros objetivos de investigacién). As{ mismo, esperamos que sirva como un pun-
to de referencia para futuros estudios.

Alaluz de los hallazgos obtenidos, y con el deseo de contribuir a la mejora de la formacién
y el desarrollo profesional de los profesores, apuntamos como propuestas de futuro:

-Fomentar tanto la responsabilidad institucional como la corresponsabilidad de los pro-
fesores y profesoras en su propia formacién. El propdsito bdsico deberfa ir en la direccién
de lograr que la formacién en ejercicio forme parte del tejido profesional de los profesores
y profesoras, condici6n sine qua non para su desarrollo profesional y la mejora de su préc-
tica. Desde esta perspectiva, seria necesario reflexionar acerca del cardcter voluntario u
obligatorio de la formacién, prestando mayor atencién a las condiciones en las que ésta se
desarrolla.
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-Al igual que los alumnos, los profesores también son diversos. La atencién a esa diversidad,
junto a la constatacion de la especificidad de determinadas modalidades para segiin qué propdsi-
tos, nos lleva a sugerir la necesidad de prestar una mayor atenci6n a la creacion de itinerarios for-
mativos, optando por aquellas modalidades que mejor respondan a las necesidades, intereses y
contextos profesionales especificos y evitando asi el cardcter fragmentario de la formacién.

-Repensar la formacién permanente del profesorado en la sociedad de la informacién exige ar-
ticular un sistema de e-formacién que no sélo facilite al profesorado opciones formativas sino
que también posibilite comprender la potencialidad de las TIC y la proyeccién de las mismas en
su practica docente (coherencia metodoldgica).

-Potenciar la colegialidad en los centros educativos a través de modalidades de formacidn ta-
les como seminarios permanentes, grupos de trabajo y proyectos de formacidén en centros, te-
niendo en cuenta los beneficios que entraian para los centros educativos.

-Realizar una evaluacién interna y/o externa de las modalidades de formaci6n y del modelo de
asesoramiento actual, con enfoques etnograficos. Los indicadores cuantitativos no son suficien-
tes. En este caso se hace inexcusable la necesidad de que las instituciones de formacién evalden
la calidad interna de la formacién que promueven.

-Cuidar la consigna corporativa "café para todos", dado que ello conlleva la dificultad de rea-
lizar el seguimiento de las modalidades de formacién. Aqui estamos pensando, fundamental-
mente, en modalidades tales como los seminarios permanentes, los grupos de trabajo y los pro-
yectos de formacién en centros. Modalidades que requieren un seguimiento especial por parte de
sus gestores, los asesores.

-Mejorar los procesos formativos a través de aspectos tales como: dotacion de recursos mate-
riales y humanos; formacién adecuada y definicion profesional de los asesores; adaptacion de los
contextos formativos a las condiciones reales de trabajo de los profesores, los tiempos para la
formacién; revisién de los incentivos profesionales; estabilidad de los profesores en los centros
educativos; reduccidn de la burocracia de la formacion; flexibilizacién en uso simultdneo de di-
ferentes modalidades; potenciacién de la motivacién extrinseca ¢ intrinseca entre el profesorado;
apoyo del equipo directivo en los procesos formativos emprendidos; sensibilizacion del profeso-
rado de secundaria sobre la importancia de la formacién diddctica para su trabajo profesional; es-
tablecimiento de mayores vinculos entre la formacién inicial y la formacién en ejercicio; poten-
ciacién de las relaciones de colaboraci6n entre los diferentes servicios de apoyo a la escuela (CE-
FORE, inspeccion educativa, orientadores, equipos especificos de apoyo, etc .); dinamizacién de
la figura del coordinador de formacién en centros. Aspectos todos ellos visibles en la fase inten-
siva del estudio y sin duda, hoy por hoy, todavia asignaturas pendientes de la formacion perma-
nente.

Podriamos terminar coincidiendo con Lieberman y Miller (2003), en afirmar que, con frecuen-
cia, se olvida aquello que importa y funciona en el desarrollo profesional y que politicamente no
se ha llevado a cabo. En otras sugerencias: apoyar la colaboraci6n profesional; crear y mantener
comunidades de préctica profesional en las que existan espacios y tiempos para el didlogo, la ac-
cién conjunta y la critica y utilizar los acontecimientos de la practica real como fuente para la
construccién de conocimiento y desarrollo profesional.
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