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Resurmen

Para el estudio de las caracteristicas de los formadores de formacién profesional en Espafia,
hay que plantear previamente las distintas modalidades de FP existentes. Esta diferencia-
cién es imprescindible hoy por estar inmersos en una situacién de cambio del sistema edu-
cativo, La FP? no est4 exenra de los movimientos de reforma. Se estudia aqui el papel de
los formadores en los diversos émbiros en los que el sisterna educativo contempla fa FP;
pero ne se olvide que no hay un plan coherente de formacién de formadores. Se ha teticulado
bien el panorama general y especifico de la FP, pero no se ha tenide en cuenta la necesaria
competencia docente en cada caso. Se presenta aqu{ el modelo contextual-critice como
punto de partida para llenar la laguna inicial de la formacién de formadores.

Palabras clave: formador, formacién profesional, sistema educativo, modelo contextual-
critico, educacién secundaria, reforma de la FB, formacidn de formadores.

Resum

Per T'estudi de les caracteristiques dels formadors de formacié professional a Espanya, shan
de plantejar préviament les diferents modalirats de FP existents. Aquesta diferenciacié és
imprescindible avui, ja que ens crobem immersos en una situacié de canvi del sistema edu-
catiu. La FP no es rroba exempta dels moviments de reforma. Sestudia aquf ¢! paper dels
formadors en els diversos mbits en els quals el sistema educatiu contempla la FF, perd no
hem d’oblidar que no hi ha un pla coherent de formacié de formadors. $'ha reticular bé
el panorama general i especific de la FE, perd no s'ha tingur en compte la necessiria com-
peténcia docent en cada cas. Es presenta aqui el model contextual-critic com z punt de
pattida per omplir e] buir inicial de la formacié de formadors.

Paraules clan: formador, formacié professional, sistema educatiu, model contextual-critic,
educacié secundiria, reforma de la FL, formaci6 de formadors.

Abstract

Previously, it's necessary to reform the different modalities that exist in vocational training
for the study about characteristics of vocational training trainers. Nowadays the existence
of these different modalitites in essenrial so we are in a possition to change within educa-
tive system. The vocatienal training is net exempt from these reforms. This paper studies
the trainers role in different areas where the educative system deals with the vocational
training; but there’s no a coherent plan about trainers training. The general and specific
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panorama about trainers training has been reticulated accurately; although the necessary tea-
ching competence hasn't been taken account. This study shows the «contextual-critical»
model like starting point in order to fill the initial gap in trainers training,

Key words: trainer, vocational training, educative system, contextual-critic model, secun-
dary education, vocational training reform, srainers training,
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1. La formacién profesional en Espafia

Hablar hoy de formacién profesional (FP) en Espafia es referirse a un dmbito
complejo y en proceso de renovacién profunda, para cuya comprensién hay
que hacer referencia, como minimo, a las siguientes cuestiones:

a) Elsistema de formacién profesional espafiol se ha caracterizado por una
inadecuacién y una desconexién de las diversas oferias de formacién pro-
fesional entre sf y en relacién con el sistema productivo. La inadecuacién de
fa formacién profesional reglada derivada en la Ley General de Educacién
(LGE) del 70 —cierramente desprestigiada tante por los requisitos de acce-
s6 como por su desconexién con el mundo productivo— lleva a dar un
pa%:el miés alld del que le correspondfa a una formacién profesional no regla-
dal, casi exclusivamente en forma de cursos denominados de formacién
ocupacional. De esta maneta, se desarrollaron paralelamente dos ofertas
formativas que en. muchas ocasiones se solapaban y ninguna de las cuales lle-
gaba a cumplir las funciones que debia.

b} Una importante evolucién del sistema educativo espafiol en general y de
la formacién profesional en particular —que ha culminado en la Ley
de Ordenacién General del Sistema Educative (LOGSE) de 1990—, en
el contexto més amplio del desatrolio de la Constitucién, del Estado de las
Autonomias y de la integracién plena de Espafia en la Unién Europea.
Frute de esta evolucién, y como hito especialmente importante en fa his-
toria de la formacién profesional de nuestro pafs, el Gobierno aprobé el
Programa Nacional de Formacién Profesional {1993-96), que intenta arti-
cular en un todo coberente las diversas ofertas formativas.

1. Seutiliza el términe de «no regladar en el sentido de «no formals, en contraposicién af de
«regladan o «formal».
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¢} Una aproximacién global a la formacién profcswnal en Espafia puede obte-
nerse a partir de la siguiente clasificacién:
¢.1) Formacién profesional inicial (FPI): se da fundamentalmente en el
marco de Ja reforma de la FP que supone la LOGSE, sin excluir las
posibilidades formativas de otros programas de formacién y empleo.

Asi la FPl se da —en el marco de la LOGSE—2 como:

— Formacién profesional de base (FPB) en el marco de la educacién secunda.tla
obligatoria (ESO}* y de los bachilleratos.

— Formacién profesional especifica (FPE)} en el marco de los ciclos formati-
vos de FP de grado medio y supenor5

— Programas de garantia social® —que pueden ser de iniciacién profesional,
formacién y empleo o ralleres profesionales—7 para alumnos que no obten-
gan ¢l titulo de graduado en ESO, con la finalidad de proporcionar una
«formacién bdsica y profesional que les permita incorporarse a la vida acti-
va o proseguir sus estudios en la formacién profesional de grado medio a tra-
vés de una prueba regulada por las administraciones educativas» (MEC:

1992, 51).

En el contexto de otros programas que genéricamente podemos denomi-
nar de formacién y empleo o de fomento del empleo juvenil, dependientes de
la Administracién laboral, cabe destacar las escuelas taller y las casas de oficios
{ET y CO)® y la formacién en los contratos de aprendizaje’.

2. Sibien la clasificacién que sigue permite una aproximacién global a la FP en Espaiia, se
trata de una aproximacién ciertamente simplificada. Asi se excluyen, encre otros elemen-
tos, las previsiones del uso de la formacién profesional reglada en el marce de la formacién
profesional continua (FPC) y la diversidad de siruaciones territoriales. Para una visién més
exhaustiva, puede verse Salva: 1994,

3. Aunque nos refiramos sélo a la FPl en el marco de la LOGSE, hay que tener presente que
todavia sigue vigente en Espafia una parte de la estructura propia del sistermna educative
reglamentado por la LGE, En €l caso de la FPE, conviven la antigua FP derivada de la LGE
del 70 (en fase muy residual), los médulos experimentales de FP {(implanrados como anti-
cipacién de los nuevos ciclos formativos y previamente a la generalizacién de los mismaos)
y los nuevos ciclos formativos.

4, El tfrulo de graduadoe en ESO se cortesponde con el nivel 1 de profesionalidad de la UE.

5. Laobtencién de los titulos cotrespondientes a los ciclos formarivos de grado medio y superior
se corresponden respectivamente con los niveles 2 y 3 de profesionalidad de la UE.

6. La evaluacién positiva en estos programas conduce al nivel 1 de profesionalidad de la UE.

7. Lla regulacién de los programas de garantia social en territorio gestionado por el MEC se

hace mediante la Crden Ministerial (CM) de 12 de enero de 1993, La regulacién especi-
fica de cada modalidad se hace con posterioridad, siendo la dltima la de los talleres profe-
sionales, que se iniciardn durante el curso 1995-96.

8. El programa de ET y CO fuc creado por el INEM con cardcter experimental en 1985, con
la finalidad de mejorar la insercién de jévenes desempleados menores de veinticinco afios
«a través de la formacién en alternancia con el trabajo y la préictica profesional y en activi-
dades relacionadas con ia rehabilitacidn del partimaonio, del medio ambiente y del entorno
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c.2) Formacién profesional continua (FPC): se da como formacién para
desempleados, principalmente en el marco del Plan Nacional de
Formacién e Insercién Profesional (Plan FIP), y para trabajadores ocu-
pados, sobre todo mediante las formaciones promovidas por las pro-
pias empresas y agentes sociales.

También en la FPC se estd asistiendo a una renovacién profunda, que tiene
uno de sus principales hitos en ja firma de los Acuerdos Nacionales de
Formacién Continua (AANNFC) —puestos en marcha en 1993— y median-
te los cuales la formacién de los trabajadores ocupados pasa a ser gestionada
principalmente por los agentes sociales. Como consecuencia de ello, el Plan
FIP ~—en su dltima regulacién, mediante RD 631/1993 de 3 de mayo— pasa
a concentrar sus acciones en los trabajadores desocupados!?.

La profundidad y novedad de los cambios comporta igualmente profundas
y nuevas necesidades de formacién de los formadores, cuyo estudio exhaustivo
es una de la muchas asignaturas pendientes de la reforma de la FP en Espafia.
No obstante, y aunque de forma insuficiente y sin dnimo de exhaustividad,
pueden apuntarse algunas de las principales necesidades formativas de los for-
madores de FB ast como algunas de las iniciativas que se estdn llevando a cabo
para su resolucién,

2. Nuevas tareas e iniciativas de formacién para formadores
de la educacién secundaria

2.1, Nuevas tareas pava los profesores de la educacién secundaria

Este grupo esté formado por todos los profesores de la educacién secundaria que
tienen encomendadas tareas de formacién profesional. Entre ellos, podemos
hacer diversos subgrupos, pero la diferenciacién mds importante es la que se

urbano y la recuperacién de oficios artesanaless {MTSS, 1994). Pueden ser promovidos
por entidades publicas y por asociaciones y fundaciones sin 4nimo de lucra. Es sin duda el
programa de transicidn entre la escucla y el trabajo que ha cosechado més &xitos en Espafia.

9. Estos contratos son muy recientes. Han sido regulados mediante RD 2317/93 de 29 de
diciembre (BOE 31/1993). La regulacién especifica de los aspectos formativos de los mis-
mos se ha hecho mediante OM de 19 de septiembre de 1994 y Resolucién de 18 de octu-
bre de 1994. Prevén una formacidn prictica —tutelada por el empresario o persona con.
cualificacién adecuada designada por éste— en el puesto de trabajo y una formacién ted-
rica fuera del puesto de trabajo con una duracién no inferior al 15% de la jornada, que
puede realizarse en un cenrro de formacién de la empresa o externo. Al final se expedirdn
las cerzificaciones correspondientes.

10. Esta redistribucién de funciones de la FPC implica también una redistribucién de la cuota
obligatoria de formacién profesional (0,7% sobre la base de accidentes de trabajo y enfer-
medades profesionales que recanda lz Seguridad Social entre empresarios y tabajadores),
gestionada tradicionalmente a través del Plan FIP. Se acuerda que [a cantidad asignada 2
los trabajadores ocupados sea del 0,1% en 1993 y vaya aumentando progresivamente hasta
llegar al 0,3% en 1996. Y, a la inversa, la cantidad destinada a desempleados, pasard del
0,6% en 1993 al 0,4% en 1996 (FORCEM, 19%4: 6G).
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da entre el profesorado de ESO y bachillerato, por una parte, y el de FPE por
otra.

En relacién con el primer grupo, los cambios se deben a que en la LOGSE
la FP deja de ser 4mbito especifico de la FPE y pasa a ser un componente
importante, como FPB, tanto en la ESO como en los bachilleratos. La FPB
se da en estos niveles como una mayor presencia en general de objetivos y con-
tenidos favorecedores de la transicién a la vida activa; mediante la introduc-
cién de nuevas materias, entre las que cabe resaltar la tecnologfa como obligatoria
en la ESO y una materia de iniciacién profesional como optativa en los centros
gestionados por el MEC; la optatividad, y la introduccién de las nuevas tee-
nologias como instrumento de trabajo en todas las dreas y materias y como
objeto de conocimiento en algunas (MEC, 1992).

En cuanto a las nuevas tareas que deberd realizar el profesorado de la FPE de
ciclos formativos de grado medio y superior!!, cabe destacar, por una parte,
las que derivan del modelo curricular propio de la LOGSE y, por otra, las que
son especificas de la caracterizacién de la FPE. Entre las primeras figuran las
necesidades de adaptacién del curriculo al contexto del centro y a fa situacién
de aula; atencidn a la diversidad y aplicacién del modelo psicopedagégico cons-
tructivista. Entre las segundas destaca como elemento central la mayor rela-
cién de las ensefianzas con las necesidades del sistema productivo, mediante
una adecuacién de los centenidos formativos y de los médulos obligatorios de
formacién en centros de trabajo y de formacién y orientacién laboral 2.

2.2. La formacion del profesorado en el marco del Plan de Reforma de la FP

La formacién de los formadores es considerada uno de los temas clave para el
éxito de la reforma, y asf se explicita en los distintos documentos oficiales'®.

Un planteamiento global del tema en relacion con la FP figura en el Plan de
Reforma de la Formacion Profesional (MEC, 1992), que contempla el estable-
cimiento de un sistema de formacién y seleccién del profesorado que impar-
ta la formacién profesionall®, tanto en la perspectiva de actualizacién del
profesorado como —y prmc;palmente— en el establecimiento de un sistema
«que regule los requerimientos de la formacién inicial del profesorado, los pro-
cedimientos de su seleccién, la formacién complementaria que exigen sus tareas
y funciones docentes, asi como la identificacién de estructuras iddneas de for-
macién permanente que faciliten el reciclaje periddico del profesorado de FP»

11. Este grupe de profesores se corresponde con el que diversos estudios del Cedefop denomi-
nan «los ensefiantes y profesores de las ensefianzas téenicas y profesionales» (Dupont y Reis,
1991: 13-15).

12. Para una aproximacién a estas nuevas necesidades de formacién, puede consulrarse Pont
{1993: 88-108),

13. Pueden consulrarse, encre orros, MEC, 1992 y MEC, 1994,

14. Aunque no se hace de forma explicira, las referencias al profesorado de FP en el marco de
este plan se refieren al profesorada de los ciclos formativos de grado medio y superior de la

EPE.
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{MEC, 1992: 37). Para ello se contemplan las siguientes acciones: plan espe-
cial de actualizacién de conocimientos para el profesorado en ¢jercicio; nuevo
sistemna de seleccién y formacién inicial del profesorado!®, y creacién de los
centros de formacién, innovacién y desarrollo de la formacién profesional.

Las acciones que mds se han desarrollado hasta ahora son las que se centran
en la actualizacién del profesorado?®, mientras que las otras dos —ciertamen-
te mis ambiciosas y complejas en todos los aspectos— estdn todavia en una
fase muy incipiente. Muestra de ello es que todavia ne se ha aprobado la nor-
mativa reguladora de la formacién pedagégica inicial del profesorado de secun-
daria y que de la red prevista de centros de formacién, innovacién y desarrollo
de la formacién profesional, en la actualidad sélo existen dos'’.

Estos centros estin Jamados a cumplir una funcién clave en la formacién del
profesorado y en la mejora de la calidad de la FP, considerdndose sus tareas
mis relevantes (MEC, 1992: 42): organizar las actividades de formacién téc-
nica del profesorado de la correspondiente familia profesional con medios pro-
pios o en colaboracidn con expertos y estructuras externas procedentes del

15. En relacién con el sistema de seleccidn y formacién inicial, segin la LOGSE se exigirin los
tequisitos de tirulacién propios de la educacién secundaria: «licenciados, ingenieros y arqui-
tectos ¢ quienes posean titulacién equivalente a efectos de docencias y en determinadas
4reas y matetias, se establecerd «la equivalencia a efectos de la funcién docente, de titulos
de Ingeniere Técnico, Arquitecto Téenico o Diplomade Universitarios. En cuanto a su
capacitacién pedagépica, se les exigitd titule profesional de especializacién diddctica que se
obtendrd «mediante la realizacién de un curso de cualificacién pedagégica, con una dura-
cién minima de un afio académico, que incluird, en todo caso, un perfodo de précticas
docentes» (art. 24). Ademds, se podrén contratar como profesores especialistas para deter-
minadas 4reas y materias «2 profesionales que desarrollen su actividad en el §mbito labo-
ral» que, excepcionalmente, podrén también impartir ensefianza en el bachillerato «en
materias optativas relacionadas con su experiencia profesional» {ars, 33),

16. Las orientaciones generales en este 4mbito se han waducido en diversas acciones que se pla-
nifican anualmente por parte de la Subdireccién General de Formacién del Profesorade y
de las direcciones provinciales del MEC, la dltima edicién de las cuales es el Plan Annal de
Formacidn. Curse 1995-96. Propuesta de planificacidn (MEC. Direccion General de
Renovacién Pedagégica. Subdireccién General de Formacidn del Profesorado, 1995). Entre
las orientaciones para acrividades de iniciativa y desarrollo provincial, figura la formacién del
profesorado que imparte el drea de tecnologfa en la ESO. Entre las actividades de iniciati-
va central y desarrollo provincial figuran un curso basice de «disefio y desarrollo curricu-
lar de la formacién profesional espectficas, como Fase previa a la incorporacién del profesorado
a la decencia en Jos ciclos formativos; actividades de apoyo a la puesta en marcha y exple-
tactén del equipamiento didéctico para la FPE, y cursos especializados. En el 4mbito de las
actividades de iniciativa y desarrolle centralizado se ofrecen cursos monogréficos especia-
lizados en colaboracién con instituciones y empresas para el profesorado de FP. A todo ello,
hay que afiadir las propuestas formativas para los profesores de los departamentos de orien-
tacidn,

17. Uno en Gijén y otro en Madrid, para la familia profesional de mecénica y mantenimiento
y de gestién y administracién, respectivamente. En el Programa Nacional de Formacién
Profesional hay asignade un presupuesto {¢n millones de pesetas constantes de 1993) de
2.000, 2.000, 4.000 y 8.000 para los afios 1993, 1994, 1995 y 1996, respectivarnente, pata
el desarrollo de este tipo de centros en el territorio de gestidn del MEC (Consejo General
de Formacién Profesional, 1993: 44),
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entorno productivo; desarrollar actividades de innovacidn e investigacién sobre
la metodologia, los medios y los contenidos de formacién mds idéneos para
alcanzar las capacidades profesionales requeridas en e sistema productivo; cola-
borar en las adecuaciones periédicas de los contenidos formativos de los titu-
los de FP, y desarrollar actuaciones con los agentes econémicos externos al
centro para dar contenido a los aspectos relacionados con la «formacién con-
certadar.

3. Nuevas tareas e iniciativas de formacién para formadores que no
forman parte del grupo de profesores de la educacién secundaria

3.1. Los nuevos programas para jévenes y los cambios en la FPC

El grupo de formadores al que nos referimos aqui es ciertamente menos homo-
génco que el anterior, puesto que incluye personas con formaciones iniciales
mis diferenciadas y contratadas para acciones muy diversas y en ¢l marco de
organismos e instituciones bien diferenciados. No se rigen, por tanto, por una
reglamentacién especifica ni forman un grupo definido. Entre las clastficacio-
nes posibles, podemos hacer una primera distincién entre dos subgrupos segin
tengan como principales funciones la formacién inicial de jévenes o la for-
macién continua de adultos.

En el primero, los principales retos se sittian en los programas de garantfa
social y en una funcién formativa real de los contratos de aprendizaje'®. En el
segundo, en una adecuada transicion desde una mal llamada formacién ocu-
pacional sin espacio propio, con funciones de suplencia del sistema reglado, a
una formacién ocupacional que sirva de puente entre la formacién profesio-
nal reglada y el mercado [aboral, que tiene su plena vigencia en la situacién de
cambio continuado como la actual y que, lejos de eliminar la FP reglada, la
toma como punto de partida (Ferréndez, 1993).

En la misma linea, y a partir de Jos escenarios definidos por E. Pont (1992),
podriamos afirmar que estamos intentando la transicidn entte el escenario 1
y el 3. El primero se caracteriza por una FP] reglada poco desarrollada, poco afec-
tada por la revolucién de las profesiones y el impacto de [as nuevas tecnologi-
as y con unos curriculos muy académicos y poco relacionados con ¢l mundo
productivo y una FPO con un rol compensatorio. En el escenario 3, la FPI
reglada se caracteriza por estar muy interrelacionada con el mundo del traba-
jo, unos currfculos con un fuerte componente de polivalencia, la participacién
de los agentes sociales y un importante grado de descentralizacién. En este
escenario la FPO se caracteriza por ser un proceso de insercién generalmente

18. Estas dos medidas pueden ser complementarias, en ¢l sertido de que los programas de
garantia soctal pueden combinarse con un primer empleo a tiempo parcial en contrato
de aprendizaje (MEC. DG de FP Reglada y Promocién Educativa. SDG de Promocién y
Orientacién Profesional, 1995: 15-18) y de que la normativa relativa a la formacién en los’
contratos de aprendizaje permite utilizar la formacién impartida en el marco de los pro-
gramas de garantia social para realizar la formacién tedrica cbligatotia en dichos contratos.
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corto y disefiado a la medida, un importante desarrollo de la formacién en la
empresa y un mercado de servicios formativos muy competitivo. La transicién
de uno a otro escenario debe contextualizatse, ademds, en un pafs con las mayo-
res tasas de desempleo de la Unién Europea (DG Emploi, Relations Industrielles
et des Affaires Sociales, 1994: 145).

Aunque son posibles diversas evoluciones, y todavia mds en una situacién de
inestabilidad politica como la que se vive en Espafia en estos momentos, si se
siguen las tendencias europeas al respecto y se cumplen los principales plan-
teamientos del Programa Nacional de FP se pueden prever —y, de hecho, se
estdn dando ya en algunos casos— las siguientes evoluciones: papel central
de los agentes sociales en la FPC de los trabajadores ocupados; acercamiento de
la FPC para desempleados a las empresas; calificacién de los demandantes
de empleo y adecuacién de las acciones formativas a las necesidades especificas de
cada grupo en relacién con el mercado laboral'?; evaluacién de los efectos rea-
les de las politicas de formacién; mayor profesionalidad de los organismos de

formacién; integralidad de los programas de formacién®® y fuerte componen-

te de orientacién de los mismos; mayor transparencia de las cualificaciones?’;

esatrollo de la economia social en el contexto de la lucha contra el desem-
desarrollo de 1 al en el contexto de la luch tra el d
pleo; etc.

19. Con la intencién de fomentar estas acciones, se han regulado recientemente (RD 735/1995,
de 5 de mayo, BOE de 8 de mayo de 1993) los servicios integrados para el empleo (SIPE}.
Incluyen «la organizacién y articulacién de las politicas activas de empleo relativas al pro-
ceso completo de acompafiamiento del demandante en su bisqueda de empleo 2 través de
las entidades asociadass {arr. 18). Estas son entidades piblicas o privadas sin dnimo de lucro,
que 2 través del correspondiente convenio con el Instituto Nacional de Empleo {(INEM}
podrdn realizar las siguientes acciones: analisis det mercado de trabajo y escablecimiento de
procesos parz incrementer la ocupabilidad de los demandantes de empleo, mediante todas
o algunas de las siguientes actvaciones: entrevista ocupacional, calificacién profesional, plan
personal de empleo y formacién, informacién profesional para el empleo, desarrolio de
aspectos personales para la ecupacién, bisqueda activa de empleo, programas mixtos
de empleo ——formacién profesional ocupacional, planes especificos para la adquisiciéa de
experiencia profesional, informacidn y asesoramiento para el autoemgpleo u otro tipo de ini-
clativas empresariales, y otro tipo de nuevas iniciativas que tiendan 2 aumentar las posibi-
lidades de insercién del demandante en €l mercado de trabajo {art. 20).

20. Son espectalmente importantes cuando se trabaja, como es el caso, con poblacienes con
niveles muy bajos de formacién de base y en situaciones en las que la capacidad de poliva-
lencia es clave.

21, En esta Hinea, el Ministerio de Trabajo y Seguridad Social ha establecido recientementc fas
direcrrices sobre los certificados de profesionalidad y los correspondientes contenides mini-
mos de formacién profesional ocupacional (RD 1797/1995, de 19 de mayo, BOE de 10
de junio de 1995). Elio con el ebjetivo de posibilitar ta acreditacién de las competencias
adquiridas a través de la formacién profesional ocupacional {formaciones en el marco del Plan
FIP y formacién tedrica de los contratos de aprendizaje ) y de la experiencia laboral. Los
ministerios de Trabajo y Seguridad Social y de Educacién y Ciencia establecerdn conjun-
tamente las correspondencias y las convalidaciones entre estos certificados de profesionali-
dad, los méddulos profesionales que constituyen los ciclos formativos de grado medio y
superior de l2 FPE y los programas de GS.
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3.2. La formacién de los formadores

La formacién de los formadores a los que nos referimos en este apartado es
una de las mayores lagunas de la FP de nuestro pafs, puesto que en las forma-
ciones inictales no se contemplan perfiles profesionales adecuados y los pro-
gramas no suelen ir precedidos por las correspondientes iniciativas de formacién
de formadores. Tampoco suele haber una exigencia de capacitacién en ¢l
campo de lo pedagdgico, ni de experiencia en lo técnico-profesional en la con-
tratacién de los formadores.

Como ejemplo de esta problemdtica, se pueden citar los programas de GS.
Ef Programa Nacional de FP prevé la creacién —en el territorio gestionado
por el MEC~— de 12.000 plazas de GS entre los cursos 1992-93 y 1995-96, con
un presupuesto global de 9.000 millones de pesetas. Partiendo —como lo hace
el propic MEC-— de un mimero méximo de quince alumnos por curso y de un
equipo educativo formado como minimo por un maestro?? y un profesor téc-
nico o experto, podemos calcular con facilidad que 1,600 nuevos ensefiantes
—la mirad de los cuales con una formacién inicial pedagégica centrada en lo
escolar y en edades de seis a catorce afios y la otra mitad con formaciones téc-
nicas y sin una capacitacién pedagégica especifica— estardn incorporados a
estas tareas sin que, por el momento, se haya hecho pablico un programa de for-
macién especifico. Y esto en el que se puede considerar el programa guberna-
mental més ambicioso de formacién no reglada para la insercién de los jévenes
que no han conseguido la titulacién minima en la educacién obligatoria.

En cuanto a las realizaciones —aunque no se cuenta con una informacién
exhaustiva de las mismas—, cabe referirse a la FF en el marco del Programa
de ET y CO (INEM, 1994); a los cursos de capacitacién pedagdgica para pro-
fesores de formacién ocupacional organizados, muchas veces, entre gobiernos
auténomos y universidades, y a los cursos de especializacién y mdsters uni-
versitarios*? para postgraduados de FE. La formacién para postgraduados es

22. Excepcionalmente, esta figura puede ser sustituida por la de un licenciado o diplomado
universitario en otros estudios.

23. Estos cursos de especializacidn y mdsters universitarios se imparten como titulos propios
de cada universidad, ampardndose en el art. 28.3 de la Ley de Reforma Universitaria y en
el RD 1496/1987 de G de noviembre sobre obtencidn, expedicién y homologacidn de titu-
los universitarios. Aunque no hay una normativa de 4mbito estatal que unifique denorni-
naciones, tipologias y caracterfsticas, en general las formaciones de més duracidn y mds
ambiciosas se corresponden con titulos de méster universitatio {es imporrante afiadir «uni-
versitario» porque en Espafia no hay ninguna normativa relativa al uso de la denominacién
de smdsters y puede darse este nombre a cualquier curse de formacién ne reglada). Segin
un acuerdo interuniversitario (elaborado a partir de un estudio realizado por diversas uni-
versidades espafiolas ¢n colaboracién con el Consejo de Universidades), al cual pueden
adherirse o no las universidades y al cual estd adherida Ja UIB, la méxima titulacién corres-
ponde al «emdster universitarion, cuya duracién minima debe ser de quinientas horas y para
el acceso al cual se requiere un titulo de segundo ciclo universicario. En el nivel inmedia-
tamente inferior estd el titulo de sespecialista universitario» con una duracién minima de dos-
cientas horas y que requiere titulacién minima de primer ciclo universitario. Finalmente,
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uno de los 4mbitos més prometedores, tanto para la especializacién de los
recién licenciados como para la formacién de profesionales en activo. No obs-
tante, en Espafia no abundan todavia este tipe de iniciativas en el dmbito de ia
FE Ast, en la Gltima Guia de estudios y titulaciones de Mdster en Espatia
{Herndndez, 1994) figura uno sélo centrado especificamente en la FF: ¢] «mds-
ter de Formacién de Formadores en [a dimensién ocupacional en empresas de
produccién y prestacién de servicios» que, desde 1991, imparte el Departamento
de Pedagogia y Did4ctica de la Universidad Auténoma de Barcelona {UAB). De
inicio mas reciente (1995) es el «mdster universitario en Ingenieria de la
Formacién» impartido por el Departamento de Ciencias de la Educacién y el
Institqu;o de Ciencias de la Educacién de la Universidad de las Islas Baleares
(UIB)*.

En relacién con la situacién actual pero con posibles efectos positivos a
medio y largo plazo, pueden citarse:

— Los recientes cambios en los planes de estudios universitarios: aunque no
incluyen unos estudios especificos ni contemplan la formacién profesio-
nal entre las materias troncales??, presentan un grado de flexibilidad y opra-
tividad que permite a las universidades incluir como obligatorias u optativas
materias relacionadas con la FP, y a los estudiantes un cierto grade de
influencia sobre sus propios itinerarios formativos.

— La previsién del Plan FIP de establecer, en aras de una mejora de la cali-
dad de la formacién profesional objeto de su actuacién {la de los trabajadores
desernpleados), «programas para complementar la formacién inicial, sumi-
nistrar una formacidn inicial did4ctica o facilitar la actualizacién técnico-
pedagdgica del profesorado y de los expertos docentes» {art. 14}. En esta
linea, €l Programa Nacional de FP prevé —para el periodo de 1993 2 1996—
la formacién de 9.000 profesores cada afio con un presupuesto anual de
3.400 millones de pesetas y 2.000 millones anuales para centros de for-
macién y centros nacionales del INEM (Durdn y otros, 1994a: 173-4).

4. Hacia un modelo contextual-critico de formacién de formadores

En una situacién como la actual, en la que la complejidad y los rapidisimos
cambios de situacién siempre llevan a apuntar mds preguntas que respuestas,
consideramos pertinente finalizar este informe con Iz que se apunta como una
de las perspectivas mds interesantes para el actual y e! futuro desarrollo de la
FF en Espafia. Se trata de un modelo de FF denominado contextual-critico,

las universidades pueden impartir sotros estudios» inferiores a doscientas horas que dan
derecho a certificacién pere no a titulo propio de la universidad que lo imparte.

24. En el marco de los estudios para postgraduados, también [a Universidad Politéenica de
Catalufiz imparte un curso de expertos europeos en formacion.

25. Las materias troncales son las obligatorias para cada uno de los estudios universitarios en
todo el territorio espafiol.
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fundamentado en los trabajos de investigacién del Area de Didéctica y
Organizacién Escolar del Departamento de Pedagogfa Aplicada de la UAB. A
continuacién pasamos a referirnos a los principales aspectos de este modelo a
partir de Ferrindez (1989) y Ferrindez (1995).

La investigacién surge a partir de la constatacién de la inexistencia de mode-
los especificos de FF en el Area de Educacién no Formal de Adultos para la
Formacién Profesional y Ocupacional, y ello en ¢l contexto de una situacién
de crisis de los modelos tradicionales de FE Tiene su fundamentacién empirica
en los resultados de un estudio sobre los formadores del Fondo de Promocién
de Empleo (FPE}? realizado en 1987 y en una investigacién actual sobre los
formadores de formacién profesional y ocupacional en la zona de Barcelona
capital y periférica (Barcelona, Vallés Occidental y Baix Llobregat).

Las principales conclusiones obtenidas a partir del primer estudio llevan a una
primera delimitacién del modelo denominado contextual-critico?, cuyos ele-
mentos definitorios son los siguientes:

a) Su elemento sustancial es preparar para la flexibilidad y la accién innova-
dora. Se trata de formar al docente «para que, en principio, diagnostique la
accién del entorno en la que el adulto trabajador desarrollard su profesién
o cumplird con las funciones de su puesto de crabajo [...] El formador,
conocedor del contexto, se sitiia en estado de alerra, reflexiona sobre la rea-
lidad fenomenolégica y toma decisiones para facilitar la adapracién del
discente a la realidad y darle pistas de participacién y transtormacién»
{Perrdndez, 1989: 51).
b) Los cuatro pilares fundamentales del modelo son {Ferrdndez, 1989: 53);
— Formacién inicial: dominio de la estructura técnico-cultural (lo que se
conoce habitualmente como contenidos de las disciplinas def curricu-
lo}; conocimiento de las estructuras psicopedagégicas que constituyen
las bases del curriculo; prictica de la realidad social y econdmica del
mundo del trabajo.

— Formacién permanente: dominio de téenicas de anélisis del proceso
{técnicas de seguimiento y toma de decisiones); dominio de las téenicas

26. Los FPE surgen en ¢l marco de las medidas de reconversién y reindustrializacidn (art. 16 de
lz Ley 27/84, de 26 de julio de Reconversién y Reindustrializacién) «con la finalidad
de mejorar la proteccidn por desempleo de los trabajadores afectados por la reconversién
y de colabaorar en la recolacacién de los mismos, mediante la incentivacién econémica para
la creacién de empleos de cardcter estable y la readapracién profesional de los trabajadores
excedentess (Durdn y otros, 1993b: 163). Pero los FPE de construccidn naval y de elec-
trodomésticos de linez blanca han ido miés all4 de su tarea inicial y actualmente estin tra-
bajando en la FC en general (Durdn y otros, 1993b).

27. También en el contexto de esta investigacién, y como uno de sus fruros, cabe resaltar la
edicién ~—en 1990— de una coleccién de treinta libros para la formacién de farmadores
de personas adultas, conocidos con el nambre de Mareriales AFFA. Aurodidacras para la
formacion de formadores de personas adultas, dirigida por Adalberto Ferrindez y Juan Manuel
Puente y publicada por Fondo de Formacién.
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de andlisis de resultados {procesos de contrastacién entre perfiles pro-
fesionales y demandas del mercado laboral}, y conocimiento puntual
y prospectivo de las tendencias socioculturales respecto a las deman-
das y exigencias para ejercer profesiones u ocupar puestos de trabajo.

— Proceso permanente de innovacidn de estrategias de accidn que requie-
re la movilidad laboral como base adaprativa y renovadora.

— Contexto referencial a los 4mbitos de exigencia ocupacional y profe-
sional.

El segundo estudio se estd realizando todavia. Unas primeras conclusiones
a partir de los datos actuales llevan a concluir que:

a) Aunque es dificil generar un modelo que sirva para la FPl y parala FPC, la
innovacién y el conocimiento de los contextos referenciales se muestran
como elementos clave en todos los casos.

b) Las mayores y més profundas deficiencias se han hallado en los conteni-
dos relativos al marco contextual sociolaboral, aunque rambién hay que
introducir innovaciones que lleven a un conocimiento més profundo de
los procesos de ensefianza-aprendizaje.

) Se recalca la importancia de la reflexién como punta de lanza de 2 profe-
sionalizacion docente.

La FP en Espafia sc halla, como se desprende de este informe, en una fase de
transicién plena de cambios profundes y de retos inmediatos. Entre éstos, una
FF de calidad es uno de los principales y requisito indispensable para afron-
tar el resto.
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