r———

Educar (niim. extraordinari) 201-208

Aproximacién al modelo contextual-critico
de Ferrdndez Arenaz y su impacto en
el 4mbito de la formacién docente

Amparo Mifiambres Abad

Universitat de Lleida

1. Introduccidén

La formacién de quien se dedica a ensefiar o quiere dedicarse a ensefiar es un
problema de cardcter universal. Se observa esta universalidad en la permanen-
cia del problema con el transcurso del tiempo y en la preocupacién que todos
los paises han demostrado en cada época. Cualquiera que sea la orientacién
que demos al problema, la suposicién subyacente es que mejores profesores
significarfa mejores escuelas. De aquf el renovado interés en la formacién del
profesorado (Kepler, 1999).

Serfa innecesario indicar su importancia en el momento actual. Nunca se
hizo tan presente como en este mundo de cambios vertiginosos. Cambios que
han sido discutidos, documentados, explorados, con multiples andlisis, en todo
tipo de literatura; cambios que llevan a resaltar la problemitica de la educa-
cién o de la formacién del profesor.

Lo importante no es solamente asegurar la educacién como un derecho
de todos. Es importante que esa educacién se ajuste a las necesidades perso-
nales y a las exigencias sociales. ;A quién le incumbe suministrarla y propor-
cionarla? Aunque la educacidn sistemdtica sea funcién del Estado y puede ser
proporcionada, su responsabilidad recae sobre el profesor o el especialista, que
es el encargado de llevarla a la préctica. «La figura del profesor sigue siendo
clave y lo seguird siendo mientras nuevas formas de contacto pedagégico no
reemplacen a lo ya conocido. Sea cual sea el tipo de pedagogfa al uso, ¢l pro-
fesor serd la variable central, bien porque lleve el peso de la iniciativa y de la
accién, bien porque haya pasado a una posicién no de protagonista, si de pla-
nificador de esa situacién, dejando el escenario para las figuras motivo y des-
tino de su accién» (Gimeno-Bejarano: 1973).

El profesor no puede cambiarlo todo. Ni solo puede cambiar nada. El pro-
fesorado es un elemento de una compleja estructura llamada sistema escolar-
educativo, y éste, a su vez, es un subsistema del conjunto del complejo social.
Y este complejo social cambia con mucha méds rapidez de lo que lo puede hacer
el sistema escolar y por ende la escuela y los profesores.

Tenemos una escuela de trénsito, como corresponde a una sociedad en
trdnsito, donde lo de siempre convive con lo nuevo, en pugna continua como
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si de Eros y Tanatos se tratara. Pero a pesar de todas estas circunstancias, pre-
ocupa a todos, y mucho, la formacién del profesorado, como uno de los indi-
cadores de una buena calidad de la ensefianza.

La formacién del profesorado no es un hecho aislado, sino que depende
de los valores sociales en vigor, de la cultura, de las expectativas de la sociedad,
del sistema escolar imperante, del concepto de educacién que se sustente, etc.
Joyce (1975) afirma que «la escuela sirve a los valores dominantes y la forma-
cién del profesorado tiene como misién preparar profesores para esa sociedad.
Para Drucker (1993), la nueva sociedad, que ya estd aqui, tendrd como recurso
econémico bdsico el saber, por lo que los grupos sociales dirigentes de la sociedad
del saber serdn los «trabajadores del saber», ejecutivos del saber que saben cémo
aplicarlo para que éste resulte y sea productivo.

El siglo XX ha sido prolijo en el nacimiento de modelos de accién did4cti-
ca. Una breve memoria al respecto conduce a declarar que la tltima centena
histérica es la mds rica en ideas y planes de accién diddctica (Ferrindez, 1988,
p. 93).

Existen diferentes modelos de formacién docente que se corresponden con
las diversas concepciones que sc tienen en relacién al problema mencionado;
cada una de ellas destaca diferentes aspectos que no se pueden obviar, pero
tampoco podemos olvidar que ninguno nos ofrece un marco completo para
que podamos guiar o dirigir el desarrollo de un programa de formacién de
profesorado (Feiman-Nemser 1990).

2. Una nueva necesidad social: la formacion del formador de formadores

Un mundo en cambio requiere una educacién también en actitud de cambio.
Los jévenes que se preparan para asumir responsabilidades propias de adulto
necesitan estar equipados con destrezas completamente diferentes a aquellas
que fueron suficientes para sus padres. Esta es la razén por la que los adultos sien-
ten una necesidad cada vez mds apremiante de renovar sus propias destrezas y
conocimientos para poder desenvolverse con éito en un entorno que cambia
constantemente.

Cada vez, una sociedad cambiante y en crisis depende mds de la escuela
para que sea esa institucién formal la que transmita la educacién (la familia,
insegura, en cuanto a valores y fines, deja cada vez mds la educacién de sus
hijos a la escuela). Ahora bien, se debe pensar qué clase de preparacién debe-
r4 recibir este profesor para hacer frente a todas las competencias que parece
ser le ha transferido la sociedad actual.

Es una necesidad sentida en todas partes, que se deben atender la creacién
de sélidos programas de formacién en ejercicio para los profesores y concebi-
dos con la finalidad de inculcar en éstos unas téenicas, unos métodos y unas acti-
tudes nuevas que correspondan a sus nuevas tareas y a sus nuevos roles. Los
centros de ensefianza deben hallarse en todo momento en disposicién de res-
ponder de una u otra forma a las diferentes necesidades de sus alumnos y de la
sociedad.
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En nuestra sociedad en la década de los 80 aparecié y adquirié gran rele-
vancia la figura del formador de formadores. Dicha figura se puede conside-
rar desde dos vertientes diferentes, y es por lo que nos interesa: el formador
de formadores en el campo laboral (un campo nuevo, en nuestro aparato
educacional y Ferrdndez Arenaz uno de sus pioneros), y por derivacién como
formador de profesores en ejercicio. El primero entroncarfa con el mundo
de la educacién no formal; el segundo, en el de la formal. Mundos que sola-
mente se diferencian por el tipo de normativa que las regula, puesto que
ambas deben tener las caracteristicas de sistematicidad e intencionalidad
(Ferrandez 1996).

Formador de formadores... ;qué nos indica este sistema conceptual? «No
debemos olvidar que en todo este campo de la formacién existe una polisemia
generalizada ... algunos conceptos no han terminado de aparecer y ya comien-
7a a carcomerles la polisemia, cuando no los caprichos lingiiisticos. ..» (Ferrdndez,
2000). Para que esto no ocurra quisiéramos delimitar que consideramos qué es
un formador y, por ende, un formador de formadores. ..

«El formador es un profesional que, por principio, estd en constante mudan-
za... forma a personas cuyos perfiles cambian por el mero hecho del cambio
social. Esto le obliga a estar en constante situacién de cambio. Tiene que apren-
der a contrastar lo que se va consiguiendo con la realidad laboral que se va
modificando. .. También serd un buen actor de la reflexién, tanto durante el
proceso de ensefianza, como desde ella, una vez que acontecié.» (Ferrdndez,
2000). No debemos olvidar que si sélo prestamos atencién al producto que
deseamos obtener, «por muy bien definido que esté todo el sistema, el pro-
ducto final nunca serd deterministico, sino probabilistico... Es precisamente las
posibilidades que establece la interrelacién y los avatares del contexto en el
momento de analizar y valorar esos indicadores lo que invalida la posibilidad
de determinar el producto» (Ferrdndez, 2000). Recordemos que aplicando la
Teorfa de Sistemas a la educacién ésta resulta un sistema abierto y probabilfs-
tico; si fuera cerrado y deterministico, habriamos podido acabar o ya no se
habrfa dado nunca el tan temido fracaso, tanto escolar como laboral. Trabajamos
con seres humanos que son libres e independientes.

Cuando nos referimos al formador de formadores, estamos haciendo refe-
rencia a «un profesional de la familia profesional de la educacién que se carac-
teriza por tener un perfil propio y definido, aunque sujeto a los avatares de los
cambios sociales, culturales, tecnolégicos y laborales. .. Si su trabajo consiste
en formar a los formadores, debers dominar a buen nivel de integracién todo
aquello sobre lo que tiene que ser mediador» (Ferrdndez, 2000).

Desde el punto de vista laboral un técnico de cualquier especial idad domi-
na las técnicas propias de su competencia, pero necesita que le ensefien la mane-
ra mds idénea de poderlas transmitir. Necesita que le formen como formador
que va a ser. Para Ferrdndez (2000) cualquier plan de formacién de formado-
res debe como minimo pivotar en torno a seis gran des niicleos, que a conti-
nuacién resumiremos:
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— Andlisis del marco contextual en el que se desarrolla el trabajo.

— Evaluacién de los planes de formacién de las empresas en funcién de su
politica formativa.

— Tener ¢n cuenta la mercadotecnia. Los discfios curriculares que se elabo-
ran, a partir de necesidades formativas, hay que especificarlos de acuerdo a
esas necesidades en situaciones concretas y disefiar el curso en funcién de
las demandas que tales necesidades gencren.

— Experiencia en el disefio y el desarrollo del curriculum concreto que en
cada momento ha de ponerse en marcha.

— Dominio de la organizacién institucional.

— Conocimiento de la realidad, para poder juzgar sus pros y sus contras para
tomar decisiones que garanticen la calidad de la formacién. Es decir, eva-
luacién, investigacién e innovacioén son tres conceptos que forman un todo,
que no se¢ puede obviar.

Aunque la formacién de formadores va siendo ya un estudio habitual en
nuestro contexto pedagdgico (Ferrdndez, 2000), existen pocos —por no decir
escasos— modelos pensados para ello. Los que estaban més al uso eran el lla-
mado tradicional y ¢l analdgico-tecnolégico.

El mérodo tradicional se basa en formar al formador en un elenco de cono-
cimientos, tanto pedagégicos, como de contenidos especificos de una mate-
ria, de modo que, con ellos aprendidos, se enfrente a la tarea de formar con
posibilidades de éxito. El punto clave de este modelo est4 en la suposicién de
una transferencia desde la teorfa a la préctica, es decir, una vez que el profesor
conoce la materia a transmitir y sabe c6mo aprende el alumno, aunque no
haya estado nunca en una situacién prdctica, conseguird el aprendizaje. Este
modelo no tiene en cuenta cudles son los aspectos cognitivos del formador, ni
su autoimagen, ni la toma de decisiones, ni la necesidad de la reflexién en la
préctica (Ferrdndez, 1989).

Otro modelo utilizado es el analégico-tecnoldgico, a través del que se
intenta que el formador sea un buen técnico, un experto en competencias
docentes: sabe estar ¢ interactuar con el grupo de alumnos, orientarles, etc.
y utiliza como técnica la microensefianza. Todo est4 enfocado al dominio de
unas destrezas concretas que se consideran claves para el buen man ejo de las
competencias docentes. Pero no se puede garantizar que el sumatorio de des-
trezas concretas pueda llegar a una resultante que se defina como competen-
cia docente.

3. El modelo contextual-critico

Para intentar subsanar las deficiencias de los modelos antes apuntados, Ferrdndez
Arenaz (1989) presentd su modelo de formador de formadores al que deno-
miné Contextual-critico.

Dicho modelo est4 pensado para preparar la flexibilidad y la accién inno-
vadora. Fl formador debe conocer a la perfeccién el contexto y «se sitda en
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estado de alerta, reflexiona sobre la realidad fenomenolégica y toma decisio-
nes para facilitar la adaptacién del discente a la realidad y darle pistas de par-
ticipacién y transformacién» (Ferrdndez, 1989: 51). (Cuadro 1).

Modelo Contextual-Critico

Formacién inicial

Estnictura

1 Estructura
cientifico-cultural |

pedapdica

Disefo
curricular FOP

Contrastacidn Reflexion sin facios

Control de resulados

Formacién continua

P Reflexithn «ex post facton

LT 1 —

Contexto tefenencipl

¥—» Disponibilidad laboral 47\\

\ Ambito OCupaciin

En este modelo se aprecian cuatro claves fundamentales que son las que
dan estructura global y 16gica interna al mismo, aparte de los flujos que van
relacionando los distintos elementos, priorizindolos o subordindndolos:

1. Campo de formacién inicial especificado en varios procesos:
— Dominio de la estructura técnica y cultural, lo que de forma habitual se
denomina contenidos del curriculum.
— Conocimientos de las estructuras psicopedagégicas que constituyen las
bases del curriculum.
— DPrictica de la realidad social y econémica del mundo global; mundo
del trabajo.
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2. Ambito de la formacién permanente, que a su vez comprende:

— Dominio de las técnicas de andlisis del proceso (téenicas de seguimiento
y toma de decisiones). Basada fundamentalmente en la reflexién criti-
ca in facto, es decir, una reflexién critica en el momento.

— Dominio de técnicas de andlisis de los resultados (procesos de contras-
tacién entre perfiles profesionales y demandas del mercado laboral). La
dimensién socioecondmica es la base de la reflexién Ex post facto, refle-
xién critica después de concluido el proceso.

— Conocimiento puntual y prospectivo de las tendencias socioculturales
respecto a las demandas y exigencias para ejercer la profesién u ocupar
puestos de trabajo.

3. Proceso permanente de innovacién de estrategias de accién que requiere
la movilidad laboral como base adaptativa y renovadora.
4. Contexto referencial a los 4mbitos de exigencias ocupacional y profesional.

Este modelo de formador de formadores, su nombre ya nos lo deja vis-
lumbrar, da gran importancia al contexto en el que se debe desarrollar la accién
pedagégica, porque cualquier tipo de educacidn tiene siempre como referen-
cia el contexto social en el que deberd vivir el hombre que en cada momento
estd inmerso en procesos de formacién. «Principio clave en la educacién pero
al que no se le ha dado atn completa realizacién» (Ferrindez, 1989).

La razén intrinseca por la que el modelo Contextual-critico contempla la
necesidad de reflexidn Iz facto como punto clave del control del proceso de
ensefianza-aprendizaje, que, a su vez, estd en constante referencia con la con-
trastacién que nace del contexto referencial (Ferrdndez, 1989) es que su ver-
dadera finalidad es la de informar y guiar las pricticas de los educadores
indicando qué acciones deben emprender si quieren superar sus problemas y eli-
minar sus dificultades (Carr/Kemmis, 1988).

Para Ferrdndez (1989) la reflexién Ex post facto no considera en ningtin
momento los resultados como una consecuencia 16gica de lo planificado, sino
en funcién de la disponibilidad laboral, y en un sentido mds amplio de lo que
la sociedad demande en cada momento. La vida social no es algo dado, sino
también algo reflexivo que introduce cambios: «es una dialéctica entre lo que
parece ser, lo que en realidad es» (Ferrdndez, 1989).

Para Ferrdndez (1989) un programa de formador de formadores en cuan-
to a los contenidos que debe abarcar serfan:

1. Contenidos cientificos y tecnoldgicos. El formador tiene que dominar la
materia correspondiente a niveles superiores de ensefianza superior, y no
s6lo en el plano cientifico o tecnoldgico sino también en el 4mbito did4c-
tico (Ferrdndez, 1989).

2. Contenidos de la profesionalidad del formador. No sélo deberd transmi-
tir los conocimientos de su campo concreto sino que tendrd que dominar:
a) Organizacién escolar.

b) Conocimientos teéricos de la educacién.
c) Conocimiento del contexto.
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El marco referencial amplio de lo que debe contemplar un plan de forma-
dor de formadores seria:

1. Contenidos curriculares de la materia propia del formador, seleccionados de
acuerdo a necesidades reales de la profesién.

2. Disefios curriculares, capaces de combinar experiencias docentes con el
cuerpo teérico de los contenidos diddcticos.

3. Conocimiento del contexto escolar: estructuras organizativas y clima de
las instituciones.

4. Conocimientos de técnicas de reflexién y critica sobre su propia actuacién.

Contenidos propios del 4mbito de la Teoria de la Educacién (Ferrdndez,

1989).

N

4. A modo de conclusiones

— El modelo Contextual-critico lo podemos enmarcar dentro de los enfo-
ques de orientacién social-reconstruccionista que, a su vez, estdn enraizados
con los denominados enfoques prdcticos (a partir de la prdctica se organi-
zan y disponen los programas de formacién). Ambos enfoques se comple-
mentan, ya que a la préctica unimos el conocimiento del contexto poniendo
de relieve, como es propio de este primer enfoque citado, el cardcter criti-
co de la ensefianza.

— Es un modelo que podrfamos denominar polivalente, si atendemos a los
cuatro elementos claves (Tejada, 1996) que se desprenden de su estudio:
1) Atiende a la formacién denominada inicial, cuando plantea el dominio
de la estructura cientifico-cultural y pedagégica; 2) Atiende a la formacién
permanente, al hacer mencién en la reflexién /n facto de los andlisis de los
procesos, de los resultados y de la prospectiva; 3) Con la reflexién Ex post
Jacto plantea un proceso permanente de innovacién y de cambio; 4) Incluye
también el dmbito de lo profesional y ocupacional.

— Partiendo del caricter polivalente antes mencionado el modelo de Ferrdndez
ha supuesto y supone una aportacién inestimable dentro del campo de la
educacién formal como de la no formal. De la no formal no indicaremos
nada, pues creemos que con anterioridad ya se ha remarcado su impor-
tancia; pero si me gustaria incidir en la importancia que ha tenido y tiene
para todos aquellos profesionales que nos dedicamos a la formacién inicial
y también a la permanente. Disponemos de un instrumento vilido, y con-
trastado, mediante el cual podemos situarnos en la perspectiva que cree-
mos que es la mds adecuada, ya que podemos combinar contexto, elemento
del acto did4ctico que no podemos obviar, con la postura reflexiva critica
de todo lo que hacemos.

— Las ideas del doctor Ferrdndez, utilizando una metdfora, tan de moda en
nuestros contextos educativos, tal como hacen los buenos vinos, mejoran
con el tiempo.

— Le cabe la satisfaccién de haber sido pionero en muchos campos y seguir en
la avanzadilla de los mismos. Su modelo Contextual-critico, no sélo no ha
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sido superado, sino que pensado en su momento para el mundo laboral,
ha tenido la suficiente fuerza como para ser un instrumento a utilizar en
la formacién en general de los futuros ensefiantes.

— No quisiera terminar este pequefio escrito sin manifestar publicamente,
que fui, soy y seré una gran admiradora del doctor Ferrdndez Arenaz: ya
sea de su obra, su persona y, por qué no, de su talante provocador. Sus ideas
parece que estdn ahf para provocar al que las escucha o lee. (algo o mucho
de socrdtico tenfa...).

— Concluiré parafraseando a Ferrdndez, afirmando que no habrfa ningiin
inconveniente en aplicar a su obra la denominada evaluacién de impacto (tan
temida por algunos) ya que ésta es eficiente, eficaz y efectiva.
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