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RESUMEN

El presente articulo revisa el papel que la psicologia debe desempefiar en la orientacion, seleccion y
Jformacicn de los candidatos a profesores de ensefianzas medias. Ante la complejidad de la profesion
docente, no basta con sefialar las caracteristicas del “buen” profesor, sino que es necesario interventr de
manera que el candidato modifique su propia conducta y actitudes y se provea de medios de actuacion
imprescindibles para su desarrollo profesional. En este sentido, la psicologia no tendria tanto el papel de
“discipling” impartida sino de “practica” de formacion y promoctén profesional, a través de la interven-
cién sobre la personalidad de los candidatos y sobre las formas de interaccion que favorecerian el esta-
blecimiento de los procesos de investigacion-accion, al tiempo que coadyuvaria al bienestar personal y

profesional de los profesores.

Parece obligado incluir alguna asigna-
tura de psicologia en los planes de forma-
cién de futuros profesores. Hay, no obs-
tante, voces autorizadas (cfr. WHITE y
WHITE, 1984; ELLIOTT, 1987) que relegan
las llamadas “disciplinas basicas” a un se-
gundo plano, considerando que la prictica
constituye el nudo gordiano de la activi-
dad profesional del docente. Estos plantea-
mientos requieren un analisis profundo y
extenso del papel de la psicologia en los
procesos de formacién de profesores, no
ya en cuanto fundamento de la accién do-
cente, sino como disciplina facilitadora de
la propia autocomprension profesional del
docente, como prictica de andlisis situa-
cional y estructural y como conjunto de
conocimientos que contribuya a la forma-
cion de actitudes profesionales positivas.

¢Vale cualquiera para ser profesor?

Por uno u otro concepto, suele darse
por supuesto que el candidato a profesor

tiene conocimientos suficientes de las ma-
terias que ensefia -aunque no esté de mas
insistir en la adopcion de métodos docen-
tes universitarios y no universitarios més
adecuados para la formacién personal y
para la trasmision de informacion-. Pero el
perfil profesional del profesor no se agota
con el dominio de una determinada mate-
ria (cf. ELLIOT, 1981, 19383). El candidato
ha de saber criticar sus conocimientos,
analizar los ya poseidos por los otros, en-
contrar los puntos de coincidencia entre
los conocimientos propios -que se supone
coinciden, a su vez, con el saber aceptado-
y los de los demds, preparar la transmision
de la claves de enlace entre los conoci-
mientos ya poseidos por los otros y los sa-
beres nuevos, transmitir los elementos
(materiales) a partir de los cuales el otro
construird su propio conocimiento critico y
comprobar si el conocimiento construido
por el otro coincide, por una parte, con el
saber aceptado y, por otra, presenta aspec-
tos susceptibles de desarrollo.
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Pero hay otra faceta del profesor de
enseflanzas medias, tan importante o0 mis
que la anterior: la de educador, es decir, la
de ayudar al alumno a construir su perso-
nalidad, seleccionar sus valores, organizar
su vida, tanto individual como de relacién.
En este sentido, la funcién del profesor de
ensefianzas medias es notablemente mis
compleja, puesto que se orienta, no solo
al alumno, sino al medio sociocultural al
que pertenece, a la familia del mismo y a
los otros colegas. Si en el campo del saber
cultivado por el profesor en sus estudios
medios y supetiores cabia hacerse [a ilu-
sion de que sus conocimientos eran sufi-
cientes para “dedicarse a la ensefianza”, en
el importantisimo terreno de la educacion
integral del alumno, la preparacién origi-
nal del candidato a profesor no es perti-
nente para la funcidn que contemplamos.
Es mds, al hacerse cargo un nuevo profe-
sor de su puesto docente, precisa, en pri-
mer lugar, y con caricter de urgencia, ha-
cerse una idea general del medio socio-
cultural, econémico y de los intereses tipi-
cos del ambiente en el que se sitda el cen-
tro; una vision también general del con-
junto de colegas con los que va a trabajar
y de los alumnos con los que habrd de
relacionarse. S6lo después tendrd que ocu-
parse de los aspectos propios de su disci-
plina que, con el fundamento antecedente,
podrd adaptar mejor a los sujetos en for-
macion.

Analicemos cada uno de los aspectos
del perfil del profesor, comenzando por
los atingentes a la faceta de educador.
S¢lo asi podremos responder con conoci-
miento de causa a la pregunta que enca-
beza este apartado.

Las coordenadas socioculturales del
profesor de ensefianzas medias

Dado el sistema atn vigente para el ac-
ceso a la funcién docente publica en

Espafia, la persona que supera las oposi-
ciones cuenta en su haber con la forma-
cién recibida especifica de su campo del
saber, la formacién propia del curso para
la obtencion del Certificado de Aptitud
Pedagobgica, si acaso, y su propio bagaje
de experiencias personales. El medio en el
que va a desarrollar su actividad, los suje-
tos con los que va a trabajar son descono-
cidos. La primera operacién que el profe-
sor ha de realizar consistird, por tanto, en
apropiarse de los esquemas {cfr. BART
LETT, 1932; RUMELHART y ORTONY,
1977) que delimitan el marco sociocultural
de los sujetos con los que se relacionara,
para insertar en €l su propio pensamiento,
sus propios esquemas educativos, enten-
diendo por tales, no sélo los que atafien a
los alumnos, sino a todo el universo en el
que se moverd (pensamiento v accidon de
los colegas, de las familias, etc.; caracteris-
ticas del medio -rural, urbano, proletario,
burgués, etc.-). Entre ellos estan los esque-
mas de valor, que pueden diferir notable-
mente de los propios del docente.

Esta “adecuacién” no consiste en una
“aceptacion acritica”. El profesor ha de
aplicar la misma “criba” critica a que so-
mete sus propios esquemas (c¢f. ELLIOTT,
1975) para, a partir de los resultados que
obtenga, modificar lo que considere nece-
sario, sin perder de vista que los esquemas
habituales en el medio le servirin para
transmitir los de comportamiento y valora-
cién que considere pertinentes.

El profesor, como persona, ha ido ad-
quiriendo conductas automatizadas ade-
cuadas a su medio ambiente de origen. Al
llegar a un medio diferente, gran parte de
ellas no le sirven; tiene que aprender pa-
trones nuevos para automatizarlos des-
pués. En ese tiempo de adaptacion, la
atencion se dirige sobre todo al estableci-
miento de esas pautas. Sélo cuando se ha-
van establecido, podrd dedicarse a la in-
vestigacion de su medio,
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En realidad, el profesor deberia llegar a
conocer el barrio en el que se encuentra
su centro de manera que extrajese de su
observacion un marco conceptual minimo
que le ayudara a comprender la vision
propia de sus alumnos (cf. STENHOUSE,
1975). Mis importante adn es el conoci-
miento del centro mismo. Detalles en apa-
riencia nimios pueden ayudarle a conocer
fos movimientos de los alumnos en el ins-
tituto. No digamos si se trata de la ubica-
ci6n de la unidad administrativa, los semi-
narios o los almacenes de material.
Evidentemente, el instituto constituye el
primer recurso didictico que controlar y
utilizar.

No obstante, el punto focal de atencién
estd en las personas, profesores y alum-
nos. Bs muy probable que las concepcio-
nes de los nuevos profesores no coincidan
con las de los miés antiguos en muchos as-
pectos, ya sean didicticos o axiologicos
(¢f. ELLIOTT, 19852). Sin embargo, la mi-
sién del equipo de profesores es comin a
todos, como también los protagonistas de
los procesos de aprendizaje, objeto de la
atencion de aquéllos. Es, pues, de vital im-
portancia conocer los puntos de vista de
los colegas y manifestar los propios, in-
cluidos los presupuestos personales relati-
vos a la actividad comin, con el fin de
que, en el mejor de los casos, no se pro-
duzcan colisiones en el nivel del “curricu-
lwm oculto”.

En teorfa, todos aceptan el protagonis-
mo de los alumnos en los procesos educa-
tivos. No obstante, todavia padecemos ex-
cesivos protagonismos exclusivos de los
docentes, de modo que los alumnos que-
dan relegados al papel de comparsas... y
actGan como tales. La razén de ser de los
sistemas educativos son los alumnos y, por
tanto, toda maniobra dentro del sistema ha
de estar al servicio a los mismos. El estilo
de profesor atin vigente supone que éste
es el duefo de su clase. Este presupuesto

-tan enraizado en la forma de pensar de
profesores, padres, alumnos, piblico en
general y los mismos responsables de la
Administracién- da como resultado la im-
permeabilizacién del aula frente a todo
elemento externo. Y es curioso que la
imagen de esta aula impermeabilizada di-
fiera en grado notable segiin proceda de
los alumnos o de los profesores. Por una
parte, el profesor da una imagen de com-
petencia profesional que le permite juzgar
al alumno -no la conducta concreta del
mismo-. Por otra, da la sensacién de que
el profesor teme de algln modo o se an-
gustia ante la posibilidad de que un agen-
te externo averiglie lo que sucede en cla-
se, su desarrollo concreto. A ello se afade
el corporativismo del oficio, que leva a
pasar por alto problemas o defectos de
otros compafieros y, en Gltimo extremo, a
disculparlos (“hoy por ti, mafiana por mi”).

El alumno, por su parte, ante esa pos-
tura corporativista y su autopercepcion de
individuo sometido, junto con sus compa-
fleros, a su autoridad indiscutible, opta
también por una postura semejante, si
bien en este caso pueda haber discrepan-
cias que suelen acallarse por la fuerza de
la mayoria o de los cabecillas del grupo.

Si el marco de relaciones se asemeja al
descrito, es muy dificil crear un ambiente
educativo que promueva la reflexién, la
aceptacion de las discrepancias, la critica y
el talante democritico. Y nos tememos
que el cuadro mostrado sea mas habitual
de lo que pudiere parecer. Un alumno de
B.U.P. nos decia que, para ellos, un profe-
sor nuevo era; en principio, “el enemigo;
luego, ya veremos”. Por otra parte, entre
los alumnos del curso de formacion del
profesorado de ensefianzas medias hemos
detectado cierto miedo a enfrentarse a los
alumnos de estos niveles, debido a la ima-
gen transmitida por los medios de comuni-
cacion sobre ciertos incidentes y agresio-
nes de alumnos a profesores.
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Coordenadas docentes del profesor de
ensefianzas medias

Cada centro y grupo de alumnos tie-
nen sus propias caracteristicas que los ha-
cen més o menos cooperadores en la tarea
de construccién de conocimientos especi-
ficos en el aula. Pesan las circunstancias
socioculturales a las que aludimos en el
apartado precedente, pero no son las Gni-
cas. El alumno de ensefianza media tiene
ya una historia discente considerable. Esa
historia configura su talante en relacion
con las distintas materias curriculares, y no
sélo en el terreno cognoscitivo, La imagen
de los sucesivos profesores con los que ha
tenido contacto ha dejado su huella, inci-
diendo directamente en los sentimientos
que experimenta hacia cada asignatura, lo
que hipoteca, en sentido positivo o negati-
vo, los aprendizajes posteriores, tanto de
destrezas como del saber.

Asi, el profesor novel se encuentra con
un doble conjunto de incognitas docentes.

Por una parte, sus propias habilidades, de

las que desconfia porque sblo en raras
ocasiones, si acaso, le han preparado para
ello. No se trata de conocimiento intelec-
tual acerca del “qué” o del “cémo” hacer,
pues con toda seguridad le han ensefiado
aspectos metodologicos, sino del “qué” y
“como” hacer précticos. En efecto, entre
las habilidades cultivadas por la mayoria
de los profesores -aprendices y en ejerci-
cio- no aparecen las del actor, respecto a
la diccién, vocalizacién, expresion corpo-
ral, etc. Tampoco sabe relajarse. Es mas,
casi todas sus vivencias relativas al medio
académico estin marcadas por la tension.
Asi, el novicio duda de su capacidad de
comunicacion -elemento clave del papel
del profesor-, por lo que s6lo se fia de sus
esquemas racionales de conocimiento, con
un envaramiento generalizado relativo a
su logica -no necesariamente coincidente
con la légica docente-, y a un tira y afloja

entre posturas demo y autocriticas s6lo
salvable mediante el recurso a las cualida-
des personales del neodocente.

Por otra patte, el nuevo profesor se en-
frenta con las dificultades que a todos
plantea un nuevo grupo de alumnos que,
como seflalamos, dependen de la historia
antecedente de los integrantes del mismo.

Cursos de formacion del profesorado

Los diversos marcos o esquemas que
asume el profesor y, mis concretamente,
el de ensefianzas medias, obligan a plante-
arse en profundidad los objetivos, curricu-
lum y métodos de los cursos de formacién
de profesores. Hace muchos afios que es
patente la preocupacion formal por esta
cuestion en el nivel normativo. La reforma
del sistema educativo iniciada en 1970 me-
diante la promulgacién de la Ley General
de Educacién encargaba a los I.CCEE la
“formacidn pedagbgica adecuada” de los
profesores, preceptuan do que “los profe-
sores de B.UP. y EP. la obtendrin después
de la titulacién cientifica respectiva, me-
diante cursos intensivos dados por los
Institutos de Ciencias de la Educacién”
(art. 102).

Una Orden Ministerial de 1971 estable-
ce que la formaciéon pedagdgica de los
profesores de ensefianzas medias se desa-
rrollard en dos ciclos, el primero de los
cuales serd de cardcter tebrico y el segun-
do, de caricter prictico. El ciclo tedrico se
orienta a la adquisicién de los fundamen-
tos v principios de la educacién y el se-
gundo a proporcionar un primer contacto
con Ja realidad educativa, bajo la respon-
sabilidad de profesores-tutores, es decir,
de funcionarios docentes en activo cuya
clase se convierte en “banco de pruebas”
para los futuros profesores. En esencia,
nada ha cambiado en relacion con la for-
macion inicial del profesorado y parece
que asi seguird hasta la plena vigencia de
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la Ley de Ordenacion General del Sistemna
Educativo y su desarrollo legal y regla-
mentario.

Sin menospreciar la buena fe de quie-
nes idearon este sistema de formacion, pe-
ro dudando del interés de quienes, duran-
te mis de veinte anos, nada han hecho
por la formacion de los profesores - salvo
declaraciones acerca de su importancia-,
hay que sefialar que los resultados obteni-
dos han sido deleznables: ausencia de for-
macion profesional, falta de medios para
realizar una investigacion profunda de las
necesidades formativas de la profesion,
inestabilidad de los equipos encargados de
esta formacién, depreciacion -hasta limites
inauditos- del corto periodo de formacion,
transmision de generacién en generacion
de los errores pedagbgicos, psicolégicos y
didacticos a través de las “pricticas de en-
sefianza” v, en fin, conversion del proceso
en mero trdmite administrativo para la ob-
tencién del “Certificado de Aptitud
Pedagogica” -el “CAP”-. La despreocupa-
cién real por la formacion de profesores
llega a tal extremo que, mientras el C.AP.
se exige a las personas que pretenden ac-
ceder a los cuerpos de funcionarios do-
centes de Bachillerato, no asi a los candi-
datos a funcionarios docentes de
Formacion Profesional, cuando, por su his-
toria académica, el futuro profesor desco-
noce mucho mis las necesidades, caracte-
risticas y procesos que aparecen en estos
niveles.

El diagnéstico que de la ensefanza su-
perior hace CARACUEL (1990) es, mutatis
mutandis, transferible a las ensefianzas me
dias. En efecto, el profesor de estos nive-
les, como el universitario, suele hacer lo
que con él han hecho {cfr. ANDERSON y
FAUST, 1973). La llamada “clase magistral”
ocupa el ntcleo de la actividad docente, a
pesar de constituir una técnica probada-
mente ineficaz para la comunicacion de
informacién (JOHNSTON, 1975). Como en

su formacién el profesor no ha recibido
los medios para innovar, para investigar en
su profesion, su practica tiende a ser con-
servadora v ritual (cfr. LABRADOR, 1981).

Por tanto, si los cursos de formacién
de profesores han de ser #files, hay que
replantear su orientacién general y  curri-
culum. Tales cursos -sea el actual del
C.AP o el futuro, de acuerdo con la
LOGSE- han de ser de postgrado, rompien-
do una extendida costumbre de admitir a
alumnos no graduados. Es evidente, desde-
el punto de vista psicolégico, que el paso
de estudiante universitario a postgraduado,
aunque sea en paro, supone una transfor-
macion de habitos, intereses y concepcidn
de la vida. Quien ayer asistia a clase, se
examinaba, “vivia” en la Universidad, ma-
flana se plantea problemas muy diferentes,
sin el apoyo emocional de la institucién
universitaria, con todo lo que ello lleva
consigo. De alguna forma, para los estu-
diantes cuya carrera académica no se ha
interrumpido desde preescolar o 1°. de
E.G.B,, la salida de la Universidad marca la
de la adolescencia (he ahi, por cierto, un
grave peligro de las ensefianzas de tercer
ciclo, cuando no media ningln espacio
entre el segundo y éste). El curso de for-
macion de profesores requiere que sus
alumnos puedan orientarse hacia otro tipo
de formacion en la que primen los aspec-
tos pragmadticos v no los académicos. En
consecuencia, el curso, sus profesores y
los medios de que disponga han de ser
eminentemente preacticos.

Decimos “practicos” y no “técnicos”. Es
obvio que la educacidon exige el empleo
de técnicas inspiradas en la investigacion
cientifica. Respecto a la psicologia, los re-
sultados de las investigaciones sobre per-
cepcidn, elaboracion de informacién, me-
dios de aprendizaje, evaluacién, dindmica
de grupos, influencia de los medios de co-
municacion en el desarrollo del nifio y del
adolescente, etc., son fundamentales.
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Ahora bien, la adquisicién de conocimien-
tos no equivale a su asimilacién integral de
forma que oriente la accién del sujeto. La
conducta efectiva de los individuos se rige
por principios pragmAticos, no necesaria-
mente conscientes (cfr. DE VEGA,1984),
instaurados 2 través de la accién consuetu-
dinaria convenientemente reforzada, por lo
que las recetas técnicas tienen un valor li-
mitado a las actuaciones “ticticas”, pero no
a las “estratégicas”. La accién “estratégica”,
es decir, la orientada por una reflexién
global que tenga en cuenta la mayor canti-
dad posible de factores que intervienen, o
puedan intervenir, en el desarrollo de la
misma en un espacio tiempo medic o am-
plio, no solo se relaciona con procesos
concretos hic ef nunc, por 1o que no pue-
de articular procedimientos preestableci-
dos, habida cuenta del desconocimiento
de factores intervinientes importantes, in-
cluso en relacién con procesos materiales.

Cuando el objetivo estratégico es la
“formacién de personas”, la aplicacién téc-
nica no es suficiente para la modificacién
de los principios orientadores de las con-
ductas. Podemos, si, modificar la coducta
concreta, por ejemplo, de manera que el
alumno responda o acte tal y como que-
remos en una situacion de examen, pero
ello no nos garantiza que no se trate de
una simulacion (cfr. ECO, 1976), de forma
que el examen quedara reducido a una
practica burocratica, trimite que concede-
ria a] alumno la posibilidad de actuar “a su
aire”, en oposicion incluso a lo declarado
en el examen. Este riesgo es muy limitado
en la formacién técnica, cuyas actividades
stlo contemplan lo bien o mal becho, pero
solo secundariamente -y no en virtud de
las exigencias de la actividad- el bien o el
mal (aspectos éticos). Sin embargo, cuan-
do la formacién se orienta al trato con
otras personas, los aspectos éticos, axiolo-
gicos, pasan a primer plano, con lo que el
riesgo apuntado es inmenso.

Asi, en los cursos de formacion de pro-
fesores, las técnicas que se utilicen debe-
ran limitarse a un espaciotiempo concreto
de acuerdo con las necesidades apreciadas
por el formador en contacto con los for-
mandos y orientadas a la construccion per-
sonal de principios de accién presidida
por algo tan inconcreto, vago, etéreo, co-
mo la bisqueda de la felicidad personal
de todos los implicados en el proceso, lo
que supone una accién dindmica, nunca
igual a si misma, en la que se modifican
continuamente las acciones concretas de
los sujetos para lograr un nueva cosmovi-
sion.

La intervencion psicologica en la
formacion de profesores

Ateniéndonos a lo analizado, el futuro
profesor deberd ser capaz de aprehender
por observacién gran cantidad de elemen-
tos discriminadores. que le permitan lograr
una idea muy aproximada de la realidad
sociocultural de un ambiente nuevo en un
espacio de tiempo corto y, al mismo tiem-
po, adaptarse con rapidez al mismo. Esto
supone en el candidato capacidad de ob-
servacion, conocimiento prictico de técni-
cas de observacion v reflexivo de sus pro-
pios esquemas de valores, apertura a valo-
res diferentes de los suyos (capacidad de
descentracion), sentido critico, caricter ac-
tivo, facilidad de adaptacion personal a
nuevos ambientes, conocimiento profundo
y analitico de los medios de comunicacién
y prictico de la comunicacién verbal y no
verbal, Con respecto a las coordenadas
propiamente docentes, el candidato ha de
“conocerse” a si mismo en un grado nota-
ble, teniendo claras sus limitaciones, temo-
res, etc. Al mismo tiempo, debe dominar
sus gestos y voz y ser capaz de relajarse
sobre la marcha, ademis de dominar -no
s6lo “conocer” su disciplina especifica y
la praxis docente, y disponer de una vi-
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sién general de todas las materias que
configuran el curriculum, asi como el co-
nocimiento de las lineas generales de de-
sarrollo del nifio y del adolescente y de
los aspectos més generales de la postura
de éstos ante la vida. ,

Se sigue que, en la formacién de pro-
fesores, hay que atenerse a algunos gran-
des temas de alcance profesional, con
dos nicleos formativos: PEDAGOGICO y
PERSONAL. El nicleo pedagdgico inclui-
rfa aspectos tales como: PRACTICA DO-
CENTE, DIDACTICA DE LA ASIGNATU-
RA, PROGRAMACION, EVALUACION, TU-
TORIA, LEGISLACION, PSICOSOCIOLO-
GIA, tratados todos a partir de la prictica
docente.

El nicleo personal, entendido como
plan de modificacion y adaptacion del su-
jeto para abrazar la profesion docente, su-
pondria, ante todo, una foma de concien-
cta, no ya de las ideas previas sobre la
profesion, sino de la situacién personal ac-
tual de los candidatos, para poner en claro
los sentimientos, temores, angustias y, evi-
dentemente, conocimientos propios de ca-
'da sujeto. Este proceso, dirigido por psico-
logos convenientemente preparados, se
llevarfa a cabo en pequefios grupos. Con
ello, se iniciarfa ya una dinamica que faci-
litarfa los procesos tipicos de la investiga-
cibn-accion (cfr. ELLIOTT, 1985b).

Asimismo, el plan llevaria consigo
prdcticas de observacion de ambientes y
sujfetos, tanto sistemdticas como eventua-
les, sobre el medio propio de diversos
centros, los centros mismos y las personas
que actian en ellos. Los resultados de las
observaciones serfan discutidos en los gru-
pos de trabajo, plasmindose en informes -
estudios de casos- como base para la expo-
sicidn y discusion en gran grupo.

Otro aspecto de la formacion personal
profesional corresponderia a la educacién
en expresion corporal y diccidn. También
en este caso habtia que partir de la situa-

cién actual de los candidatos, explicitan-
do mediante la accién sus gestos y modos
de comunicacién ante los demas, expo-
niendo sus ideas ante personas de grupos
diferentes al propio y discutiendo con los
espectadores participantes el desarrollo
de su exposicion, lo que llevaria a un ma-
vor dominio de voz y gesto.
Evidentemente, en este caso, habria que
contar con el concurso de logopedas, que
dirigieran estas pricticas, ademis de los
psicologos, que se ocuparian de los as-
pectos de expresion corporal y habilida-
des sociales.

Un cuarto apartado estaria constituido
por el conocimiento y andlisis de los me-
dios de comunicacion. Es evidente el pa-
pel que los medios desempefian en la
educacion de los alumnos de enseflanzas
medias; la respuesta de éstos a sus pro-
puestas estd mediada por los preconceptos
que albergamos ante la simple mancheta
de un periédico o el logotipo de una ca-
dena de television. El anilisis de los me-
dios, a cargo de expertos de Ciencias de la
Informacién y de psictlogos, capacitaria a
los candidatos para el empleo consciente
de los mismos en su ejercicio profesional,
tanto favoreciendo los andlisis de las expe-
tiencias de los alumnos, como en relacion
con los valores que, mds 0 menos subrep-
ticiamente, se filtran de manera acritica en
el pensamiento de los jovenes... y de los
adultos.

Por Gltimo, y como elemento de inte-
rés general para la prictica docente, habria
que arbitrar los medios para entrenar en
relajacion a los candidatos y educarlos en
técnicas de afroniamiento y reduccion y
manejo de tension (“stress”), como hibito
adecuado para combatir las tensiones y
eliminar los riesgos de las conductas neu-
réticas en la practica docente, asi como
para evitar la mezcolanza de los propios
problemas del docente con los de sus
alumnos.
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Conclusiones

Respondiendo a la pregunta que enca-
beza nuestro primer apartado, no vale
cualquiera para ejercer la profesién do-
cente, no tanto porque sea precisa una
especial “vocacién” para ella, aunque

- pueda haber personas incompatibles con
Ia tarea, sino por la necesidad de una
preparacion profesional, independiente
de la carrera cursada, y de tipo no acadé-
mico -entendiendo lo *académico” como
“adquisicidén de conocimientos”-, sino
eminentemente prictico. Es necesario
preparar a los candidatos a profesores,
dotindolos de los recursos personales im-
prescindibles para el ejercicio docente.
No basta con la “asistencia” a un curso
preparatorio, sino que es necesario contar
con y promover la accién del futuro do-
cente sobre i mismo para construir en si
los recursos imprescindibles para su ac-
cion.

En este campo, la intervencion del
psicologo es vital, no ya sélo para “im-
partir” ensefianzas de psicologia evolutiva
y de la educacién, sino para orientar a las
personas que deseen acceder a la docen-
cia. Notese que hablamos de
intervencion, que exige un perfil especifi-
co del profesor-orientador, tanto por su
preparacion académica y profesional, co-
mo por su conocimiento prdctico del me-
dio docente.

Por lo que sabemos, la postura que de-
fendemos no se ha puesto en prictica, por
lo que puede resultar excesivamente nue-
va y chocante, pero creemos que merece
la pena contemplar desde otro dngulo el
papel que le corresponde a la psicologia
en la formacién de profesores. Parece cla-
ro que, por las caracteristicas esbozadas
de la profesiéon docente, no basta con el
conocimiento tedrico de diversos aspectos
del psiquismo infantil y adolescente, sino
que hace falta una transformacion de usos

y costumbres acufiados en el decurso del
tiempo para hacer frente a las demandas
que impone un ejercicio profesional tan
exigente vy, al tiempo, tan gratificante.
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SUMMARY

This paper reviews the rol that Psychology must undertake about future secondary teachers’ orientd-
tion, selection and formation. Taking inio account the teaching profession’s complext ties, to show some
‘good” teacher characteristics is not enough, but psychological intervention to promote the candidate
bebaviour and attitudes modification is needed, providing bim with some indispensable performance
lools. To this effect, Psychology wouldn’t operate as a “discipline”, but as a professional formation ard
promotion “practice”, through its intervention on candidate personality and ways of interaction, facili-
tating the ac ton-research processus establishment, and belping the teachers’ personal and professional
welfare.

RESUME

Dans cel article, nous revisons le rol que la psychologie doit jouer dans 'orientation, selection et for-
mation des candidals a professeurs de U'enseignement secondaire. Devant la com plexité de la profession
enseignante, n'est pas suffisant montrer les caractéristiques du “bon” professeur, mais il faut intervenir
pour faire que le candidat change sa conduile et ses attitudes, en lui donant des moyens d’actuation in-
dispensables pour son développement professionnel. En ce sens, la psychologie w’aurait plus le rol de
‘discipline” impartie, mais ce de ‘practique” de formation et promotion professionnelle, grdce a l'inter-
vention sur la personnalité des candidats et sur les formes d'interaction que favorisent implantation
des processus d’action-recherche, en aidani en méme temps au bien-Gtre personnel et professionnel des

professeurs.





