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REFLEXIONES SOBRE LA FORMACIÓN DEL PROFESORADO EN EEUU

KEVIN RYAN (*)

La formación del futuro profesorado
en EEUU es una actividad vasta, desigual y
dispersa. Los futuros profesores se prepa-
ran en unas mil doscientas instituciones de
enseñanza superior a lo ancho de toda la
nación. La burocracia educacional de cada
uno de los cincuenta estados es la respon-
sable cíe regular la calidad de los progra-
mas. Aunque una buena parte de estas
regulaciones a nivel estatal se superpone,
en general los requisitos necesarios para
ser profesor no resultan variados ni gene-
ralizados.

Alrededor cle un 90% del profesorado,
ya sea de educación primaria (desde el jar-
dín de infancia a sexto curso) o secundaria
(desde el séptimo curso al duodécimo) se
prepara durante los años previos a la gra-
duación. Los requisitos varían según se tra-
te de programas para impartir enseñanza
primaria o secundaria, así como en lo que
respecta a las distintas áreas y especialida-
des. Sin embargo, en EEUU es habitual que
un joven que desee ser profesor pueda re-
cibir su título universitario tras cuatro años
se estudios junto a la enseñanza profesio-
nal pertinente que le habilite para ser pro-
fesor. Frente a lo que ocurre con otros
profesionales, como los abogados, los mé-
dicos o los arquitectos, el candidato que
desea hacer cíe la enseñanza su profesión,
no precisa de grandes prácticas ni de una
dedicación extra de tiempo o dinero.

Durante la mayor parte de este siglo,
la educación del profesor ha sido conduci-
da casi exclusivamente por universidades y
otras instituciones de enseñanza superior.
Sin embargo, esto no ha sido siempre así.
Hasta finales del siglo xix, en EEUU, el pro-
fesor aprendía a enseñar mientras desem-
peñaba esta actividad —como la mayoría
de los demás profesionales— o en progra-
mas prácticos cle aprendizaje con este !in.
Este aprendizaje profesional fue poco a
poco acercándose hasta integrarse en la
educación superior. Los programas de for-
mación del profesorado, entonces, evolu-
cionaron de tener una duración de uno o
dos años a una de cuatro años completos,
aunando el estudio de artes y humanida-
des junto al conocimiento de habilidades
profesionales. Una cle las curiosidades his-
tóricas en EEUU en cuanto a la formación
de profesionales se refiere, es que mientras
otras áreas profesionales, como las ante-
riormente mencionadas, rompieron las ba-
rreras de los cuatro años de pregraclo y se
convirtieron en programas de postgracio
con una duración cle dos a cuatro años, la
formación de profesores ha quedado atra-
pada en el anterior modelo de pregraclua-
ción. En este modelo educativo, los
estudios liberales y profesionales se llevan
a cabo en el transcurso del mismo marco
temporal de los cuatro años de Universi-
dad. El efecto cle esta operación estriba en
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que el conocimiento básico que concierne
tanto a la enseñanza como al aprendizaje
compite en tiempo y atención con el estu-
dio de la herencia intelectual del futuro
profesor, así como con el contenido de la
asignatura que finalmente enseñará.

Una excepción a este modelo de for-
mación de cuatro años, la constituyen los
programas de postgrado para la formación
del profesorado, siendo los más extendi-
dos los programas del Master of Arts of
Teaching (MAT). Estos programas de MAT
se imparten en las universidades más pres-
tigiosas, como Stanford, Yale y Harvard, e
históricamente han sido elegidos por ¡mi-
chos graduados con buena preparación en
oficios liberales hacia la enseñanza de las
asignaturas en las que se han especializa-
do. En cualquier momento, sin embargo,
se formarán en programas de postgrado
menos del 5% de los profesores esta-
dounidenses. La formación del profeso-
rado sigue encasillada en los programas de
pregraduación.

Una de las consecuencias obvias de la
combinación del aprendizaje liberal y pro-
fesional en el corto espacio de cuatro años,
es que los profesores que van a ser los me-
diadores en la transmisión de la herencia
intelectual y cultural de la sociedad, no
han contado con el tiempo suficiente para
estudiar y empaparse de ese vasto y cre-
ciente conocimiento básico. En efecto, sa-
ben menos que sus compañeros titulados
universitarios que han estudiado carreras
liberales disfrutando de las clases de un
profesor especializado en una disciplina
determinada. Otra de las consecuencias es
que su aprendizaje profesional es limitado.
Los futuros profesores no sólo están limita-
dos por la cantidad cle tiempo que pueden
dedicar a prepararse para impartir clases,
sino que además, la mayor parte de su pre-
paración transcurre en las aulas de escue-
las y facultades universitarias, a menudo a
una gran distancia —tanto psicológica
como física— de los niños. Estos factores
dan a los programas para la formación del

profesorado una calidad artificial y restrin-
gida que lleva a los graduados a quejarse
de haber fracasado en el objetivo de pre-
pararles para la vida real en las aulas.

La ventaja de este persistente modelo
de formación de profesores es que es bara-
to. Las personas que desean ser profesores
no se ven forzadas a realizar un gran es-
fuerzo de tiempo, recursos económicos o
de energía en sus estudios profesionales.
También tendría sentido para los planifica-
dores sociales y los políticos. Mientras se
ha venido produciendo un fuerte movi-
miento durante los últimos 35 años para
mejorar la formación de los profesores y
hacer los estudios más largos y rigurosos
(Darling-Hammoncl et al., 1995; Goodlad,
1984; Smith, 1980; Ryan, 1975; Conant,
1963), al mismo tiempo se ha concedido
poco dinero para respaldar estos pla-
nes, ya que la enseñanza es una profe-
sión relativamente mal pagada en EEUU
y supone para muchos de los que la de-
sempeñan una ocupación en la que no
piensan estar toda la vida, la escasa in-
versión de tiempo y dinero satisface a
muchos de ellos. De hecho, algunos jus-
tifican esta escasa inversión de tiempo y
dinero en los futuros profesores, señalan-
do que esta profesión resulta así más ac-
cesible a los miembros de clases sociales
más bajas y de minorías desfavorecidas.
hoy en día, no existe en EEUU una vo-
luntad social suficiente como para pro-
veer de una formación más amplia y mejor
y al mismo tiempo de escolaridad y so-
porte económico a estos profesores en
potencia.

Ciertamente, aunque la falta de inver-
sión económica por parte de la sociedad e
individual por parte de los futuros profeso-
res es un factor que limita la formación del
profesorado, este hecho solo no puede jus-
tificar sus «deficiencias». Una de las críti-
cas más comunes a este tipo de formación
es la de la superficialidad. Así, uno de los
críticos de esta formación escribió no hace
mucho tiempo:
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Sin poseer ni respetar el conocimiento
ellos mismos, ¿cómo pueden los profeso-
res inculcar el menor entusiasmo por éste
a sus alumnos? Hoy no hay un sitio en
EEUU en el que la vida intelectual esté más
muerta que en las escuelas, exceptuando
los centros de formación de profesores
(Kramer, 1991).

Otros críticos provenientes de dentro y
fuera de la profesión se quejan constante-
mente de los contenidos de los cursos de
formación y de la falta de «transmisión de
valores» de estos eóntenidos al trabajo del
profesor (Lucas, 1996). Continuamente se
oyen quejas tales como: «el programa es
demasiado teórico y poco práctico».

Los especialistas en formación del pro-
fesorado tienen sin embargo otros proble-
mas junto al cle intentar transmitir un
conocimiento teórico y práctico en perfec-
to equilibrio a los futuros profesores. Se
enfrentan normalmente al problema de en-
señar a grupos en los que algunos alumnos
quieren dedicarse a enseñar en guarderías,
otros, educación infantil y otros, secunda-
ria. Lo que es más, deben adecuar también
los cursos para los estudiantes que desean
enseñar en escuelas privadas de elite, así
como a los que enseñarán en escuelas de
guetos al servicio de los más pobres de las
áreas urbanas. Aún así, sin embargo, la in-
cesante queja sigue siendo la pobre cali-
dad de los cursos que imparten. Los
críticos de esta formación denuncian que
los contenidos de los programas no son in-
telectualmente exigentes, el trabajo a reali-
zar en los cursos exige un rendimiento
muy pobre y es fácil pasar de curso. En ge-
neral, las calificaciones que se reciben en
los cursos de educación, son notablemente
altas comparadas con las que se reciben en
otros estudios universitarios, hecho que
molesta a los profesores de esos otros es-
tudios y que contribuye a la escasa reputa-
ción de las escuelas y departamentos de
formación del profesorado.

Esta situación se ve empeorada por el
hecho de que la media de estudiantes que

realizan los cursos universitarios de forma-
ción del profesorado está entre los menos
dotados intelectualmente del campus. Es-
tos estudiantes cuentan con el nivel más
pobre cie preparación en educación secun-
daria y la puntuación más baja en el Test
de Aptitud Académica (SAT: examen muy
utilizado en EEUU para el ingreso en la
universidad). Este panorama se complica
sin embargo, por el hecho cie que el perfil
intelectual de estos estudiantes candidatos
a profesores se distribuye de dos formas: si
bien aproximadamente el 80% de los estu-
chantes que se forman como profesores se
encuentra en la cuarta parte más baja de
dicho test (25%) sobre el conjunto total de
estudiantes, el restante 20% está de hecho
bastante dotado y se encuentra situada en-
tre la cuarta parte más alta del total del
cuerpo de estudiantes. Como resultado, un
curso cle formación para profesores es una
mezcla de un gran número de estudiantes
relativamente mediocres y un núcleo de
buenos estudiantes.

Es necesario considerar otros factores
que resaltan en este paisaje de programas
de formación defectuosos y mediocres, y
de futuros profesores con modesta compe-
tencia intelectual. Uno de ellos es que la
profesión de la enseñanza guarda pocos
secretos para los futuros profesores. La ma-
yoría de estos estudiantes ya han tenido
contacto con treinta o cuarenta profesores
antes de empezar estos estudios. Y previa-
mente a estos cursos cle formación, han
pasado la mayor parte de su vicia en las au-
las observando el trabajo del profesor. Han
visto, en efecto, el equivalente a 15.000 ve-
ces la película La vida en las aulas, (Ryan
et al., 1980). Los estudiantes de otras pro-
fesiones no cuentan, ni de lejos, con la fa-
miliaridad con la carrera profesional para
la cual se están preparando, con la que
cuentan los futuros profesores. Aunque se
cien limitaciones a dicha experiencia, ta-
les como las de haber tenido pobres mo-
delos y haber percibido la enseñanza
sólo desde la perspectiva del alumno, aún

59



así, todo ese tiempo que han pasado en
clase representa una gran mina cle conoci-
mientos útiles.

Otro de los factores a tener en cuenta
en contra de este sombrío panorama que
presentan los estudios de formación del
profesorado, son las cualidades humanas
personales de aquellos que los cursan. Los
futuros profesores tienden a ser bastante
altruistas y a interesarse por las personas.
En un reciente estudio de la Asociación
Nacional de Educación (NEA 119971) se re-
vela que alrededor de dos de cada tres
profesores (68,1%) decidió serlo porque
«deseaba trabajar con jóvenes» y algo me-
nos de la mitad (48%) eligió la enseñanza
debido «al valor y significación que la edu-
cación tiene para la sociedad». Por otra
parte, la capacidad intelectual no es el fac-
tor más importante de esta profesión. Si
bien es necesario un cierto nivel, para la
enseñanza primaria y secundaria resultan
más importantes otras cualidades y carac-
terísticas. Muchas de estas cualidades tie-
nen que ver con la capacidad del futuro
profesor de comunicarse de forma efectiva
con el alumno, cle hacerle sentirse acepta-
do y seguro, o inculcarle la curiosidad por
aprender y la dedicación a sus estudios.
Muchas de estas cualidades son de índole
moral, por lo que, aunque resulten difíciles
de medir o evaluar, tienen una enorme im-
portancia en el proceso enseñanza-apren-
dizaje. Cualquier persona que se haya visto
tumillacla por un profesor autoritario o he-

rida por uno arrogante o insensible podrá
apreciar el hecho de que el impulso de en-
señar es fundamentalmente altruista y que
representa el deseo de compartir lo que
uno valora con el fin de facultar a otros.
Los profesores que desempeñan esta pro-
fesión, de forma predominante ven su
elección como una llamada, una vocación.

El mismo hecho de la existencia de es-
tas cualidades morales intrínsecas a la en-
señanza y a la naturaleza altruista de la
vocación del profesor, plantea un interro-
gante sobre el sistema cle formación del

profesorado estadounidense. Desde los
años sesenta, la formación del profesorado
en los EEUU ha ido tomando un carácter
cada vez más «técnico». Esto quiere decir
que el trabajo del profesor se ha ido redu-
ciendo paulatinamente al dominio de téc-
nicas y habilidades. El estudio de la
educación y la preparación para la ense-
ñanza, que anteriormente había sido en su
mayor parte filosófico e histórico, fue ca-
yendo cada vez más bajo la influencia de
las ciencias sociales. Enseñar, más que una
vocación o una relación entre profesores y
alumnos, era concebido como un compor-
tamiento. De esta forma, sería observado,
descrito, categorizado y analizado. Podía
ser objeto de escrutinio científico y este
examen proporcionaría los comporta-
mientos (habilidades y estrategias) que
conducen a resultados predecibles. Estos
comportamientos se convertirían en los
contenidos cle la formación del profesora-
do y se enseñarían a los futuros profesores
con el propósito de mejorar la educación
de los alumnos. Aunque las opiniones va-
rían respecto al éxito de esta iniciativa, este
enfoque científico cle la enseñanza de téc-
nicas y habilidades ha marcado claramente
la pauta de la formación del profesorado
estadounidense. Así, se tuvo que dejar es-
pacio para el nuevo enfoque de técnicas y
habilidades en el apretado y saturado cu-
rrículo para la formación del profesor. Lo
que ha sido sacrificado son los cursos de
filosofía y de historia de la educación y del
currículo, cursos que en el pasado lleva-
ban a los profesores a grandes preguntas
como: «Qué es lo que más merece la pena
saber dentro del universo del conocimien-
to?», «cuáles son los fines de la educa-
ción?», «den qué se van a convertir los
niños con nuestra educación?» y «qué tipo
cle vida es realmente la que merece la pena
vivir?», han desaparecido del currículo
para la formación del profesor. Con ello se
ha producido la erosión che la visión del
profesor de sí mismo como educador mo-
ral y de alguien que tiene responsabilida-
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des en la formación del carácter. La rica
vocación cargada de ética del profesor ha
sido reducida al rol del «profesor como
proveedor de información» o «transmisor
de habilidades» (Ryan, 1997).

Los resultados de este cambio de estilo
de formación del profesorado han sido de-
vastadores, según la opinión de este escritor.
Las históricas e inevitables responsabilida-
des de centros educativos y profesores a la
hora de afectar las vidas morales de los
alumnos han resultado atrofiadas. Debido
a que la misión ética del profesor se ha ig-
norado en gran parte durante las últimas
décadas, sólo un porcentaje relativamente
reducido de profesores lo siente como par-
te de su responsabilidad. De hecho, en ge-
neral se cree que cualquier intrusión por
parte del profesor en este dominio es ile-
gal. Esta percepción es un terrible malen-
tendido sobre la misión de los centros de
enseñanza, junto al hecho cíe que es impo-
sible dirigir un colegio sin influir profunda-
mente sobre el carácter de los alumnos, así
como sobre su sentido del bien y del mal.
Los códigos educativos de los cincuenta
estados, es decir, lo que las autoridades le-
gislativas han dictado sobre aquello que los
colegios deben hacer o no, dirigen clara-
mente a centros y profesores hacia ese ámbi-
to. Históricamente, uno de los propósitos
principales de la creación de centros públi-
cos de enseñanza en los EEUU fue el de
educar a la ciudadanía de acuerdo con las al-
tas sugerencias del gobierno democrático. La
democracia está fundada sobre las virtudes
de la responsabilidad, el respeto por los de-
rechos de los demás y la preocupación por los
más pobres y desafortunados. Nuestros Padres
Fundadores vieron de forma clara los cen-
tros de enseñanza pública como los lugares
en los que habrían de enseñarse las virtudes
cívicas, que son los que proporcionan la co-
hesión necesaria para la democracia.

Aparte de negar a los alumnos la pre-
paración necesaria que necesitan para ser
buenos ciudadanos, el fracaso cle nuestros
programas de formación del profesorado a

la hora de tratar la misión moral del profe-
sor tiene otro efecto devastador sobre el
mismo profesor. Sin ningún mandato ético
o moral, los profesores tienen poca autori-
dad moral en las aulas. Se han convertido
en meros funcionarios sin ninguna otra
obligación especial sobre sus alumnos más
que la de proporcionarles información y
habilidades. El desorden general y la falta
de disciplina en los centros educativos es-
tadounidenses y en las aulas se puede re-
trotraer directamente a este malentendido
del papel del profesor.

Durante las últimas décadas, ha consti-
tuido una queja común entre el profesorado
así como la razón por la cual muchos de
ellos han abandonado la profesión de modo
prematuro, el fenómeno que llaman «que-
marse», un sensación de agotamiento físico
y pérdida de dirección y de metas. El trabajo
ya no tiene ningún sentido y las dificultades
del día a día erosionan de forma gradual la
energía y el interés. Esta situación parece es-
tar directamente relacionada con el error que
acabamos de describir a la hora de interpre-
tar el sentido de la enseñanza. El tejido que
une al profesor con sus alumnos y a éste con
los grandes propósitos de los centros educa-
tivos se ha debilitado de forma dramática.

Por otra parte, se reconoce ampliamente
que educar el carácter es una parte intrínseca
del trabajo del profesor. Un joven estudiante
no puede pasar doce o trece años de escola-
rización y no verse moralmente influido por
tal experiencia. El buen o mal ejemplo que
un niño encuentra, los buenos y los malos
hábitos a los que se le acostumbra y el sen-
tido del bien y el mal que adquiere en parte
debido a las experiencias en el colegio, tie-
nen que surtir inevitablemente su efecto. Y
no es sino por este motivo por lo que es cru-
cial que la formación del profesorado prepa-
re a los profesores para su trabajo como
educadores del carácter.

Al menos siete características y habili-
dades deberían, por tanto, estar presentes
en un programa para la formación del pro-
fesor. Serían las siguientes:
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Primero, los mismos profesores deben
ser personas de moralidad y buen ca-
rácter. Deben apreciar el hecho de que
son modelos morales para sus alum-
nos y que como tales, deben aceptar la
responsabilidad de ser buenos ejem-
plos a seguir.
Segundo, los profesores deben contem-
plar la vida y el carácter moral de sus
alumnos como su responsabilidad pro-
fesional e inculcar a los alumnos la ad-
quisición de virtudes como el respeto a
los demás o la persistencia en las tareas
difíciles, como prioridad profesional.
Tercero, los profesores deben ser ca-
paces de hacer comprometerse a sus
alumnos con un discurso moral y ayu-
darles a pensar y a hablar sobre los
«deberes» cle la vida.
cuarto, los profesores deben ser capa-
ces de articular sus propios principios
morales sin, por una parte, aparentar
abogar por una neutralidad ética, y
por otra, sin pretender que los alum-
nos carguen con sus propios puntos
de vista morales en todos los asuntos
controvertidos. Los alumnos debe-
rían ver a los profesores como perso-
nas que se toman en serio la cuestión
moral.
Quinto, los profesores deben ser capa-
ces de ayudar a los alumnos a solidari-
zarse con los problemas de los demás,
haciéndoles salir así de la preocupa-
ción por sí mismos, que es tan común
entre los niños.
Sexto, los profesores deben ser capa-
ces cle establecer un clima moral posi-
tivo en el aula, un entorno cle trabajo
en el que el niño se sienta seguro,
querido y estimulado para desarrollar-
se en todos los sentidos.
Y séptimo, los profesores deben ser ca-
paces de hacer que los niños desem-
peñen actividades en el centro y en la
comunidad que les permitan obtener
experiencia y práctica para comportar-
se cle forma ética y altruista.

Actualmente, existe un creciente inte-
rés en EELJU por reclamar la misión moral
del profesorado. No obstante, este ímpetu,
proviene de fuera cle los centros educati-
vos, de los padres, el público general y, de
forma creciente, de los políticos. Muchos
estados cuentan con nuevas leyes y una le-
gislación especial que persigue en los pro-
fesores la vuelta al desempeño de su
trabajo como una labor que enseña los va-
lores morales fundamentales de la nación,
así como llama su atención sobre el papel
del profesor en la formación del carácter. A
lo largo de la nación, los centros de educa-
ción primaria y secundaria se están esfor-
zando para responder a esta nueva
demanda. Desgraciadamente, no están re-
cibiendo, sin embargo, mucha ayuda y
apoyo por parte de las universidades y de-
más instituciones cle enseñanza superior.
Recientemente se han producido tres in-
tentos para determinar lo que los progra-
mas de formación del profesorado están
llevando a cabo con el fin cle preparar a los
futuros profesores para la labor cle la edu-
cación del carácter. Un estudio a nivel na-
cional realizado en 1996 reveló que «el
programa medio para la formación de pro-
fesores no proporcionaba una formación
significativa en métodos eficaces para la
educación moral» (Wakefield) además de
poner de manifiesto que existía una gran
diferencia entre lo que las autoridades de
esos programas (decanos y jefes de depar-
tamentos) «creían que debería estar suce-
diendo y lo que en realidad se estaba
enseñando». Durante ese mismo año, se
llevó a cabo un estudio similar en las 122
instituciones encargadas de la formación
de profesores en los seis estados cle Nueva
Inglaterra (The Cerner for the AcIvance-
ment of Ethics and Character). La mitad de
los centros accedió al estudio y los que res-
pondieron estuvieron abrumacloramente
de acuerdo (95%) con que la educación
del carácter debía formar parte de la for-
mación del profesor. Y, sin embargo, me-
nos de una cuarta parte de los centros
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(24%) respondieron que sí contaban en
aquel momento con un programa de for-
mación del carácter. En 1998, otro estudio
nacional realizado a gran escala, intentó
obtener un panorama más exacto de lo
que los centros de formación están llevan-
do a cabo para preparar a los futuros pro-
fesores en lo que concierne a su
responsabilidad en la formación del carác-
ter (The Center for the Advancement of Et-
'tics and Character, 1998). Lo que ha surgido
che este estudio, dirigido a casi la mitad de las
1.240 instituciones estadounidenses dedica-
das a la formación del profesorado, es un
panorama similar a lo anteriormente des-
crito, aunque con una mayor confusión a
la hora de opinar sobre lo que se debería
hacer. Tomando todos estos estudios en
cuenta, parece claro que nuestras institu-
ciones para la formación de profesores no
están haciendo nada o casi nada para res-
ponder a esta necesidad. Hasta que lo ha-
gan, los numerosos esfuerzos de reformas
educativas, que hasta hoy han tenido un
éxito escaso en los EEUU, serán del todo
poco efectivos. Hasta que lo hagan, nues-
tros centros che enseñanza continuarán
siendo instituciones caóticas. Hasta este
momento, la enseñanza será contemplada
como una actividad burocrática de bajo ni-
vel, con pocas compensaciones y poco
atractiva para los posibles candidatos a ser
profesores.
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