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La formacion del profesorado: entre la
posibilidad y la realidad

Introduccion

Mi discurso, elaborado originariamente
como “contraponencia” a la realizada a
cuatro voces por Romero ef al. (2006), ha de
ser leido de modo complementario, desde
otra mirada, a los puntos que plantean en
dicho escrito. En conjunto, me parece que
sus autores efectian un analisis de hondo
calado sobre el tema, planteando cuestio-
nes relevantes y situando algunas de las
principales aristas por las que debia mover-
se una reflexion sobre el tema. Desde esta
otra vision no tengo, de entrada, discrepan-
cias de fondo con los anélisis que formulan;
lo que abordaré (aqui de modo resumido)
seran determinadas dimensiones que, des-
de mi perspectiva, también han de entrar
en escena para redimensionar la dramatica
desplegada, completando el cuadro de la
representacion.

De entrada, estimo que el tema elegido
para el XI Encuentro de Fedicaria es —en este
momento en nuestro pais— oportuno, rele-
vante y necesitado de reflexién. Arrastra-
mos déficits histéricos en situar, de modo
coherente, la formacidn inicial y permanente
del profesorado con los propésitos educati-
vos defendibles. En el ambito académico
han proliferado un exceso de discursos
que, precisamente por su caracter foraneo y
no debidamente contextualizado, han pasa-
do como olas sin alterar las practicas (la
primera contribucién de José Maria Rozada
explica algunas razones). Sin embargo, sin
buenos profesores, como atributo de la ma-
yoria y no sélo de grupos innovadores, no
cabe una buena educacion. Esto ultimo, de-
pende en modos muy sustantivos, como es
obvio, del sistema y de las politicas de for-
macién del profesorado vigentes. Por otro
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lado, la convergencia del sistema universi-
tario espafiol con el llamado “Espacio Eu-
ropeo de Educacién Superior (EEES)” esta
forzando a reestructurar la formacion ini-
cial. Por ultimo, la “tenaz persistencia de
los mismos problemas” de que habla Mon-
tero (2006) sobre este campo, fuerza a re-
componer ideas, revisar con nuevas mira-
das, aprendiendo de las experiencias ante-
riores, qué deba ser una formacién del pro-
fesorado acorde con los retos crecientemen-
te complejos de la profesion.

Si la formacién inicial sigue necesitada
de una reflexién sobre qué se quiere con
ella, con propuestas de cambio més alla de
los intereses corporativos de cada grupo
proponente; la formacidn permanente, una
vez pasada la l6gica de implantacion de la
“Reforma” y quemada en muchas iniciati-
vas, se encuentra hoy empantanada, tanto
porque determinados modelos escolariza-
dos han dejado de funcionar por su escaso
atractivo e incidencia en la practica, como
diversificada en acciones puntuales para
los continuos planes o proyectos con que se
estan viendo agobiados (y distraidos), alti-
mamente, los centros educativos. Una re-
flexién, desde la perspectiva del desarrollo
profesional docente, debe incluirla.

Con el titulo “entre la posibilidad y la
realidad” pretendo moverme en el intersti-
cio entre lo que hay y lo que debia haber,
que —ademas— Jestis Romero y Alberto
Luis ponen en relacién con el programa
tedrico-practico de la didactica critica de
Cuesta et al. (2005). En una época en que,
por la falta de alternativas, se camina, al
decir de algunos como Fukuyama, hacia el
fin de la historia, es preciso reivindicar la
utopia, con sus categorias paralelas de po-
sibilidad y esperanza, precisamente para
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no perder la capacidad de resistencia al po-
der que, en ultimo extremo, consiste en
“normativizar” el deseo y el pensar. Ernst
Bloch (2004), en su monumental obra, EIl
principio esperanza, ahora reeditada, rescata
—de modo reconceptualizado— para un pen-
samiento heterodoxo de izquierdas, como
era el suyo, la categoria de utopia, como
posibilidad real de transformar las condi-
ciones existentes. La utopia es realizable en
tanto que conciencia anticipatoria, como
“aquello que todavia-no-ha-llegado-a-ser-
lo-que-debiera”. No lejos de esta linea blo-
chiana estaria Paulo Freire (1993) situando
la esperanza en el nucleo de la accién edu-
cativa, como la posibilidad de sostener un
sueflo, pero también como indignacién con
el presente. Asi, en su Pedagogia de la espe-
ranza mantiene que “la verdadera realidad
no es la que es sino la que puja por ser”,
por lo que ante una realidad que no gusta,
se trata de “cémo hacer concreto lo inédito
viable, que nos exige que luchemos por él”.
Al igual que Bloch (2004) sostenia que “la
razoén no puede prosperar sin esperanza, ni
la esperanza expresarse sin razén”, Freire
defendia que necesitamos una esperanza
critica, sin quedar en simple deseo, sino
que —para que no aboque a la desespera-
cién, por un lado, o al inmovilismo, por
otro— se emprendan los procesos y hechos
que posibiliten convertirla en realidad his-
torica.

La formacion del profesorado hoy

Inicialmente, trazando un panorama de
lo que ha sido la formacién del profesora-
do en el dltimo medio siglo, siguiendo a
Cochran-Smith (2001), podemos estructu-
rarlo en torno a cuatro cuestiones (atribu-
tos, efectividad, conocimiento y resultados)
que, ademas, permanecen, cada una por su
lado, como ntcleos duros del asunto.

La primera cuestion, dominante en las
décadas de los cincuenta y sesenta, era:
ccudles son los atributos y cualidades de los
buenos docentes, asi como de los programas de
formacicn del profesorado? Esta linea generd
numerosas investigaciones sobre las carac-
teristicas personales (empatia, cardcter, in-

tegridad personal, etc.) y académicas o inte-
lectuales (nivel y cultura general y discipli-
nar) de los docentes. Posteriormente, de fi-
nales de los afios 1960 hasta 1980 la cues-
tién se formulaba asi: qué estrategias y proce-
s50s de ensefianza emplean los docentes eficaces y
qué procesos de formacion son mejores para ga-
rantizar su aprendizaje. Estamos ante el auge
de los estudios proceso-producto, que esta-
blecen correlaciones entre los comporta-
mientos docentes y el aprendizaje de los
alumnos, en una preocupacién para lograr
una ensefianza “eficaz”.

La insatisfaccion con lo que el enfoque
da de si para mejorar la préctica, a pesar de
las sucesivas reformulaciones, por su de-
pendencia de una epistemologia positivista
y una psicologia conductista, provoca un
cambio de enfoque —acorde con el giro her-
menéutico en las ciencias sociales— enten-
diendo que, para conocer qué es una buena
ensefanza, es indispensable comprender las
representaciones de los ensefiantes. Por
eso, en los afios ochenta y noventa, en el in-
tento de profesionalizar la ensefianza, la
tercera cuestion que preocupa es qué cono-
cen los profesores y, como corolario, cudl deba
ser el conocimiento base en la formacion de los
docentes. Se proponen diversas categoriza-
ciones, siendo la mas conocida el programa
de investigacion de Shulman (1987) para
determinar el “conocimiento base” requeri-
do por la ensefianza de la materia que ense-
flan, para —en funcién de ello- redisefiar la
formacion del profesorado (especialmente
en didactica especifica de Secundaria).

En el comienzo del nuevo milenio, reco-
giendo preocupaciones anteriores, la cues-
tion actual es: ;como podemos asegurar que los
profesores en ejercicio y los nuevos docentes co-
nocen y saben hacer lo que deben conocer y sa-
ber hacer? El corolario a nivel de investiga-
cién y politica educativa es desarrollar dis-
positivos que posibiliten diferenciar cuales
son los docentes con buena préctica docen-
te de sus colegas que no la tienen, asi como
saber como, dénde y cudndo estos docentes
eficaces llegan a serlo. Aparte de otro tipo
de motivaciones (profesionalizacién de la
ensefianza mediante el desarrollo de estan-
dares profesionales; acreditacién del profe-
sorado y de las instituciones y programas
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de formacioén; etc.), es expresion de una so-
ciedad “performativa”, en la que —en dulti-
mo extremo- lo que importa es lo que
cuenta (evaluacién de los resultados conse-
guidos por los alumnos). En una comuni-
dad discursiva de la calidad, que empieza a
ser dominante en los paises anglosajones,
el movimiento de rendicién de cuentas por
estandares (“standards-based reform”) pre-
tende evaluar las escuelas y la calidad del
profesorado por los niveles de consecucién
de los estudiantes, en funcién de los estan-
dares determinados. Que se oriente a ga-
rantizar una educacién equitativa para to-
dos o, como parece predominar, en una
perspectiva mercantil, a diferenciar centros
o profesorado para eleccién de clientes, es
la cuestién preocupante.

Por eso, frente a los setenta, en que el
problema lo era de formacién, o en los
ochenta, en que lo era de aprendizaje (com-
prender como los futuros profesores apren-
den los conocimientos, habilidades o dis-
posiciones necesarias para el ejercicio pro-
fesional), actualmente, mantiene Cochran-
Smith (2005), la formacién del profesorado
se ha constituido, en la mayoria de paises,
en un problema politico, en el sentido fuer-
te del término. Ahora se trata de como la
administracién educativa puede controlar
aquellos parametros que incrementen la ca-
lidad del profesorado y, consecuentemente,
los resultados de los centros educativos.
¢Es esto bueno o malo?, se pregunta. Bueno
es que la politica se tome en serio asegurar
que todos los nifios tengan buenos profeso-
res y que la investigacion esté siendo usada
para la toma de decisiones. Malo es que se
subordine al simple incremento de resulta-
dos de los alumnos, sin tener en cuenta
otros factores mediadores que afectan a los
resultados, subordindndola a un modelo
mercantil.

Por su parte, Linda Darling-Hammond
(2006) sefiala que, por las experiencias y la
investigacién, contamos con un conoci-
miento acumulado para poder disefiar
programas de formacion del profesorado
relevantes y eficaces. Tres componentes
criticos de semejantes programas incluyen:
alta coherencia e integracién entre cursos y
entre éstos y el practicum; vincular bien la

teoria y la préctica y, finalmente, relacio-
nes proactivas con las escuelas donde
aprendan a desarrollar modelos de buena
ensefianza. Habria que ponerse de acuerdo
en qué conocimiento para la ensefianza (el
“qué” de la formacién del profesorado),
asi como en disefiar los programas adecuados
(el “cémo”). En relacion con este segundo,
importan tres aspectos: “aprender a ense-
flar requiere que los nuevos profesores lle-
guen a comprender la ensefianza en mo-
dos bastante diferentes de sus propias ex-
periencias como estudiantes; en segundo
lugar, que aprendan no sélo a gustarle ser
profesor sino también a actuar como profe-
sor; por ultimo, comprender y responder a
la densa y multifacética vida en las aulas”
(pég. 305).

Una primera respuesta: ;Qué
podemos esperar de la formacién
del profesorado?

En primer lugar, me voy a referir al pri-
mer apartado de la mentada ponencia con-
junta (Romero ef al., 2006), que estimo cen-
tral, no sélo por su mayor extensioén, sino
por posicionar algunos de los puntos nu-
cleares, asi como por dar el “tono” de todo
el escrito. Las cinco aportaciones restantes
vienen a completar, desde diferentes angu-
los, la cuestiéon disputada de la formacién
del profesorado necesaria actualmente. Los
autores, al inicio, se preguntan, ;por qué
hay, normalmente, una escasa relacion entre
formacion del profesorado y la mejora de la en-
sefianza? Siendo un pilar irrenunciable, su
capacidad es limitada. Sobre este asunto
caben dos posturas: una, de desconfianza
hacia la formacién docente como condicién
para la mejora de la ensefianza, de la que se
hace eco la referida ponencia; otra, que jus-
to la sitiia en la base de la mejora, atin
cuando deba verse acompafiada por otros
factores contextuales, organizativos y de
politica educativa para que, efectivamente,
suceda. Adn comprendiendo las razones
de la primera, sobre todo por los formatos
que ha adoptado, destacaré distintas di-
mensiones que la acercan a la segunda.
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Toda una tradiciéon de estudios sobre
mejora y eficacia de la escuela, asi como la
teoria del cambio educativo, ha situado la
formacion del profesorado como una de la
claves de la mejora de la educacion. E1 nicleo
de la acciéon docente es lo que los profeso-
res, en conjuncién con sus colegas, hacen y
promueven en clase, dado que es lo que, en
ultimo extremo, marca la diferencia en las
buenas experiencias de aprendizaje proporcio-
nadas a los alumnos. Como plantea Escu-
dero (2006) se trata de cémo “garantizar a
todos con eficacia una buena educacién” vy,
en relacion con esta meta, qué formacion
seria mas congruente. Como estableci6
Darling-Hammond (2001):

“el sine qua non de la educacion es si los profesores
son capaces de conseguir que todos y cada uno de los
alumnos diferentes accedan a contenidos relevantes, y con-
siguen trabajar en cooperacién con las familias y otros
educadores para favorecer su desarrollo. Ahora bien, si so-
lo son unos pocos los docentes capacitados, la mayor parte
de los centros jamds ofrecerd una educacion de calidad pa-
ra todo el abanico de estudiantes que acuden a los mismos.
El éxito para todos depende del desarrollo de una base de
conocimientos ampliamente compartida por toda la profe-
sion, ast como de su compromiso con el aprendizaje de to-
dos los alummnos” (pp. 369-70).

He dado cuenta en otros trabajos (Boli-
var, 2001, 2005a) sobre cémo en las dltimas
décadas el locus de los esfuerzos de mejora
ha ido desplazdndose progresivamente de
la politica educativa a tomar el centro esco-
lar como unidad de cambio para pasar, en
las ultimas décadas, a situarlo a nivel del
espacio del aula (ensefianza-aprendizaje de
los alumnos). De este modo, si la mejora de
la ensefianza se ve potenciada cuando un
equipo de profesores trabaja en torno a un
proyecto comun, también es preciso resal-
tar que dicho proyecto ha de tener su foco
de incidencia en lo que cada uno hace en su
clase. En caso contrario, se produce una
distraccién sobre donde situar los esfuerzos
de mejora, como ha ocurrido —en parte—
cuando el centro escolar se ha constituido
en el nicleo y base de la mejora. No obstan-
te, la mejora del aprendizaje de los alumnos
no ocurrira si, paralelamente, no se da un
aprendizaje de los profesores (conocimien-
tos y habilidades) y sin cambios organizati-

vos que promuevan el desarrollo de los
centros.

En la linea de una “profesionalidad de-
mocratica” se debe tender a tomar el centro
escolar como tarea colectiva, convirtiéndolo
—por un lado- en el lugar donde se analiza,
intercambian experiencias y se reflexiona,
conjuntamente, sobre lo que pasa y lo que
se quiere lograr. Por otro, se debe recuperar
la comunidad educativa, en un proyecto
educativo ampliado, estableciendo redes o
acuerdos entre centros escolares, familias y
municipios, en una nueva articulacién de la
escuela y sociedad, como estamos promo-
viendo desde el Proyecto Atlantida (Boli-
var, en prensa). Esto supone “redefinir” el
ejercicio profesional, no sélo a nivel indivi-
dual, sino colectivo, en una direcciéon de
“profesionalidad ampliada”. El modelo de
profesional (liberal) auténomo, en el que
han sido socializados la mayor parte de los
docentes, impide esta colaboracién actual-
mente imprescindible. A su vez, el enfoque
de profesional que trabaja de modo colegia-
do con sus compafieros debe ampliarse con
otros sectores sociales, especialmente las fa-
milias.

A su vez, el desarrollo profesional se
ve potenciado cuando el centro escolar
construye la capacidad para funcionar co-
mo una comunidad profesional de
aprendizaje. Entre otras, una escuela confi-
gurada como una comunidad profesional
de aprendizaje se estructura en torno a es-
tas dimensiones (Louis y Kruse, 1995; Bo-
lam, McMahon, Stoll et al., 2005): valores y
visiéon compartidos; responsabilidad colec-
tiva por la mejora de la educacién ofreci-
da; focalizada en el aprendizaje de los es-
tudiantes y en el mejor saber hacer de los
profesores; colaboraciéon y desprivatiza-
cién de la practica individual; aprendizaje
profesional a nivel individual y de grupo
mediante una practica reflexiva colegiada;
relaciones de trabajo basadas en una con-
fianza mutua, respeto y apoyo. Sin embar-
go, como documenta la literatura y las ex-
periencias précticas intentadas, se suelen
presentar graves problemas para estable-
cerlas, pues suponen un cambio organiza-
tivo e individual de lo que se entiende por
el ejercicio profesional
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Si el objetivo deseable fuera hacer de ca-
da escuela una buena escuela, paralelamente
habria que pensar qué hacer para que haya
un buen profesor en cada aula (Darling-
Hammond y Baratz-Snowden, 2005). Al
respecto, como ya sefialaba Cochran-Smith
(2001, 2005), uno de los parametros para
juzgar la formacién del profesorado es c6-
mo contribuye a mejorar el aprendizaje de
los profesores y, en ultimo extremo, el
aprendizaje de los alumnos. La formacién
del profesorado se dirige a generar proce-
sos de mejora que conviertan al centro es-
colar en un lugar donde el aprendizaje no
solo es una meta, sino una préctica capaz
de asegurar unos niveles educativos desea-
bles para todos los alumnos. Ademés de
una estrategia horizontal de coherencia en
la accién conjunta de la escuela, se deben
reclamar impulsos verticales de apoyo y
presion de las politicas educativas.

En segundo lugar, Romero y Luis argu-
mentan sobre la no relacion directa entre for-
macion del profesorado y la mejora de la ense-
fianza, por un conjunto de factores mediaciona-
les y contextuales. Este es un debate que go-
za ya, al menos, de un tercio de siglo. Com-
partiendo algunas de las razones que sefia-
lan Romero y Luis, enmarcadas en la teoria
de la estructuracion de Giddens (1995a) so-
bre “agente” y “estructura” y en las insufi-
ciencias de las teorias pedagogicas sobre el
“pensamiento del profesor”, creo que tam-
bién hay otras dimensiones que quiero po-
ner de manifiesto.

Encuentro que el ensayo se concentra
en la formacién inicial, permaneciendo en
el fondo (no en la penumbra) la permanen-
te. Por ello mismo, los anélisis y criticas
que realizan se refieren mas a un modelo
“escolarizado” de formacién, que es el pre-
dominante en este tipo de formacién, ca-
biendo otros tipos de formacién en el traba-
jo a los que no afectarfan tales criticas. Si en
sus formatos mas tradicionales se ha limita-
do a cursos escolarizados de formacion,
nuevas perspectivas han abogado por el
aprendizaje con los colegas en el contexto
de trabajo, vinculando el desarrollo profe-
sional con el organizativo. Desde esta pers-
pectiva, apostamos por una formacién que
articule las necesidades de desarrollo indi-

vidual y las de la escuela como organiza-
cién, donde los espacios y tiempos de for-
macién estén ligados con los espacios y
tiempos de trabajo, en que los lugares de
accion puedan ser —a la vez— lugares de
aprendizaje. Ademas, la propia formacién
del profesorado debera estar basada en una
visién curricular, y no en un catdlogo de
actividades dispersas, a escoger segtin pre-
ferencias.

Acertadamente se critica, como “idealis-
mo individualista”, la confianza infundada
de que los conocimientos o creencias del
profesor puedan explicar su practica do-
cente, muy presente en el pensamiento pe-
dagdégico, pero que en su grado extremo se
manifestd en el modelo de “pensamiento
del profesor” (teacher thinking), en su mo-
mento muy extendido entre nosotros y ya
practicamente abandonado o subsumido
en otros constructos mas amplios como
“conocimiento profesional” o “identidad
profesional”. En efecto, un planteamiento
“mentalista” (ya sea teorias implicitas,
creencias, conocimiento practico o, en su-
ma, conocimientos en general) olvida otros
factores mediacionales cuando no “estruc-
turales” que condicionan lo que finalmente
sea la accion. Ademas, el exceso de aten-
cién prestada en las tltimas décadas al “co-
nocimiento del profesor” puede haber he-
cho perder la vision de para qué queremos
la formacién y cudles deban ser los propo-
sitos y fines que la deban guiar. En forma-
cién del profesorado de lo que se trata es,
pues, de —por un lado— determinar las me-
tas o propositos (el “para qué”) de la for-
macién; por otro, aquello que necesitan los
profesores (el “qué”) para moverse con efi-
cacia en el aula y contribuir, en conjuncién
con sus colegas, a la educacion de la ciuda-
dania. Por ultimo, estaria el “como” lograr-
lo: buenas précticas que posibilitan la for-
macién y politicas formativas que la apo-
yan.

La literatura ha destacado en las ulti-
mas décadas un conjunto de dimensiones
que explican el saber hacer del profesor co-
mo agente individual (Day, 2005; Marcelo,
2002): experiencias durante la carrera y el
propio ciclo de vida, creencias sobre la
educacién y enseflanza, conocimiento (ge-
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neral, didactico del contenido, practico), es-
trategias y habilidades de ensefianza, im-
plicacién emotiva y afectiva, asi como el
propésito moral con que afronta su trabajo,
la motivacién para seguir aprendiendo,
sentido de interdependencia y trabajo en
equipo, etc. Tenerlas en cuenta es clave pa-
ra que la formaciéon pueda incidir en los
modos de hacer. Como reivindicamos en la
dltima parte, se trata de situar la dimensién
de sujeto, dejada hasta ahora en la sombra.
De hecho, con la formacién permanente al
servicio de las reformas, dice Lourdes Mon-
tero (2006: 175), se ha tendido mas:

... @ la consideracion de los profesores como objetos a
transformar que como sujetos de esa transformacion (la
gran asignatura pendiente de la politica de la formacion
permanente del profesorado en nuestro contexto es su con-
sideracion como sujetos).

La formaciéon permanente del
profesorado en Espaiia:
contradicciones y posibilidades

Coincido sustancialmente con la histo-
ria, en algunos de sus hitos o incidentes cri-
ticos principales, que traza José Maria Ro-
zada sobre la formacién inicial, permanente
y estructuras de apoyo. Evidentemente el
asunto tiene muchas dimensiones, imposi-
bles de recoger en pocas péaginas. Pero no
es eso lo que importa, sobre lo que conta-
mos con una amplia literatura, sino las cri-
ticas por las fracturas o discontinuidades
que ha presentado este campo. Por haber
sido el ambito mas conflictivo me voy a re-
ferir, brevemente, al profesorado de Educa-
cion Secundaria, introduciendo otra dimen-
sion (identidad profesional), que retomaré
al final.

En primer lugar, la prolongada ausencia
de formacién pedagogica del profesorado
de Secundaria ha hecho que la identidad
profesional sea basicamente disciplinar.
Cuando la identidad de base (profesor de
Matematicas, Lengua o Historia) choca con
las demandas del ejercicio profesional
(atender las vidas plurales de los alumnos,
poner orden en la clase, orientar y educar),
se genera —ya de entrada- la primera crisis

de la identidad profesional. Si necesitamos
nuevos profesionales para salvar la crisis
de identidad (Bolivar y Domingo, 2006),
entonces hay que transformar —en primer
lugar- la formacién inicial, como —por
ejemplo- se hizo en Francia con la creacién
(discutida) en 1989 de los Instituts Universi-
taires de Formation des Maitres (IUFMs)

Por su parte, repensar la formacién
permanente del profesorado, mas alla de
la racionalidad técnica dominante, supone
articularla con las propias trayectorias pro-
fesionales, como hemos estudiado en otro
lugar (Bolivar et al., 1999), en modos que
posibiliten reapropiar la experiencia ad-
quirida en conexién con las nuevas situa-
ciones de trabajo; en lugar de establecer
una ruptura, como —muchas veces— ha su-
cedido con la formacién continua al uso.
Al respecto de lo segundo, los cursos de for-
macion administrados principalmente des-
de los Centros de Profesores, con una ofer-
ta formativa mayoritariamente escolariza-
da, se han empleado instrumentalmente al
servicio de la puesta en practica de la Re-
forma. De este modo, las estrategias y for-
matos de formacién se ponen al servicio de
la implementacion de los cambios exter-
nos; con lo que implicitamente -y, sin du-
da, asi ha sido percibido por los docentes—
se trata de adaptar a los profesionales a los
cambios ya previamente disefiados, desli-
gando formacién y accién. En general, se
han gestionado segtin una légica adaptati-
va a posteriori a los cambios propuestos
(Candrio, 2005), como una condicién para
persuadir al profesorado para aplicarla.
Con una teoria del cambio educativo “in-
genua”, propia de los sesenta (cuando
Mialaret declaraba “dadme ensefiantes
bien formados y haré no importa qué re-
forma”), se pretendia garantizar el éxito en
la aplicacién de la Reforma. En fin, como
dicen Canario y Correira (1999: 141), refe-
rido al caso portugués, similar con la situa-
cién espafiola,

La formacidn obligatoria y masiva ha puesto a todos
los enseiiantes en una posicion de déficit y ha contribuido
a una rdpida desvalorizacidn del valor de la formacidn pro-
fesional. En lugar de una solucion al problema de la crisis
de identidad del profesorado, la sobredosis de formacién
parece haber venido a agravar la enfermedad existente.
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Este “modelo escolarizado” en la for-
macion continua de adultos, realizada de
manera puntual, como complemento o re-
ciclaje de la formacién inicial y poco articu-
lado con las situaciones de trabajo, ha teni-
do escasas transferencias y efectos muy re-
ducidos sobre las escuelas y en la actividad
docente en el aula. Formarse primero para
aplicar los curriculos después, en espacios
y tiempos separados, es la materializacién
de una epistemologia de la practica, como
aplicacion técnica de la teoria, que criticara
bien Donald Schon (1992). Si bien se ha so-
lido reconocer que los alumnos aprenden
experiencialmente, construyendo a partir
de lo que saben, hemos supuesto —por el
contrario— que el problema de los profeso-
res es que carecen de conocimiento, habili-
dades o destrezas, que deben ser remedia-
das por cursos de expertos, descontextuali-
zados de su experiencia, para cada profesor
como individualidad.

Por dltimo, hablar, ante cualquier difi-
cultad en la puesta en préctica de los nue-
vos curriculos, de que el problema es debi-
do a la falta de formacién del profesorado
suele ser una excusa para no entrar en cémo
deban estar organizados los centros escola-
res y el ejercicio de la profesién docente. Se
transfiere a otro lugar lo que es parte del
propio problema. La formacién del profeso-
rado, en este sentido, llega a desempenar la
funcién de desviar —ocultando sus limites—
donde estd la verdadera cuestion. Ademés,
silencia que el problema creado puede estar
en el propio disefio externo, en su descone-
xién con la cultura profesional y escolar, o
en la falta de medidas organizativas o poli-
ticas adecuadas como para que la formacién
sea una exigencia —no un prerrequisito— de
la propia dindmica de cambio. Sin una seria
apuesta por reestructurar los centros y por
redisefiar la profesién docente en la estruc-
tura organizativa de los centros, la afiorada
mejora educativa no ocurrird, provocando
—si acaso — la aversién del profesorado.

José Maria Rozada, acerca del inveterado
problema de la relacion entre teoria-prdctica,
presenta una propuesta particular en la
que, para superar las brechas existentes,
aboga por el cruce fecundo de teorias de
segundo orden (académico y practico) que

posibiliten un encuentro en lo que llama
“pequefia pedagogia”, apoyada —a su vez—
por la experiencia autobiografica del autor.
Siendo bienintencionada (ni la academia ni
la préctica, tal como estan situadas, pueden
mutuamente fecundarse), me temo que el
asunto, mas que establecer nuevos modos
de relacién a nivel tedrico, en la préctica, se
trata —por un lado- de una teoria del conoci-
miento para la ensefianza diferente de la domi-
nante; por otro, de articular modos de relacion
entre Universidad y centros escolares, como
apuntaba en otra contribucién (Bolivar,
2006a). En términos fuertes, de poco vale
establecer ingeniosas relaciones, si no estan
articulados institucionalmente los espacios
en que docentes y académicos, en un plano
de igualdad y competencia respectiva, pue-
dan apoyarse mutuamente. En este caso
mas que declaraciones tedricas, que nos re-
trotraeria el asunto al perenne problema de
la relacién entre teoria-practica, se trata de
ver qué férmulas institucionales se han he-
cho o pueden hacer. Asi estan emergiendo
propuestas de “modelos de relacion interinsti-
tucional”, como relaciones (partnerships) en-
tre instituciones, que pueden adoptar for-
mas de redes (networks), grupos, alianzas,
coaliciones o consorcios.

En dltimo extremo, como han visto bien
Cochran-Smith y Lytle (2002), depende de
(quién debe generar o producir conoci-
miento sobre la ensefianza? y ;qué conoci-
miento para la ensefianza? Un modo alter-
nativo ha de cuestionar “el supuesto, am-
pliamente aceptado, de que el conocimien-
to para la ensefianza se genera fundamen-
talmente en la universidad y, por ello, des-
de fuera hacia dentro (‘externo/interno’),
para luego ser utilizado en las escuelas co-
mo conocimiento no problematizado,
transmitido desde el centro a la periferia”
(pag. 13). La cuestién, pues, no es sélo epis-
temoldgica sino ideolégico-politica (poder
y control del conocimiento): quién debe
crear o construir conocimiento sobre la en-
seflanza, cémo el conocimiento generado
localmente puede ser transferido/usado en
otros contextos mas generales o en qué me-
dida el conocimiento local (practico) o ge-
neral (formal) puede ser utilizado para me-
jorar la propia practica.
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En otra direccion, acertada, Francisco
Garcia Pérez, desde el Proyecto IRES, plan-
tea, para salvar el problema entre la teoria
y la posterior préctica profesional, que la
formacién consista basicamente en el traba-
jo en torno a “problemas profesionales”,
como problemas vinculados a la practica
cotidiana. Ello permitiria salvar el “efecto
diferido”, dependiente de una racionalidad
técnica que critic6 magistralmente Schon
(1992). El trabajo de investigacién en torno
a los ambitos que se determinan (a su vez
concretados en torno a tépicos) ofrece una
excelente oportunidad para superar la bre-
cha teorfa-practica en la formacién inicial,
como —por lo demas— acredita la experien-
cia del Proyecto IRES.

Por dltimo, en este apartado, una refle-
xioén sobre la formacién del profesorado,
aqui y ahora, no puede eludir entrar en el
llamado “Espacio Europeo de Educacion
Superior” (EEES) y especialmente en lo que
pueda suponer en la redefinicion de la profe-
sionalidad. Comparto las tesis que al respec-
to mantienen los autores en su ponencia. La
adopcion acritica del modelo de disefio se-
guido (“Proyecto Tuning”), en el particular
maridaje establecido entre este Proyecto y
la ANECA, propone que los objetivos, a ni-
vel general o especifico, deben expresarse
en términos de competencias; a su vez la se-
leccién de conocimientos y contenidos de
las titulaciones se han de hacer teniendo en
cuenta las competencias vinculadas con perfi-
les académicos y profesionales. Partir del perfil
profesional, como base para la toma de de-
cisiones siguientes, supone subordinar la
enseflanza universitaria al mundo laboral
(“empleadores”), como no ocultan sus
mentores. Se pretende formar individuos
que posean activos competenciales para
adaptarse a un futuro laboral flexible y
cambiante, en un aprendizaje a lo largo de
la vida. Se trata de redefinir la profesionali-
dad mediante la regulacion de una lista de
competencias para la ensefianza, al modo
como los departamentos de gestién huma-
nos en las empresas las emplean para for-
mar, seleccionar y reclutar trabajadores.
Por eso, el debate sobre el redisefio de las
titulaciones en términos de perfiles profe-
sionales y competencias no es sélo técnico,

primariamente es politico e ideolégico: cual
debe ser la funcién de la Universidad en re-
lacién con la sociedad (formar para el em-
pleo o formacién cultural amplia).

Las necesidades actuales y el perfil
profesional deseable

Francisco Garcia plantea la cuestion, de
largo alcance y complejidad, sobre las de-
mandas actuales y el deseable perfil del
profesor en una escuela publica actualmen-
te. En efecto, vivimos en un proceso de re-
estructuracion de las sociedades contempo-
raneas occidentales, motivado por los cam-
bios asociados a la globalizacién, las nue-
vas tecnologias de la sociedad de la infor-
macion, la creciente multiculturalidad, la
individualizacién y el consiguiente ocaso
de las dimensiones sociales, junto a un au-
ge de una mentalidad neoliberal. Una pro-
puesta de formacién del profesorado para
el siglo XXI no puede ser insensible a estas
realidades; al contrario, las mutaciones
operadas en el contexto social en las ulti-
mas décadas reorientan el papel de la es-
cuela, al tiempo que reposicionan —entre
sus prioridades— el papel y la formacién del
profesorado.

Algunas dimensiones requeririan ma-
yor comentario, en especial aquellas que in-
ciden directamente en el trabajo de los pro-
fesores (creciente multiculturalidad, necesi-
dad de hacerse cargo de los cambios en las
familias). S6lo voy a apuntar la que estimo
como el problema mas grave, que una pers-
pectiva critica no puede eludir: la exclusion
social (y, consecuentemente, escolar) en
una sociedad crecientemente dualizada. Las
politicas neoliberales, unidas a la globaliza-
cién econdémica, junto a los nuevos factores
culturales o étnicos, estdn provocando —en
los contextos mas desfavorecidos— un incre-
mento del fracaso y abandono escolar, re-
flejo a su vez de la exclusién social. Una
nueva fractura, mas alla del conflicto entre
clases sociales, amenaza a la sociedad y
centros escolares. Nuestras sociedades es-
tan dando lugar a una doble clase de ciudada-
nos: unos, incluidos e integrados; y otros,
excluidos, con un amplio grupo interme-
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dio, en la zona de exposicién a la “vulnera-
bilidad social”.

El reto mas grave actualmente, pues,
para la institucion escolar es que la exclu-
sion social no se reproduzca internamente,
lo que exige la intervencién decidida de la
accioén publica, para que las medidas esco-
lares no sean sélo paliativas (como las poli-
ticas, adoptadas en muchos paises, de esta-
blecer zonas o territorios de accién educati-
va prioritaria o compensatoria). En este
contexto, el discurso de la “igualdad de
oportunidades”, propio de los setenta y
ochenta, cuando atn se creia en los efectos
igualadores de la escuela, ahora —en época
de incertidumbre- se transforma en cémo
garantizar la “cohesién social” (Dubet,
2005). La (re)produccién de las desigualda-
des sociales y escolares tiene que ser pensa-
da en los noventa en términos de evitar la
exclusion.

En este contexto, como se hace eco Es-
cudero (2006), se esta planteando que una
educacion democrdtica de la ciudadania debe
consistir en recibir y adquirir una educa-
cién en condiciones formalmente equitati-
vas y, mas especificamente, en garantizar
un curriculum bésico también a esa pobla-
cién en riesgo de exclusiéon. Los principios
de equidad obligan a que todo individuo
(muy especialmente, los alumnos y alum-
nas en mayor grado de dificultad) tiene de-
recho a esa base cultural comun. Al respec-
to, es preciso reconocer que los sistemas
educativos formalmente comprehensivos
no han sido capaces de asegurarla. Como
vemos en Espafia, un porcentaje en torno al
25-30 % (incrementado en algunas zonas
hasta el 40-50%) acaban la escolaridad obli-
gatoria sin alcanzar, al menos oficialmente,
aquellas competencias (de comprension
lectora, matematica, cientifica o nuevas al-
fabetizaciones) sin las cuales no sera ciuda-
dano de pleno derecho en la vida social o
en su integracién en el mundo del trabajo.
Por eso, una reformulacién de la compre-
hensividad debe conducir a coémo garanti-
zar a toda la poblacion este bagaje indis-
pensable para ser un ciudadano activo e in-
tegrado. Como dice Frangois Dubet (2005:
67): “La definicién de una cultura comuin
como un bien garantizado a todos no se

presenta como una opcién pedagogica, si-
no como una ‘decisiéon de justicia’, como
una eleccién politica cuyas consecuencias
habria que evaluar luego en términos de
pedagogia y de organizacién escolar”.

En las dltimas décadas, si bien el nivel
del sistema educativo se ha elevado, sin
embargo —como dicen Baudelot y Establet
(2006)- la altura del techo no se ha visto
acompanada de un incremento de la base.
Por tanto nuestro problema es, por decirlo
en los términos que ellos emplean, como
asegurar que el alumno mas malo del insti-
tuto peor situado, al término de la escolari-
dad, posee ese bagaje basico. La cultura co-
mun que haya de configurar el curriculum
basico indispensable es un debate en el
que, en muchos paises, no se ha entrado,
haciendo equivalente las ensefianzas comu-
nes con el curriculum béasico. En Francia la
llamada Comisién Thélot ha dirigido un
extenso debate sobre el futuro de la escuela
sobre la base comun de indispensables
(“socle comun des indispensables”); en Es-
pafia, siguiendo directrices marcadas por la
Comisién Europea, se han introducido en
la nueva Ley de Educacion (LOE), en la de-
finicién del curriculum, las llamadas “com-
petencias béasicas”. Todo dependeréd de co-
mo se lleguen a implementar y utilizar. En
cualquier caso, el ntcleo del asunto, mas
alla de si se emplean o no “competencias”,
es como garantizar a toda la poblacién es-
colar aquel activo competencial que les im-
pida ser excluidos socialmente, dimensién
que los sistemas comprehensivos formal-
mente, por si mismos, no han conseguido.

El sujeto de la formacién y la
configuracion de las identidades
docentes

En las ultimas décadas, al hilo de las
nuevas sensibilidades propias de la segun-
da modernidad, la formacién del profeso-
rado ha comenzado a verse como un proce-
so de desarrollo personal, a la par que pro-
fesional, cuya trayectoria y recorrido da lu-
gar a una determinada identidad profesio-
nal, por lo demas ya no estable de por vida,
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sino fluida y cambiante. Aquello que una
profesora o profesor sea, se sienta, e incluso
la pasién con que vaya cada dia a clase se-
ra, asi, fruto del vitae cursu. Ya hace anos,
Pierre Dominicé (1990) escribi6é un bello li-
bro sobre la historia de vida como un proceso
de formacién, en el que “el proceso de for-
macioén se asimila a la dinamica constructi-
va de la identidad del adulto” (pag. 110).

Frente a la impersonalidad del oficio
docente, un enfoque biografico-narrativo e
identitario de la formacién del profesorado,
al que me he dedicado con algunos colegas
en los ultimos anos (Bolivar et al., 2005; Bo-
livar, 2006b), se quiere inscribir en un nue-
vo profesionalismo, donde se recupera la
“autor-idad” sobre la propia practica y el
sujeto se expresa como “autor” de los rela-
tos de précticas. Las historias de vida, como
he argumentado (Bolivar, 2005b), pueden
ser un medio de expresion de la identidad
personal y profesional. Como con clarivi-
dencia afirma Nias (1996: 305-6), “la pasion
en la ensefianza es politica, precisamente porque
es personal. Si la ensefianza como trabajo se estd
progresivamente desprofesionalizando, como se
puede ver en las orientaciones actuales de las
politicas educativas de todo el mundo, es preci-
samente porque —de modo paralelo— se estd des-
personalizando”. En esta situacién postmo-
derna reivindicar la dimensién personal del
oficio de ensefiar, tal vez, lejos de un posi-
ble neorromanticismo, sea uno de los posi-
bles modos de incidir politicamente. En fin,
desde el lema de que lo personal es politi-
co, convendria repensar las politicas (pri-
meras) desde las segundas (los deseos y
proyectos de los sujetos).

Diversos analistas han llamado la aten-
cién sobre cémo lo social se desvanece
(Touraine, 2005) para dar lugar a una “so-
ciedad de los individuos”, como la denomi-
né Norbert Elias, o una “sociedad indivi-
dualizada” como dice Zygmunt Bauman,
abocando a un “individualismo institucio-
nalizado” segtin Ulrich Beck o, en otra di-
mension, a una “des-institucionalizacion”
(Dubet, 2006). Aunque lo lamentemos, por
lo que supone de desintegracién de la ciu-
dadania, “la individualizacién ha venido
para quedarse”, sefiala Bauman. Por tanto,
abordar la profesionalidad del profesorado

hoy supone partir del impacto en la nueva
manera de conducir sus vidas, por lo que el
posible sentido integrado de accién colecti-
va hay que plantearlo sobre otras bases,
que ya no son las de la comunidad moder-
na.

La individualizacién, por lo que nos im-
porta, tiene —al menos— dos consecuencias:
se buscan soluciones biogréficas a las con-
tradicciones sistémicas, a las que se refieren
Romero y Luis en su trabajo anterior; por
otra, los problemas sociales (en nuestro ca-
so, de politica educativa) son vividos psi-
quicamente como sentimientos de culpa,
ansiedad o conflicto. En esta situacién he-
mos de funcionar con nuevas modalidades
de gestion de lo social basadas en la indivi-
dualizacion, donde los individuos se ven im-
pelidos a construir su propia biografia, en
muchas ocasiones desvinculados de las ins-
tituciones en que trabajan.

En una de las mejores obras sociologicas
sobre el tema, Giddens (1995b) mantiene
que la identidad se convierte en un “pro-
yecto reflejo del yo, consistente en el man-
tenimiento de una crénica biografica cohe-
rente, continuamente revisada” (pags. 13-
14), lo que estd forzando a una “transfor-
macion de la intimidad”, que busca nuevos
modos de realizacion (“politica de la vi-
da”), dado que la “politica de emancipa-
cién” moderna o ilustrada no lo ha satisfe-
cho. Como ha puesto de manifiesto Dubet
(2006), en las profesiones dedicadas al “cui-
dado del otro” (médicos, enfermeras, traba-
jadores sociales, profesores), la institucién
(en este caso, la escuela) ya no proporciona
una identidad reconocida a sus profesiona-
les, que tienen que gandarsela personalmen-
te y cotidianamente en el propio contexto
de trabajo. Por tanto, la identidad, en cuya
busqueda andan los individuos, ya no es
un lugar adscrito a una posicién en un or-
den establecido, es —por tanto, més bien—
un proyecto a realizar.

La identidad profesional docente es, asi,
el resultado de un proceso biografico y so-
cial, dependiente de una socializacién pro-
fesional en las condiciones de ejercicio de la
practica profesional, ligado a la pertenencia
a un grupo profesional y a la adquisiciéon
de normas, reglas y valores profesionales.
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Por otra parte, es una construccion singular,
ligada a su historia personal y a las multi-
ples pertenencias que arrastra consigo (so-
ciales, familiares, escolares y profesiona-
les). En tercer lugar, es un proceso relacional,
es decir, una relacién entre si y los otros, de
identificacion y diferenciacion, que se cons-
truye en la experiencia de las relaciones
con los demas. Se juega, por tanto, como el
resultado de las transacciones entre la iden-
tidad asumida por el individuo y la atribui-
da por las personas con las que se relaciona
(Cattonar, 2001). Como dice Canério (2005):

“Esta produccion identitaria se corresponde con un
proceso dindmico que atraviesa diacrénicamente la vida de
los individuos y es un resultado de la confrontacion entre
la dimensidn individual y las dimensiones colectivas de I
accidn profesional. La produccidn de identidades profesio-
nales se confunde y se sobrepone a un proceso largo y
multiforme de socializacién que abarca toda la vida profe-
sional. Las situaciones deliberadas de formacion profesio-
nal se corresponden, en esta perspectiva, a los “momentos
fuertes” de socializacion profesional, ya sean actividades
de formacion inicial o permanente, dentro o fuera del con-
texto de trabajo” (pdg. 132).

La formacion se entiende, asi, como un
proceso reflexivo de apropiacién personal,
de integracién de la experiencia de vida y
la profesional, en funcién de las cuales una
accion educativa adquiere significado
(“formarse”, en lugar de formar a los profe-
sores). Por eso, otras practicas instituciona-
les de formacion se dirigen a la personaliza-
cion de los programas formativos. En estos ca-
sos se tratarfa de pasar de la “légica del ca-
talogo” presente en las acciones formativas
planificadas externamente, a una “légica
del proyecto”, ya sea éste individual, gru-
pal o colectivo del centro. Las formas, en
exceso racionales, en la implantacién de los
cambios han afectado de modo negativo a
las condiciones personales de trabajo y vi-
vencia de la profesion (imagen social dete-
riorada, pérdida de autoestima profesio-
nal), sentida como un proceso de “recon-
version” (Bolivar, Gallego et al., 2005).

En esta segunda modernidad, mas “li-
quida”, estamos obligados a reimaginar
discursos alternativos, que puedan condu-
cir a lo que deba ser la escuela y al papel de
los profesores dentro de ella en tiempos
que ya no son las décadas gloriosas pasa-

das. Es preciso explorar nuevas avenidas
que puedan recrear la profesion de profe-
sor y regenerar el atractivo para ejercerla.
Si bien cabe ver esta individualizacién co-
mo una reclusién en lo privado, es mejor
verla, segtn explica Beck, como una politi-
ca en que los individuos individualizados,
dedicados al bricolaje de si mismos y su
mundo, puedan ser “reincrustados” en las
preocupaciones colectivas. En estas nuevas
condiciones, la reflexividad convierte a los
actores en “politicos de la vida” antes que
miembros de una comunidad politica, don-
de las vivencias individuales desplazan la
preocupacién publica. El problema grave
es, pues, ;como anclar la politica de la vida
individual, ya irrenunciable, en un marco
colectivo, una vez disueltas algunas pautas
colectivas de vida?

Lo que en este ultimo punto he querido
apuntar es que la profesionalidad docente,
ademas de la dimensién de conocimiento y
saber hacer, se sostiene cotidianamente en
la dimensién emocional, como la pasion
que “mueve” a actuar, siendo un oficio
donde lo profesional no puede ser disocia-
do de lo personal. En unos momentos en
que los cambios sociales y la politica edu-
cativa estan reestructurando fuertemente el
trabajo escolar, se vuelve esencial compren-
der el lado emocional del trabajo de los
profesores, tanto para la crisis identitaria
como para las posibilidades de su recons-
truccion. Creo que esta linea emergente for-
mara parte de la reflexién pedagégica en
las proximas décadas, dentro del nuevo pa-
radigma (Touraine, 2005) para comprender
el mundo de la docencia.
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