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1. Introduccion

Este articulo resulta de los trabajos
de investigacion desarrollados en el
marco de un proyecto de investigacién
[1] que pretendio estudiar la relacion
entre los curriculos de formacion inicial
de profesores portugueses de educacién
primaria y la construccion de sus identi-
dades profesionales, y tiene por objetivo
especifico hacer visible el impacto de la
formacion inicial, a través de la presen-
tacion de las identidades profesionales
de base tipicas de cuatro diferentes peri-
odos —que incluyen los ultimos treinta
afios— de la formacion inicial de profe-
sores en Portugal y de su destino en la
trayectoria profesional. Curriculo de for-
macion inicial e identidad profesional de
base son, pues, los conceptos organizado-
res nucleares.

Aunque se considere que, en un
mismo curriculo de formacion inicial,
pueden convivir diferentes modelos de

formacion (Alarcao y Lavares, 2003; Sa-
Chaves, 2002), se opta por la orientacion
sociocritica, que incide en el desarrollo
de capacidades de analisis del contexto
social en el que tienen lugar los procesos
de ensefianza-aprendizaje (Marcelo
Garcia, 1999), con vistas a la toma de
decisiones fundamentadas sobre el papel
de la escuela en la formacion humana y
en la construccion de una sociedad demo-
cratica. Con Marcelo Garcia (Ibid.), se
admite una relacion estrecha entre esta
orientacion y la perspectiva reflexiva de
la orientacion de enfoque practico, en las
dos vertientes identificadas a este res-
pecto por Pérez Gomez (1995): la critica
(Zeichner, 1983; Kemmis, 1996) y la de
investigacion-accion (Stenhouse, 1981;
Elliott, 1990 y 1993).

De acuerdo con el enfoque adoptado,
consideramos tres dimensiones de curri-
culo a estudiar: el «curriculo formaly, el
«curriculo informal» y el «curriculo ocul-
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ton, tal como son definidos por J. Pacheco
(1996). El curriculo formal es el curriculo
explicito en forma de planes de estudio,
programas, reglamentos y legislacion. El
curriculo informal alude a toda la actividad
que hace parte de la vida escolar de los
alumnos y tiene, por tanto, una naturaleza
dinamica, aunque dependiente de un plan
organizado, que incluye contenidos, méto-
dos y medios. El curriculo oculto se relacio-
na con los procesos de socializacion inhe-
rentes a las diversas experiencias escolares
que transmiten valores y producen apren-
dizajes, y sin llegar, nunca, a explicitarse
como metas educativas a alcanzar intencio-
nalmente (Santomé, 1995).

La identidad profesional primera es
denominada por C. Dubar (1995) «identi-
dad profesional de base». Resultante de
la formacion inicial, la identidad profe-
sional de base es proyecto o estrategia,
pero siempre proyeccion de si (Dubar,
1995). Esta es, al mismo tiempo, una
identidad psicosocial nueva (Simoes y
Simoes, 1997): la formacion inicial co-
rresponderia a un tiempo primero de
socializacion profesional, que resultaria,
en los términos de Lacey (1977), en la
adquisicion de una perspectiva nueva
sobre el mundo. Dubar (1995) afirma que
la 1dentidad profesional de base es un
problema de generacion. Segun el mismo
autor, resulta interesante saber como
ésta se fue ilusionando y desilusionando
en los contextos profesionales.

Los periodos en estudio fueran: el pri-
mer periodo, que transcurre desde el final
de la década de 1960 hasta el 25 de Abril
de 1974; el segundo periodo, que va desde

el 25 de Abril hasta el final de la década
de 1970; el tercer periodo, que se refiere a
la década de 1980; y el cuarto periodo,
relativo a la década de 1990. En este arti-
culo, el analisis esta limitado a los tres
ultimos periodos.

La estrategia metodologica central
consiste en identificar relaciones, para
cada periodo en estudio, entre configura-
ciones del curriculo de formacion inicial
(«curriculo ofertado») y configuraciones de
la vision de los profesionales sobre su for-
macion («curriculo interpretado»).

Para la determinacion de las configura-
ciones se eligieron dos vias de investigacion:
una relativa a la recogida de datos biografi-
cos —la via biografica— a través de entre-
vistas biograficas a profesores formados en
los diferentes periodos en estudio, con el
objetivo especifico de caracterizar el «curri-
culo interpretado»; otra —la via documen-
tal— relativa a la recogida de documentos
caracterizadores del «curriculo ofertado» en
cada periodo. Como indica Dubar (1995), si
las identidades virtuales propuestas por los
sistemas de accion deben ser analizadas con
referencia a la actividad en estudio, las
identidades reales inherentes a la transac-
cion biografica solo pueden ser analizadas a
través de las trayectorias de los individuos,
tal como son relatadas por los mismos. En
esta misma linea se inscriben Bolivar,
Domingo y Fernandez cuando afirman que
las dimensiones personales inherentes a la
subjetivacion de lo social «solo pueden
expresarse por narrativas», donde «lo social
se psicologiza y lo psiquico se socializa», en
una logica discursiva de la individualidad
(2001,16).
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Todos los datos se refieren a una
misma escuela de formacion. Por la via
documental, en el analisis de contenido
de los 130 documentos se definieron cate-
gorias emergentes de los discursos, iden-
tificando dimensiones recurrentes en los
diferentes documentos, y que se proyec-
taban en la concepcion tedrica que nos
orientaba: «cultura y sociedad», «politica
educativa» y «formacion/profesionaliza-
ciony. En la via biografica, fueron efec-
tuadas 40 entrevistas (10 de cada perio-
do) sobre la base de un guién de
entrevista biografica (Lopes y otros, en
prensa). Su analisis fue de tipo longitudi-
nal y transversal. El analisis longitudi-
nal permitio la identificacion de un siste-
ma categorial que estuvo subyacente al
analisis transversal, en el que se obser-
varon las regularidades inherentes a los

discursos de los entrevistados de un
mismo periodo de estudio. El sistema
categorial esta organizado en momentos,
dimensiones, categorias y subcategorias;
del momento anterior a la formacion ini-
cial, nos focalizamos, en este articulo, en
el tiempo que le es inmediatamente ante-
rior (Véase Cuadro 1).

Los resultados de una y otra via de
investigacion, asi como los de los diferen-
tes periodos en analisis, se validan
mutuamente. Las relaciones identifica-
das entre los resultados de una y otra via
son expresivas de identidades profesio-
nales de base, entendidas éstas como
construcciones ideal-tipicas.

Los resultados son, en un primer
momento, presentados por periodos. A con-

CUADRO 1: Tiempos, dimensiones, categorias y subcategorias

TIENFPOS DIMENSIONES CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
ANTES MMotrraciones parm la Otras erspectvas
opcion por la profesion mofesiorales
Ramones subvacenes a la
ojxTion
Aamencia o mesencia de
consckenca de la ekccion de
la profesion porvocacion
DURANTE Cwrriculo interpretado Chareculo forrneal
Percepoionss sobre el Charculo irformnal
curiculo Camcter feorico wersus Experienci de ersefarea con
mactco de la fomacion nifios
Dinersion instnurental de la
enselianza
Iodos de ersefanema-
ajue rolmaje
Camacter jmofesonal /
acacemico de la formacion
Cuwrriculo interpretado Chma de la escuela
Clina de fomnacion Felacion pofesores-ahunms
Relacion entre abumos
DESPUES Alteraciones en simismo
COINo Persona
Vigion de =1 mismo como Ickentichacl de ersefarea
mofesional Identidad de relaciom
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tinuacion indicamos las identidades de
base correspondientes a cada periodo.
Posteriormente, presentamos los resulta-
dos referentes a la transformacion sufrida
por las identidades de base en funcion de
la trayectoria profesional. A modo de con-
clusion, se lleva a cabo una reflexion sobre
los resultados obtenidos.

2. Segundo periodo: motivaciones,
curriculo ofertado y curriculo
interpretado

En los formados en el segundo periodo
en estudio, se mantienen algunas de las
motivaciones negativas para la eleccion de
la carrera —condiciones (ser mas corta) y
busqueda de independencia del poder
paterno— asi como la eleccion por tradi-
cion familiar, pero emergen otro tipo de
motivaciones: representaciones positivas
de sus profesoras de ensefianza primaria y
deseo de hacer algo util.

El periodo posterior a Abril de 1974
representa una ruptura con el periodo
anterior, en relacion con las concepciones
de «cultura y sociedad»; la ruptura se
deduce, desde luego, por el caracter expli-
cito sobre esas concepciones en oposicion a
la inculcacion mitigada que caracteriza los
documentos del periodo anterior.

Es, sobre todo, en los planes de estudio
y en los programas analizados donde se
1dentifican mas claramente aquellas
dimensiones axioldgicas e ideologicas que
inducen a considerar un determinado
modelo de sociedad, asi como de la escue-
la que le resulta mas adecuada. En la
Introdugdo ao Plano de Estudos das
Escolas do Magisterio Primdrio de 1976-
71, se senala que «La renovacion de la

sociedad portuguesa implica la renovacion
de las estructuras docentes [...] visto que
la ensefianza constituye una fuerza nucle-
ar de realizacion y de liberacion de un
pueblo», deseandose que el profesor «sea
un punto de consciencia emergente capaz
de dinamizar y de encauzar la historia en
el sentido de la justicia»; se preconiza,
ademads, que los estudios de formacion
«normal» tengan como objetivo esencial
preparar a los profesores para la interven-
cion social. También, en la Funda-
mentagao dos Programas das Escolas do
Magisterio Primario de 1977, se considera
que los profesores deberan ser capaces de
promover en los alumnos capacidades de
realizacion de «un proyecto de vida res-
ponsable, tendiente a la construccion de
una sociedad democratica, y por ello mas
justa». El modelo de sociedad que se pre-
conizaba confluye con la ideologia socialis-
ta, y la cultura que se proyectaba en la for-
macion era la de la participacion critica,
esclarecida y transformadora que centra
en el conocimiento las posibilidades de la
emancipacion social.

Los discursos apelan expresamente a
la participacion y a la intervencion para
la transformacidn social, a través de la
educacion: «[...] preparar a los profesores
para la intervencion social; [...] desarro-
llar el sentido critico de los alumnos y la
comprension de la interaccion de todos los
aspectos de la vida de una comunidad»

(Tbid.).

Desde el punto de vista de las «politi-
cas educativas», es evidente la existencia
de un mandato social a la educacion y a
los profesores en el sentido de la transfor-
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macion de la vida de los portugueses. El
reconocimiento de que los profesores
constituian un grupo profesional privile-
giado para instituir los ideales y princi-
pios organizativos de un estado socialista,
origin6 una fuerte inversion en su forma-
cion 1nicial, en los dominios de los recur-
sos humanos a movilizar y de la valoriza-
cion cientifica y profesional de los
contenidos a integrar en la formacion. Se
verificaron cambios en el reclutamiento
de los profesores, de los alumnos, en los
planes de estudio y en los procesos de eva-
luacion.

El andlisis de los documentos nos
revela ademas que el Estado delega en
las escuelas (en los profesores y en los
alumnos) decisiones fundamentales, con-
cretamente las relacionadas con la ges-
tion pedagogica y la evaluacion de los
alumnos.

En confluencia con la politica educati-
va de valorizacion de la accion social de
los profesores, entendidos como agentes
de transformacion social, los documentos
analizados muestran una transformacion
substancial en lo que se refiere a la "for-
macion-profesionalizacion” de estos do-
centes. Aunque inicialmente se haya
mantenido el curso general de los institu-
tos de secundaria o equivalentes como
nivel académico de seleccion de los futu-
ros alumnos, la resolucién del Ministerio
da Educacao de 31-07-75 creo las titula-
ciones de Magisterio Primario e Infantil
con la duracion de tres afos, aumentando
asi el periodo de formacion en un afio; en
el afio lectivo de 1977/78, la habilitacion
de acceso a las EMP (Escuelas de

Magisterio de Primaria) fue alterada
para el curso complementario de los insti-
tutos de secundaria o equivalentes. Estas
medidas indican la intencion de revalori-
zar el nivel académico de la formacion de
los entonces denominados profesores pri-
marios, lo que es reforzado por el analisis
de los contenidos de formacién que adqui-
rieron una mayor profundidad e integra-
cién de areas del saber hasta ese momen-
to excluidas del curriculo: Psicologia
Evolutiva, Sociologia, Lingiiistica, Lite-
ratura Infantil, Teoria Dialéctica de la
Historia (Introduccién a la Politica en
1976 y eliminada en 1977), Psico-
pedagogia, Educacion Visual, Movimiento
y Drama y una diversidad de asignaturas
optativas y de Intervencion Escolar.

El Plan de Estudios de 1975 expresa el
clima de experiencias pedagogicas que se
vivio después del 25 de abril de 1974, y
pretende institucionalizarlo organizando,
segun una logica que clarifica en el propio
texto, las acciones pedagogicas realizadas
de modo disperso, transformandolas en
un curriculo de formacion. Este plan es
un documento sucinto, de cuyo contenido
destacamos la definicion de los objetivos
para las «actividades de contacto», a lle-
varse a cabo durante el primer afio de for-
macion, a lo largo de un mes y medio y
que pretendia:

«Sensibilizacion frente a los proble-
mas generales de la colectividad y a las
transformaciones socio-politicas del pais;
frente a la situacion socio-cultural fami-
liar de los ninos en edad preescolar y
escolar en los medios urbanos y rurales
[...] siendo uno de los objetivos principales
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conducir al estudiante al reconocimiento
del papel que el educador esta llamado a
desempeniar como agente de transforma-
cion» (Plan de Estudios, 1975).

El analisis de la carga horaria prevista
para las diferentes asignaturas muestra la
1mportancia que se atribuyo, en este plan,
a las areas de Expresion-comunicacion, al
area Psicopedagodgica, a la Practica
Pedagogica y a la interdisciplinariedad. El
Plan de Estudios de 1976 mantuvo la
designacion de las areas de formacion e
integro las asignaturas de Sociologia y de
Psicologia ~ Evolutiva en el Area
Psicopedagogica, y no en el Area Cientifica
como sucedia en el anterior. Tal vez este
cambio pueda estar relacionado con el pro-
tagonismo que, en este curriculo, se atri-
buyé a los saberes sobre los nifios y para
los nifios, lo que nos indica que estamos
ante un curriculo profesionalizante que
define los objetivos y los contenidos en
una logica de convergencia con el objeto
del trabajo: la educacion de los nifios.
Esta suposicion queda reforzada al consi-
derarse, en el plan de estudios, el conoci-
miento y el analisis critico de los progra-
mas de ensefanza primaria como
contenidos de formacion. Realzamos tam-
bién la importancia atribuida a las
dimensiones metodologicas del curriculo
que se manifiesta por el hecho de que
cada disciplina esté formulada no solo en
funcion de los objetivos y de los conteni-
dos de formacion, sino también a partir de
los procedimientos metodologicos a desa-
rrollar.

Los Programas de 1977 institucionali-
zaron el aumento de horas semanales de

formacion e introdujeron nuevas asigna-
turas y actividades: Antropologia Cul-
tural, Historia Social Portuguesa, Meto-
dologia General y Deontologia y
Actividades Técnicas. Es utilizada, por
primera vez, la designacién de Area de
Ciencias de la Educacion considerandola
el area «a desarrollar con mas peso por su
importancia para la formacion del profe-
SOT Primarion.

En 1978, el plan de estudios sufri6 su
ultima reformulacion hasta la extincion
de estas escuelas, que se tradujo en algu-
nas alteraciones puntuales, de las que
destacamos la integracion, en el Area de
Ciencias de la Educacion, de las asigna-
turas de Deontologia, Organizacion y
Administracion Escolar y Legislacion.

Por los entrevistados, el trabajo de
grupo, en el tiempo de la formacion, apa-
rece como el modo de aprendizaje preferi-
do. El grupo de pares es un grupo de
aprendizaje que conjuga formacién perso-
nal, aprendizaje profesional, ocio, convi-
vencia y aprendizaje académico. En el
ambito del curriculo informal son referi-
das también actividades curriculares no
disciplinares —seminarios, actividades
de contacto, trabajos de campo— ademas
de la existencia de grupos de discusion
pedagogica entre profesores y alumnos.

Estos entrevistados consideran que la
carrera no fue tedrica, aunque haya sido
mas tedrica que practica; esta dimension
es apreciada desde varios puntos de vista:
el de la relacion de ensefianza con los
ninos; el de la instrumentalizacion de la
accion; y el de los modos de ensefanza en



Curriculos de formacion inicial, identidades profesionales de base y...

la sala de aula (siendo considerados prac-
ticos los no tradicionales).

Las percepciones sobre el clima de for-
macion dan origen a dos grupos diferen-
tes: los alumnos que no se comprometian
activamente en los movimientos estu-
diantiles evalian negativamente el clima
de la escuela; los alumnos activamente
comprometidos en las luchas que caracte-
rizan este periodo sienten la misma efer-
vescencia como alabanza para la lucha
por una formacién de mejor calidad. Se
refiere, ademas, que el ambiente era de
elevada camaraderia. En lo que respecta
a la relacion profesores-alumnos, si por
un lado se sefiala un ambiente de alguna
friccion, también se destaca la fuerte
implicacion entre los varios actores, la
gran abertura por parte de los profesores
para ayudar a los alumnos, dentro y fuera
de la sala de aula, y la proximidad entre
educadores y educandos. En la relacién
entre pares, encontramos de nuevo dos
tipos de posicion: de un lado, se encuen-
tran referencias a las rivalidades; de otro,
se utilizan términos como la cohesion, la
empatia y el sentido de organizacion
entre companeros. El grupo se muestra
interesado en descubrir y adquirir nuevos
conocimientos, existiendo una buena rela-
cion y convivencia entre companeros —
que se prolongo en el tiempo y que persis-
te hasta hoy.

Los entrevistados de este periodo con-
sideran que salieron de la formacion con
«un sueno», un «ideal», y preocupados en
mejorar el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje de los niflos —con referencias al tra-
bajo con las familias, a la importancia de

hacer felices a los nifios y desarrollar con
ellos relaciones de afecto. Consideran
también que, al término de la formacion
inicial, eran conscientes de las necesida-
des de mejorar la situacion profesional de
los profesores y de estar continuamente
en formacién. En este caso, la «identidad
relacional» parece asumir protagonismo,
al mismo tiempo que la «identidad de
ensefilanza» se transfigura en «dentidad
de profesional» (la elaboracion de la rela-
cién de ensefanza a ser establecida es
sustituida por la elaboracion de la rela-
cién que, como profesionales, establecen
con su profesion). Los componentes de
ensenanza y de relacion, parecen estar en
una relacion de integracion en una confi-
guracion identitaria caracterizada por la
afectividad y por consciencia profesional
(aparentemente en las antipodas de la
configuraciéon identitaria del periodo
anterior).

3. Tercer periodo: motivaciones,
curriculo ofertado y curriculo inter-
pretado

En los entrevistados formados en el
tercero periodo en estudio se mantienen
algunas de las motivaciones del segundo
periodo (la tradicion familiar, las condi-
ciones de la carrera y de la profesion, la
busqueda de independencia de los
padres, la representacion positiva de su
profesora, el deseo de intervencién
social) y se retoman otras del primer
periodo («carrera buena para una mujer
que queda con tiempo disponible»).
Emerge, mientras tanto, una nueva
razon relacionada con el nuevo contexto
socio/educativo: la falta de nota para
entrar en la carrera pretendida.
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El inicio de la década de 1980 se carac-
teriza, en términos politicos, sociales y eco-
nomicos por la irrupcion de un conjunto de
presiones externas, sufridas por el Estado
portugués y que tuvieron repercusiones
en la formacion inicial de profesores. Los
documentos se refieren a la formacion
realizada en EMP y que se mantuvo
orientada por el plan de estudios elabora-
do en 1978. Sin embargo, el clima de for-
macion y el desarrollo curricular que se
infieren, sobre todo a través del analisis
de memorias de practicas y de textos de
apoyo para las asignaturas, revelan el
caracter normalizador de este periodo,
que se refleja en la concentracion de las
decisiones curriculares, en la pérdida de
poder de los alumnos para participar en
los procesos de decision relativos a su eva-
luacion y al desarrollo curricular, y en la
progresiva ausencia en la formacion de la
dimension ideoldgica y politica que la
caracterizo en el periodo anterior. Los
documentos analizados se caracterizan
por un discurso que configura una profe-
sionalidad centrada tnicamente en la
«sala de aula» y en la resolucion de los
problemas que se suscitan.

Sobre «cultura y sociedad», los docu-
mentos de la década de 1980 atin mani-
fiestan una supuesta neutralidad politica,
la emergencia de la competitividad y la
Intencion de modernizacion, traducida en
el refuerzo técnico de la formacion:

«Las mejores escuelas primarias no
estan retornando al viejo tipo de ense-
nanza fonética, por el contrario caminan
para el desarrollo de técnicas mas en
armonia con los principios modernos del

crecimiento y desarrollo del nifio».
(Metodologia da Lingua Portuguesa
[Resumo], 1983).

Estas inferencias se fundamentan,
aun, en las reflexiones producidas por los
alumnos en las memorias de practicas, en
las que se exponen las tensiones y los con-
flictos generados por la evaluacion: «afio
dificil por tener muchas [evaluaciones]
sumativas y la evaluacion final de curso
[...] trabajar para la nota y solo se puede
tener aquello que la clase puede tener»
(Memoria final del segundo curso, 1987);
en el tipo de documentos de apoyo que nos
remiten, de forma expresiva, para las
dimensiones didacticas y técnicas de la for-
macion: «Observacion dirigiday, «Direccion
del aprendizaje», «Fines y objetivos y méto-
do cientifico», «Principios elementales de
una educacion artistica. Medios y méto-
dos», «Recursos audiovisuales», «Uso de
Inventarios para determinar la prontitud
de la lecturan», «Pedagogia por objetivos».

En la década de 1980, el Estado fue
reasumiendo su poder deliberativo relati-
vamente a la formacion inicial de profeso-
res, reservandose decisiones fundamenta-
les en el ambito del curriculo, como la
evaluacion de los alumnos y la seleccion
de los docentes, con implicaciones en la
autonomia y la capacidad de participa-
cién de ambos.

La desaparicion de las EMP y la consi-
guiente creacion de las Escolas Supe-
riores de Educando (ESE), representa
una alteracion profunda en el dominio de
la politica educativa. La creacion de las



Curriculos de formacion inicial, identidades profesionales de base y...

ESE se integra en un conjunto de cambios
que ocurrieron durante la década de
1980, concretamente la aprobacion de la
Lei de Bases do Sistema Educativo
(LBSE) que instituyo la escolaridad basi-
ca de nueve afos y la formacién de profe-
sores del 1° Ciclo do Ensino Basico (1°
CEB) (nueva denominacion para el maes-
tro)[2] de nivel académico superior.

Contrastando con el periodo anterior,
la década de 1980 se caracteriza, en lo
que se refiere a la «formacion-profesiona-
lizaci6n», por la continuidad del plan de
estudios de las EMP, elaborado en la
década anterior, pero con alteraciones en
el curriculo oculto e informal. La dimen-
sién de implicacion de los alumnos en la
formacion, caracteristica dominante en el
periodo anterior (Lopes y otros, 2004),
desaparecio de los discursos realzandose,
antes, la intensificacién de los aspectos
técnicos de la formacion. A pesar de que
se mantiene un curriculo profesionalizan-
te y centrado en el nifio, que se destaca en
la formacion en el ambito de las areas de
expresion y de los componentes didacti-
cos, emerge, como caracteristica de este
periodo, una logica formativa de excesiva
predeterminacion de la practica profesio-
nal, convergente con la eleccion de la
pedagogia por objetivos como referencia
modeladora de la accion y del pensamien-
to pedagdgico. En el conjunto de docu-
mentos analizados se integran varios tex-
tos de apoyo con caracter prescriptivo,
relativamente a las practicas a desarro-
llar. Las memorias de practicas nos reve-
lan también el desarrollo, por parte de los
alumnos, de practicas con los nifios orien-
tadas por fichas de prescripcion de tareas,

por taxonomias de objetivos educativos y
por planificaciones detalladas sobre todo
el proceso educativo: «Propongo una can-
cion “Lanzad una sonrisa al aire”; entono
la cancion; todos los nifios entran en con-
junto; baten el ritmo; baten el tiempo;
pido a los nifios que entonen la cancion en
canon» (Memoria de prdcticas, 1982).

Los entrevistados formados en la déca-
da de 1980 consideran la carrera intensa
y exigente. La relacion con los comparfie-
ros en los tiempos de ocio es vista como
fuente de formacion personal (e integra-
cion en el grupo) o de intercambio de
experiencias con companeros mas adelan-
tados. El trabajo en grupo es aludido solo
en relacion con las practicas. Por otro
lado, se producen menciones al hecho de
que los grupos de trabajo se tornen, a lo
largo de los afos, fuente de tensiones y
divisiones. La carrera es considerada
muy tedrica, lo que parece relacionarse
con la existencia de asignaturas solo teo-
ricas. La afirmacion de la falta de rele-
vancia practica de la formacion se basa en
los siguientes aspectos: ausencia de auto-
nomia en la ensefianza de los nifios para
ir mas alla de la planificacion; ausencia
de formacion para la educacion de nifios
con dificultades y para el uso de métodos
de ensefianza de la lengua y de las mate-
maticas; ausencia de oferta de herra-
mientas y técnicas; ausencia de manipu-
lacion y uso de materiales; ausencia del
aspecto experiencial de la formacion.

La escuela es vista como una institu-
cion liberal. En comparacion con los afios
anteriores, se vivia un clima de relativa
calma, aunque con alguna contestacion
aun presente. En todo caso, y a pesar de la
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existencia de referencias a «mezquindad»,
el clima en este periodo es entendido como
siendo muy bueno, con un fuerte compo-
nente de convivencia e intercambio entre
clases, siendo el grupo percibido como muy
unido y cohesionado. En lo que se refiere a
la relacion profesores-alumnos, existen
percepciones contradictorias. Por un lado,
es caracterizada como siendo distante y
formal; por otro lado, es entendida como
siendo buena, afirmandose la existencia de
poca distancia entre profesores y alumnos.

Estos entrevistados se consideran, al final
de la formacion inicial, profesores preocupa-
dos con la trayectoria escolar del alumno (se
habla mas en alumno que en nifo), en ense-
narle a leer y a escribir, y en dominar aspec-
tos técnicos. Asimismo, esperan tener una
buena relacion con los alumnos (de afecto),
crear un ambiente agradable de aprendizaje
y generar motivacion; hay referencias al arte
y a las expresiones. La «educacion para los
valores» es presentada como una preocupa-
cion importante. Hay alguna que otra refe-
rencia a la innovacion, aparentemente mas
en el registro del deber que en el registro del
proyecto. En este caso, la «identidad de ense-
nanza» es retomada, ahora en un registro téc-
nico, mientras que la «identidad de relacion»
parece mantenerse en un registro semejante
al de la década anterior. No obstante, estos
componentes parecen ahora estar en una
relacion de acumulacion, en una configura-
cion identitaria caracterizada, sobre todo, por
la instrumentalidad.

4. Cuarto periodo: motivaciones,
curriculo ofertado y curriculo inter-
pretado

En el cuarto periodo disminuye el
nimero de entrevistados que entraron en

la carrera de profesores de 1° CEB sin
haberla elegido. Las motivaciones referi-
das son relativas a la representacion posi-
tiva de su profesora de primaria, a la tra-
dicién familiar, al «deseo de hacer el
bien», ademas de a las condiciones de la
profesion (en las que ahora destacan la
mayor facilidad de obtener trabajo).

En la década de 1990, las EMP ya habi-
an sido eliminadas y la formacion inicial
de profesores del 1° CEB paso a ser garan-
tizada, exclusivamente, por las ESE, lo
que significo profundas transformaciones
en el ambito curricular. Esas transforma-
clones nos indican, ademas, cambios de
perspectiva sobre la cultura y la sociedad.
Las ESE se constituyeron como institucio-
nes de ensefianza superior, lo que suscito
alteraciones en las formas de relacion edu-
cativa y en el ethos que caracterizaba la
formacion inicial de profesores. La infor-
macion recogida nos revela un clima de
formacion tipicamente académico y denun-
ciador de relaciones jerarquicas y competi-
tivas que se infieren en el analisis de las
reflexiones que los alumnos realizaban a
proposito de la relacion con los profesores y
con los companeros. El analisis de trabajos
académicos destaca el formalismo y la dis-
persion conceptual y practica sobre lo
social y lo educativo, con rara incidencia en
la reflexion politica.

En el dominio de las politicas educati-
vas, la década de 1990 se caracteriza por
la emergencia de un Estado regulador
que liberalizo la formacién inicial de pro-
fesores, al permitir su realizacion en ins-
tituciones de formacion privadas, y que
dejo de ser la entidad responsable de la
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elaboracion de los planes de estudio, asu-
miendo mas bien una funcion certificado-
ra, a través de la creacion de dispositivos
de regulacion y de aprobacion de las pro-
puestas elaboradas por las diferentes ins-
tituciones de formacion.

El analisis comparativo entre lo que se
preconiza en los contenidos de los trabajos
académicos de determinadas asignaturas
y la reflexion de los alumnos motivada por
la practica pedagogica, desvela ambigiie-
dades y contradicciones sobre la considera-
cion de los procesos y de los medios mas
adecuados para la referida inversion en la
educacion de base, destacandose en unos y
otros la ausencia de reflexion sobre su sen-
tido, ontoldgico, social y politico. Asi, a
pesar de identificarse como problematica
educativa, recurrente en los documentos,
el fracaso escolar y sus implicaciones en la
construccion de una «Escuela para Todos»,
no se manifiesta una comprension profun-
da sobre su significado, en términos de la
accion educativa.

En la escuela que centra nuestro estu-
dio, la preparacion de los futuros profeso-
res del 1° CEB se produjo en el dominio
de las titulaciones de Professor de Ensino
Basico (PEB), lo que explica, en parte, la
atenuacion de la dimension profesionali-
zante especifica del 1° CEB. Los PEB
eran estudios de licenciatura de cuatro
anos, con una estructura curricular biva-
lente que certificaba para el ejercicio pro-
fesional en el 2° CEB [3] en areas especi-
ficas, pero que facilitaban la habilitacion
para el 1° CEB, después de la realizacion
de los tres primeros afos. La caracteristi-
ca mas relevante de este periodo, en el

dominio de la formacién-profesionaliza-
c10n, se relaciona con la academizacion de
la formacion, traducida en un plan de
estudios marcado por una logica discipli-
nar, de profundizacion cientifica, con
menor incidencia en las areas de expre-
si6n y de los saberes centrados en el nifio
y en su educacion. La alteracion de la
dimension profesionalizante puede estar
relacionada con las logicas de la ensefan-
za superior y de su relacion con la selec-
cion de los docentes.

Sin embargo, no se excluye la posibili-
dad de estar en cuestion el propio concep-
to de profesionalidad. Nos estamos refi-
riendo a la intensificacion del trabajo de
investigacién como metodologia de forma-
cién que, paraddjicamente, es minusvalo-
rado en los criterios de evaluacion de los
alumnos, que otorgan primacia a formas
de evaluacion sumativa como los tests y
los examenes. También la importancia
que se atribuyo, en el curriculo, al traba-
jo de proyecto y a su dimension praxiolo-
gica, puede evidenciar la configuracion de
una nueva profesionalidad.

Estos entrevistados consideran que su
carrera fue intensiva, excesiva y trabajo-
sa. El grupo de pares es un grupo de estu-
dio y un grupo de trabajo, al que se le
reconocen, como tal, las siguientes funcio-
nes: aprendizaje académico; formacion
personal (respetar a los otros); formacion
profesional (aprender a trabajar en
grupo); y soporte contra el stress. De
acuerdo con los entrevistados, la carrera
es simultdneamente muy tedrica, muy
practica y muy técnica. Los fallos son
expresados como problema de articula-
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cién o de aplicacion; sobre todo, se afirma,
«la formacion esta divorciada del campo
de accion». Se reconoce la existencia de
formacion en métodos, pero sin aplica-
cion. Se menciona la falta de formacion en
didactica, la ausencia de «recetas» y de
practicas pedagdgicas en todos los afios de
escolaridad. Se considera positivo haber
aprendido a «buscar cientificamente las
cosas». Las referencias al ambiente en la
escuela son claramente negativas. Se
afirma que el clima no era muy saludable,
que la convivencia era reducida y que el
ambiente era poco propicio para que se
pudiese trabajar. La relacion profesores-
alumnos, en la percepcion de los entrevis-
tados, esta regida por el distanciamiento.
La relacion entre alumnos es considerada
de fuerte competitividad.

La vision de si mismo como profesional
al término de la formacion inicial esta com-
puesta por enunciados que ponen en evi-
dencia la relacion de ensefianza, que debe
generar autonomia y deseos de saber.
Estos profesores definen como tarea propia
la educacion en valores y para la democra-
cia. Aparentemente, tal como en el primer
periodo en estudio, los dos componentes
basicos a los que nos hemos venido refi-
riendo, se encuentran en una relacion de
absorcion, aunque con un significado
opuesto: la «dentidad de ensenanza» es,
ahora, sobre todo una «dentidad de apren-
dizaje».

5. ldentidades profesionales de base
de los diferentes periodos de
formacion

=0 Todo lo referido hasta el momento nos
ICH
pe

150

rmite caracterizar la identidad profe-

sional de base tipica de cada periodo en
estudio. Cada una de esas identidades
aparece compuesta por un nucleo y una
periferia. El nticleo alude a la dimension
generadora del sentido de la identidad y
organizadora de las dimensiones periféri-
cas. Esta constituido por aquello que
denominamos «identidad de ensefianzay,
y que sufre algunas mutaciones en fun-
cién del periodo en cuestion. Las dimen-
siones periféricas son dos y senalan la
cualificacion de la caracteristica princi-
pal del proceso de ensefianza-aprendizaje
—«dimension pedagodgica de la activi-
dad»— y la representacion de la relacion
de la actividad con el sistema social
«dimension social de la actividad». En el
Cuadro 2 se presentan las identidades
correspondientes a cada periodo.

La identidad profesional base identifi-
cada para el segundo periodo es una
«dentidad centrada en el profesional de
tipo afectivo y transformador». En rela-
c16n con las dimensiones periféricas, esta
1dentidad parece construirse en oposicion
inevitable a la identidad del periodo ante-
rior: la afectividad en lugar de la austeri-
dad y la transformacion en lugar de la
conformidad. La dimension transforma-
dora parece surgir aqui como producto
construido en las relaciones de formacion,
donde la atencién en el nifio se asocia al
cambio social: se trata de mejorar las con-
diciones de vida y de expresion de los
nifios mas desfavorecidos. Resulta sor-
prendente, aunque comprensible, el sur-
gimiento de la «identidad de profesional»
en lugar de la «identidad de ensefianzan.
En efecto, todo parece indicar que los pro-
fesores formados en este periodo basan su
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CUADRO 2: Las identidades profesionales de base de cada periodo

BASE DIMENSI 0N DIMENSION
PEDAGOGICA SOCTAL

r centrada en el de tipo aféctvo ytrensfonnador
1eriodo profesional

3er centracla en la de o teenco-afcimo yinmovacor
petiodo ergefianza

F centrada en el de tpo cogrivo Voo
1eriodo aje relzage

identidad en la consciencia de la necesi-
dad de dignificar su profesion, tal vez
también como reaccion (oposicion) a la
1dentidad de base del periodo anterior.

Curiosamente, la «identidad centrada
en la ensefanza —de tipo técnico-afectivo e
innovador» parece perder el acento en el
profesional caracteristico del periodo ante-
rior, para (re)centrarse en la tarea de ense-
nar. Pero existe una preocupacion por
mejorar esta tarea y por cuidar el «estar»
en las aulas con los nifios, que en este
momento vuelven a ser alumnos: preocupa-
ciones relativas a la maestria de instru-
mentos de ensefilanza y a la existencia de
un clima de aprendizaje agradable. Las
referencias a la innovacion (raras) y a la
educacion en valores constituyen la
«dimension social de la actividad», que
pierde la substancialidad que poseia en la
identidad del periodo anterior, en la medi-
da en que aquéllas, ademas de ser poco
intensas, no son atravesadas por una cons-
ciencia de la relacion social subyacente a la
relacion educativa, pero parecen ser toda-
via parte de la postura, sobre todo instru-
mental, que distingue esta identidad.

Los profesores formados en el ultimo
periodo presentan una «identidad centra-

da en el aprendizaje —de tipo cognitivo y
civicor. El nucleo de esta identidad es, en
este caso, el aprendizaje y no la ensefanza,
lo que supone que estos profesores proyec-
tan su accion docente mds en funcion de
los aprendizajes a ser realizados por los
alumnos que de lo que el profesor tiene
para ensenarles. Se puede observar una
fuerte influencia de las perspectivas cons-
tructivistas en el modelado de esta identi-
dad que, por este motivo y en esa acepcion,
consideramos de tipo cognitivo en la
«dimension pedagogica de la actividad». La
«dimension social de la actividad» parece
asumir ahora una mayor consistencia, con
referencias a la educacion para la ciudada-
nia y para la democracia; sin embargo, y
paraddjicamente, éstas aparecen mas como
una extension obligatoria de una represen-
tacion —coherente, pero exclusivamente
cientifica— del proceso de ensefanza-
aprendizaje y no como una toma de cons-
ciencia de la relacion social subyacente a la
relacion educativa. En efecto, y como ejem-
plo, los discursos de los entrevistados, aun-
que se formaron en un tiempo en el que se
produjo un gran aumento en los proyectos
y los trabajos desarrollados en los ambitos
de la Educacion para Todos y de la
Educacion inter/l\/lulticultural, no hacen
ninguna referencia a los mismos.
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6. Trayectoria profesional y
transformaciones de la identidad

La mayor parte de los entrevistados
considera la formacion inicial como la
principal responsable de la «angustia», la
«tristeza» y el «dolor» sentidos en los pri-
meros «encontronazos» con la profesion.
Senialan que la carrera no les proporciond
«conocimientos practicos que pudiesen
ser aplicados en la vida profesional, la
realidad de la ensefianza no correspondio
a lo que de ella esperaba» o que «la pre-
paracion recibida no me permitio enfren-
tarme a la enorme complejidad que
encontreéy.

Podemos sefnalar que la transicion de
una situacién de estudiante para una
situacion de profesional surge como un
momento decisivo en la trayectoria de
vida de los entrevistados, como conse-
cuencia de las contradicciones existentes
entre las concepciones de educacion
transmitidas por la formacion y la practi-
ca profesional. Esa discrepancia obliga a
que los docentes, en el inicio de su vida
profesional, asuman estrategias de super-
vivencia y de control, que provocan desin-
terés por la profesion.

No obstante, es posible detectar dife-
rencias en los formandos en los diferentes
periodos en relacion con el «choque de la
realidad» (Lopes, 2001). Este es mas evi-
dente en los profesores formados en el
segundo periodo. Las razones aducidas
son igualmente diferentes. Para los profe-
sores formados en el segundo periodo, el
choque es fortisimo y alude al desmorona-
miento de un sueno. Los titulados en los
periodos posteriores sefialan, como moti-

vos de desilusion y choque, los multiples
papeles que les son atribuidos a raiz de la
diversificacion de los saberes y de la
«pedagogizacion» de IOE problemas socia-
les. Por otro lado, algunos de los entrevis-
tados del cuarto periodo en estudio afir-
man que la complejidad de la profesion
docente que les es transmitida en la for-
macion inicial no recibe confirmacién
explicita en el dominio de las practicas
profesionales; esto es, los problemas plan-
teados por éstas no parecen susceptibles
de resolucion por el vastisimo conjunto de
saberes adquiridos e intuidos a lo largo de
la formacion inicial, creando una especie
de incertidumbre que solo puede ser
resuelta a partir del sentido comun.

Con frecuencia, los profesores tienden
a limitar su campo de exploracion, a
desinteresarse o a adoptar «una conducta
fluctuante de acuerdo con la cultura orga-
nizativa instituida», como indicaba un
profesor de la promocion de 1985.

La distancia entre el «<modelo de profe-
sor idealizado» y la «realidad de la vida
cotidiana» tiene sus costes y se constituye
en una fuente de desilusion fundamental,
que va a afectar a la trayectoria recién
iniciada. Nuestro analisis indica que,
para adaptarse, los docentes van tomando
sucesivas opciones —propias, aisladas y
estandarizadas—, determinadas, esencial-
mente, por su historia personal y cultural,
disefiando una trayectoria, en la que la
intuicion tiene un papel esencial. Es posi-
ble afirmar que la construccion de la iden-
tidad, a partir de la identidad profesional
de base, se hace a través de un proceso de
(re)composicion, que en algunos adopta la
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forma de lucha [4] (donde se cruzan
momentos de entusiasmo y de verdadero
desanimo).

Se verifica que, a pesar de esa persis-
tencia, al cabo de algunos afios de frustra-
cion aprendida, las diferentes identidades
profesionales de base dan origen a una
identidad muy homogénea, resultante del
proceso de recomposicion referido. Esta
identidad, moldada por la realidad del
gjercicio profesional, es verdaderamente
pobre, estereotipada y defensiva.

Conclusiones y reflexiones

Los resultados relativos a la caracteri-
zacion de las identidades profesionales de
base, nos permiten evidenciar no solo que
vale la pena formar a profesores, sino tam-
bién, y sobre todo, que es posible concebir
la formacion de profesores para su mejora.
De hecho, se verifica que ciertas dimensio-
nes del curriculo ofertado interfieren efec-
tivamente en la calidad de la identidad
profesional de base que le corresponde.

Si tomamos como referencia el modelo
soclocritico, la dimension social de la acti-
vidad es parte fundamental de la identi-
dad profesional. Ahora bien, la calidad de
esta dimension social aparece asociada a
diversos aspectos de la oferta curricular
que resulta interesante explicitar.

En primer lugar, ésta parece depender
de un clima de formacion que contemple
la posibilidad de que los estudiantes par-
ticipen en la gestion de su propio curricu-
lo y que permita que los estudiantes aso-
cien aprendizaje y convivencialidad. El
clima de formacion participada se pre-
siente en el curriculo informal —que

incluye metodologias, lugares, participan-
tes y dinamicas de aprendizaje, comuni-
cacion y participacion—, pero también en
el curriculo oculto, en el que ejercen un
importante papel las dinamicas relativas
a la formacién cultural general, tanto a
través del disfrute como de la produccion
de cultura (Lopes y otros, 2006). El curri-
culo formal tiene también ahi un papel
importante, en la medida en que se cons-
tituya como fuente de coherencia y expre-
sion manifiesta de un proyecto de forma-
cion. El caracter profesionalizante de la
oferta curricular, inherente tanto al curri-
culo formal como al curriculo informal,
contribuye, ademas, para la calidad de la
dimension social de la actividad de ense-
nanza. Son indicadores de dicho caracter
profesionalizante las referencias a los
niflos —su alusion, psicoldgica, social y
cultural— como motor del proceso de
aprendizaje, asi como la importancia dada
a las experiencias formativas en los diver-
sos medios de origen de los mismos.

No obstante, los resultados referentes
al analisis de las transformaciones sufri-
das por la identidad profesional de base
en funcién de la experiencia profesional,
nos revelan que no basta con mejorar uni-
camente la formacion; resulta también
imprescindible modificar las condiciones
psicosociales y materiales del ejercicio
profesional.

Y es que este aspecto se torna espe-
cialmente importante en la realidad por-
tuguesa, donde la necesidad de mejorar la
calidad de este nivel de ensehanza se
encuentra a la orden del dia.
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Notas

(11  Projecto FIIP (Formacao Inicial e Identidades Proflssionais
no 1° CEB: curriculos e identidades profissionais de
base), financiado por la Fundado para a Ciencia e a
Tecnologia (FCT/POCTI/FEDER) de 2002 a 2005.

[21 Se corresponde con los cuatro primeros afos de
Educacion Primaria en el sistema educativo espaiol.

[3] Equivalente a quinto y sexto de Educacion Primaria en
el sistema educativo espafiol.

[4] La palabra lucha aparece, muchas veces, en los dis-
cursos de los docentes, significando, principalmente,
un intento de ruptura con lo instituido.
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Curriculos de formacion inicial, identidades profesionales de base y...

Resumen:
Curriculos de formacion inicial, iden-
tidades profesionales de base y tra-

yectoria profesional

Con el objetivo de estudiar el papel de
la formacion inicial en la construccion de
las identidades de los profesores de edu-
cacion primaria, se caracterizan y relacio-
nan los curriculos de formacion de 4 peri-
odos de los tultimos 30 afos (via
documental) y las identidades profesiona-
les de base (IPB), las trayectorias profe-
sionales (TP) y las 1dentidades actuales
de los profesores formados en esos perio-
dos (via biografica). Se concluye que cada
curriculo produce diferentes IPB (a partir
de 1974, de calidad, al menos, razonable),
pero también que, en la TP, estas identi-
dades acaban por tornarse semejantes y,
en general, menos ricas. Se destaca la
necesidad de invertir en la calidad (exi-
gencia) de los contextos de trabajo en el 1°
CEB.

Descriptores: formacion inicial, identi-
dad profesional de base, curriculo de for-
macion, trayectoria profesional.

Summary:
Initial teacher education curricu-
la, basic professional identities

and professional trajectory

With the objective of studying the role
of initial teacher education in the cons-
truction of primary teachers' identities,
this paper characterizes and relates the
teacher education curricula concerning 4
periods of the last 30 years (through docu-
mental analysis) with the basic professio-

nal identities, the professional trajecto-
ries and the current identities of teachers
formed in those periods (through biograp-
hical analysis). The conclusions indicate
that each particular curriculum produces
different basic professional identities
(from 1974 on with a quality which 1s, at
least, average), but also that, in the pro-
fessional trajectory, these identities end
up by being similar and, generally, less
rich. It 1s emphasized the need to invest,
in elementary school, in the quality (exi-
gency) of the working contexts.

Key Words: initial teacher education,
basic professional identity, curriculum,
professional trajectory.
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