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Resumen. Desde la teoria del tercer espacio, tratando de hallar alternativas adecuadas para
la revitalizacién de la relacion entre teoria y practica en los distintos escenarios formativos,
hallamos un factor clave en el cambio cultural de las instituciones y del profesorado, asi como
de los propios estudiantes. De este modo, puede favorecerse el grado de coherencia en las
transiciones formativas entre los distintos contextos. La democratizacién de la formacién del
profesorado que se pretende con este enfoque, ha de asociarse a procesos de calidad. Esta
exigencia implica la consideracién de la ensefianza como un trabajo académico al nivel de la
investigacion.
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1. Introducciéon

Hace mas de veinte anos que Homi K. Bhabha (1994), profesor de literatura in-
glesa y norteamericana en Harvard, de origen indio, publico su proverbial obra sobre
el lugar de la cultura. Su rechazo de las concepciones maniqueas de los espacios del
conocimiento, se incardina en la teoria poscolonial, una severa arma critica de los aflos
ochenta, e incluye la dialéctica entre colonizadores y colonizados que desemboca en
el dilema de constituir una identidad nacional al despertar del yugo colonial (1990).
Bhabha debate la idea de nacién desde la perspectiva de la contingencia y la ambi-
valencia, desde la inevitabilidad de la diferencia y de la hibridacién. Con su mirada
irénica, proporciona elementos para encarnar procesos de resistencia ante las diver-
sas proclamas esencialistas que se anuncian como representativas de la vida social,
alimentando las contradicciones constitutivas de la representacion de lo nacional, ese
terreno transitorio en el que lo mismo y lo distinto nunca se reconcilian, pues las ope-
raciones que fundan tradiciones nacionales son a la vez actos de desplazamiento y de
exclusion cultural. En definitiva, su influjo en la denominada teoria del tercer espacio
convergeria perfectamente, con las matizaciones que podriamos hacer, con el de tan-
tos otros autores situados en el postestructuralismo, como Bhabha, o en la corriente
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poscritica, o en el neopragmatismo!, que han incidido en la relevancia del individuo
como sujeto que “construye y da sentido al mundo” (Ezquerra, Argos, Fernandez-Sa-
linero y Gonzélez-Geraldo, 2015, 15), en el marco de una comunidad donde todas las
voces importan, donde nadie debe quedar excluido. Todos estos analisis postmodernos
o postradicionales, si se prefiere emplear un término analogo pero diferente, aportan
nuevos modos de ver la educacion y su dimension institucionalizada, erigiéndose sus
fuentes en vigorosas metaforas.

Las instituciones de nuestro tiempo suelen caracterizarse por su dinamismo, aun-
que no con la misma intensidad y prodigalidad. No se trata de meros cambios externos.
La vida en la postmodernidad modifica radicalmente la naturaleza de la vida social e
incide en los aspectos mas intimos de la experiencia humana. Los cambios causados
por las instituciones postmodernas se entrelazan estrechamente con la vida de cada
sujeto, con la identidad personal. No se acabara de entender bien el amplio entramado
de transformaciones de nuestro tiempo, si no se considera la interrelacién entre la
universalizacién del cambio y la transformacion de las disposiciones personales. La
reflexividad y la transformacion del saber en las sociedades informatizadas, como ca-
racteristica del mundo postmoderno, alcanza a la dinamica identitaria del individuo,
como ha mostrado Giddens (1995). La identidad personal también se convierte en un
proyecto reflejo. En las sociedades tradicionales las transiciones en la vida del indivi-
duo quedaban marcadas como rituales especificos. A esto se reducia la reorganizacion
psiquica de la evolucion individual, en un marco donde la vida colectiva permanecia
practicamente inmutable durante generaciones. Ahora, en cambio, por mas elogios de
la lentitud que proliferen (Honoré, 2008), afrontamos nuevos escenarios donde la sali-
da parece estar en direccion opuesta. Como recogia Bauman (2007) en su Amor liqui-
do, haciéndose eco de las palabras de Ralph Waldo Emerson, cuando uno patina sobre
hielo fino, la salvacion es la velocidad.

Inspirados en los tedricos poscoloniales o en otros, para el caso, analogos, en este
sentido, la formacién del profesorado, por su implicacién y trascendencia social, re-
quiere la participacion de todos los agentes y agencias implicados. Esta idea se abre
paso, no exenta de dificultades y obstaculos. Los problemas mas espinosos posible-
mente giren en torno a como hacerla efectiva, de un modo pertinente y adecuado, en
pro de la calidad, de la libertad, de la justicia y del bienestar de los individuos y de las
comunidades educativas, en un marco vertiginosamente proteico donde, como se ha
afirmado no sin razon, tan importante resulta para la mera supervivencia aprender a

1. Grosso modo, Jiirgen Habermas (1987) intent6 neutralizar el sesgo instrumental que habia contraido
la razon durante el proceso de la modernizacion, al tiempo que trat6 de hallar un procedimiento a través del
que fuese posible aliviar la psicosis de eficacia que la atravesaba. Richard McKay Rorty (1998), como Jean-
Francois Lyotard (1988), en cambio, no creyd que la competencia comunicativa, ese instrumento con que
Habermas procuré proveer de criterios universales a la sociedad, pueda lograr lo que el trascendentalismo
kantiano no consigui6 tratando de proveer de criterios universales a la humanidad. El pensador americano
no crey6 que fuesen las ideas filos6ficas mas o menos platonicas del racionalismo las que promoviesen la
seguridad y consistencia de las sociedades democraticas anglosajonas. Mas bien, el pragmatico Rorty en-
contro su justificacion en los sindicatos, la meritocracia, la extension de la ensefianza, la prensa, el sufragio
universal y otros factores practicos semejantes. Todos estos factores son los que hacen que los ciudadanos
se sientan integrantes de esa “comunidad comunicativa” de la que hablaba Habermas.
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desaprender lo aprendido. Y ahi andamos enredados, cercados por paradojas que nos
envuelven y nos aturden, asi como de la inmensa exigencia que su propia complejidad
nos demanda. En esos nuevos escenarios, siempre concretos y singulares, diferentes
y tnicos, hemos de hallar formulas renovadas capaces de satisfacer las convenientes
transiciones formativas entre esos “territorios”, como denomina la ponencia, confor-
mados por la teoria y la practica. Probablemente, mas sabios, pero atenazados por la
incertidumbre y con la sospecha de que nuestras decisiones no sean ni las mas correc-
tas ni las mas duraderas, ni posiblemente las mas exitosas.

2. Notas para la teoria del tercer espacio

Los nuevos desafios de la formacion universitaria cuestionan los viejos ideales de la
universidad humboldtiana. La educacion liberal, no obstante, privilegia la formacion
de una ciudadania critica comprometida con la mejora social (Nussbaum, 2005), al
tiempo que no impide el cultivo de la especializacion profesionalizadora. La adecua-
cion de las ensefianzas universitarias a las exigencias de la sociedad del conocimiento
no implica una necesaria disyuntiva entre la atencion a las necesidades del ambito
productivo y el cultivo de una amplia formacién que faculte para responder a los retos
de una sociedad compleja y cambiante. Hay elementos para huir de planteamientos
maniqueos.

En el contexto del Espacio Europeo de Educacién Superior, nos apercibimos de la
amenaza de que todo el proyecto de cambio quede relegado a una reforma estructural,
epidérmica, que no alcance “realmente” a los procesos internos de mejora de las for-
mas de ensefary de aprender. La modificacidon de los programas de estudios, por lo ge-
neral, no ha representado un verdadero cambio de los contenidos o de los métodos, ni
tampoco el practicum ha revitalizado la relacion entre la teoria y la practica. Sin negar,
obviamente, la influencia de otros factores, nos encontramos ante una problematica
vinculada a la cultura universitaria, a la cultura instalada en el profesorado y también
en los estudiantes, que reclama cambios organizativos que implican nuevos modos de
hacer. Si no se llega a la sustancia, a lo basico, de la ensefianza universitaria, quizas
muchos cambios, registrados ahora en clave de “competencias”, no se queden mas que
en una reconfiguraciéon aparente de los titulos y asignaturas.

Los espacios en los que el profesorado realiza sus actividades implican, junto a una
dimension relativa al lugar en donde se desarrollan, una dimensién temporal referente
alos momentos en que se producen. Ubicacién y tiempo se vinculan a la configuracion
interna que se establece en funcion de los objetos y personas que en ellos habitan.
Una adecuada orientacion de los aspectos organizativos relacionados con tiempos y
espacios debiera partir de la percepcion y valoracion de los propios docentes, posi-
bilitando una apropiacion de la experiencia, sin la cual dificilmente tendra lugar el
necesario proceso de madurez personal que conducira a niveles mas sofisticados y de
mayor compromiso con la profesion, proyectado en términos contextuales e interacti-
vos mas alla de la mera funcionalidad técnica. Todo esto se desarrolla en el seno de una
determinada cultura, que podemos cambiar.
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Democratizar la formacion del profesorado, a través de conceptualizaciones como
la del tercer espacio o cualesquiera otras igualmente validas, ha de vincularse a proce-
sos de calidad, para evitar el posible deterioro interno y externo que puedan arrojar
las innovaciones y practicas que se implementen. Nos va en ello nuestro destino, aun-
que todavia hoy exista una confianza social patente en las posibilidades formativas de
la institucion universitaria. Clasicas funciones como la produccion, la ensefianza y la
conservacion del conocimiento se ven actualmente sometidas a profundos cambios
ligados al desarrollo tecnoldgico y sus posibilidades, pero la socializacion cultural ha
de realizarse en un tipo particular de cultura. De ahi la importancia que concedemos
a este factor como impulsor del cambio en los procesos formativos, capaz de estable-
cer nuevas dinamicas entre la teoria y la practica, susceptibles de generar alternativas
fecundas. En los escenarios universitario y escolar no sélo se ensefa, sino que se so-
cializa en formas concretas de pensamiento y maneras de relacionarse, tanto con el
curriculo como con la sociedad.

Sabemos lo suficiente como para no establecer generalizaciones frivolas entre
docencia e investigacion. Las relaciones de este binomio son heterogéneas segtn los
distintos campos del saber y las diversas instituciones. De hecho, al respecto pueden
establecerse diferentes discursos, como es sabido (Becher, 2001). Pero en el marco ac-
tual ambas, docencia e investigacion, se estan reconfigurando (piénsese, a titulo de
ejemplo, en la seriedad con la que las distintas universidades y centros educativos es-
tan considerando la innovacion pedagogica, en una perspectiva de creciente conside-
racion). Muchos docentes se proponen hoy dar a su ensefianza un sentido académi-
co con tanto rigor como el proporcionado al quehacer investigador. Shulman (2004),
continuador del Informe de Ernest Boyer (“Scholarship Reconsidered”, de 1990 para
la Carnegie Foundation), ha planteado la consideracion de la ensefianza como una
actividad académica al igual que la investigacién. De hecho, las buenas practicas de
ensefanza estan guiadas por los mismos habitos mentales caracteristicos de los otros
trabajos académicos. Precisamente, que el proceso de ensefianza esté centrado en el
aprendizaje del estudiante, como sucede en nuestro contexto actual, no hace sino fa-
cilitar esta consideracion (Bolivar, 2012). En efecto, la reflexion sobre la practica y la
investigacion sobre los procesos en ella implicados han de conducir a la generacion de
nuevo conocimiento sobre dichos procesos, situando el propio ejercicio de la ensefian-
za, como trabajo académico, al mismo nivel y metodologia que la actividad investiga-
dora. Ambas, ensefianza e investigacion, exigen el mayor rigor posible y demandan ser
sometidas al escrutinio pablico. En la investigacion ya existe esta tradicion (evaluacion
de pares, difusion publica...), pero no en la docencia que se ha considerado un ambito
individual, “algo” entre el profesor y sus alumnos, exclusivamente. La ensefianza es
realmente un proceso comunicativo mediante el que se promueve el aprendizaje por
parte del estudiante. La ensefianza, si se entiende como trabajo académico al mismo
nivel que la investigacion, debe salir al agora. Ningin docente debe “cerrar” en térmi-
nos absolutos la puerta de su aula. Hemos de hacer visibles y transparentes los pro-
cesos y efectos de nuestra actividad docente, facilitar su revision critica y evaluacion,
asi como contribuir al intercambio y uso de la misma por la comunidad universitaria
y escolar. De este modo, democratizacion de la formacion y calidad de la misma pue-
den encontrar sinergias; aunque no ignoremos que el camino no esta expedito, sino
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que mas bien esta sembrado de dificultades organizativas, curriculares, funcionales y
personales.

Debe considerarse, en este sentido, como un elemento importante hoy en las uni-
versidades sus potencialidades como agencias de desarrollo territorial. Como efecto
indirecto de la globalizacion, parece que el estado es demasiado pequefio para las gran-
des cuestiones y demasiado grande para los problemas de menor tamano. Tal vez las
transiciones formativas deseadas, en el contexto de la teoria del tercer espacio, hayan
de circunscribirse en esta perspectiva. Quizas haya que abandonar posiciones inamo-
vibles inspiradas en modelos ideales, pero a menudo imposibles (Marcovitch, 2002),
para focalizar nuestra atencion en lo que se pueda hacer hic et nunc. No hay férmula
general, ni tampoco definitiva. Estamos abocados a la innovacién permanente, tratan-
do de buscar el sosiego necesario entre la premura de los cambios externos e internos
en los que nos hallamos.

Ante la dificultad de esta empresa, es comprensible el descontento y el desanimo
que sacude a no pocos, proclamando unos la necesidad de cefiirse a la docenciay otros
la de centrarse en la investigacion. Cualquiera de las opciones nos parece incompleta
e insuficiente. Al respecto, para atemperar la gravedad y dificultad de los retos plan-
teados, traigo a colacion un chiste recordado recientemente por un reconocido cate-
dratico de Derecho Civil, extraido de un debate interno de mi Universidad acerca de la
cuestion, parafraseado de otro del ambito politico, muy popular en la Rusia soviética:
“Camarada, ;qué sucede sila Universidad prima de modo absoluto la investigacion?” A
lo que respondi6 el otro camarada: “Eso es la desviacion neoliberal de la Universidad”.
Y aquél vuelve a interrogarle: “;Y si se prima de modo absoluto la docencia?” Volvid
a responderle: “Camarada, eso es la desviacion proletarizante de la Universidad”. In-
sistio aquél, ante la disyuntiva que se le planteaba: “;Y si se priman conjuntamente la
investigacion y la docencia?” A lo que, definitivamente, el interrogado le espeto: “Ca-
marada, esos son los horrores de Harvard y de Oxford”.
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