



La formación inicial del profesorado de secundaria y su identidad profesional


La identidad profesional se ha constituido en un nuevo  prisma para  analizar el modo  como  los profesores sienten y ejercen su oficio.  En España,  la falta  continuada de una  formación inicial pedagógica, integrada en la propia carrera, ha dado  lugar  a una identidad profesional disciplinar, inadecuada para  la educación obligatoria (Educación Secundaria Obligatoria [ESO]). Se  des- cribe  el proceso de construcción de la identidad profesional en la formación inicial y se argumenta a favor de un planteamiento integrado de la formación disciplinar y pedagógica y, en  tercer lugar,  se analiza la renuncia continuada a una  formación profe- sionalizadora, capaz  de  posibilitar una  identidad profesional acorde con la función educativa y docente demandada.

Palabras clave: formación  inicial,  profesorado de Secundaria, iden- tidad profesional,  enfoque  yuxtapuesto  e integrado.





The Initial Training of Secondary School
Teachers and their Professional Identity


Professional identity  has  been  constituted as  a  new  prism   to analyze the  way  teachers feel  and  exercise their  profession. In Spain, the continued lack of initial teacher training, integrated in each   one’s   degree  course,  has   given   rise   to   an   academic professional identity, inadequate for attending compulsory education (lower  secondary education, ESO). A possible process of  construction of  professional identity  in  the  initial teacher training is  described and  the  author argues   for  a  concurrent model of  subject matter   and  pedagogical training.  Also,   the continued renunciation of integrated training, capable to enable a teachers’ professional identity is analyzed.
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1. La identidad profesional en el proceso de llegar a ser pro- fesor
En las últimas décadas, al hilo de las nuevas sensibilidades propias de la segunda modernidad, la formación  del profesorado ha comen- zado a verse como un proceso de desarrollo  personal,  a la par que profesional,  cuya trayectoria  y recorrido  configuran  una determina- da identidad profesional.  Aquello  que una profesora o profesor sea, se sienta e incluso  la pasión  con que vaya cada día a clase será, así,
fruto del vitae cursu.  Ya hace años Pierre Dominicé  (1990) escribió un bello libro sobre la his- toria  de vida como un proceso de formación, en el que éste “se asimila  a la dinámica constructi- va de la identidad del adulto”  (p. 110). Sensible  a estas preocupaciones, me he dedicado  a analizar  el enfoque  biográfico-narrativo y la identidad profesional  del profesorado (Bolívar,
2006b;  Bolívar,  Domingo  y Fernández,  2001) que, en este trabajo, voy a aplicar a la forma- ción inicial  del profesorado de Secundaria.
La identidad es un constructo  conformado,  a la vez, por factores racionales  (cognitivos) y no racionales (emotivos y afectivos), donde los valores personales y profesionales  están en el núcleo  que, a su vez, se expresa en la motivación, actitud  y compromiso  con que el pro- fesorado afronta su trabajo. Cristopher  Day (Day, 2006; Day, Stobart, Sammons  y Kington,
2006) ha defendido,  además, que existe una relación –directa o indirecta–  entre identidad y efectividad  en los resultados  alcanzados  en el aprendizaje del alumnado. Los factores clave que condicionan las distintas  configuraciones de la identidad, su cambio,  así como la efec- tividad  percibida  del profesorado en su trabajo son dependientes del contexto social, de las experiencias  vividas y de la fase en la carrera, de sus relaciones  con los colegas y alumnado, de la cultura  organizativa escolar y de los acontecimientos de la vida personal.
La identidad profesional  suele ser resultado de un largo  proceso por construir  un modo pro- pio de sentirse profesor, al tiempo que dar sentido a su ejercicio cotidiano. Como hemos es- tudiado  de modo más detenido  en otro lugar (Bolívar, 2006b), es el resultado  (siempre pro- visional)  de un proceso que integra diferentes experiencias  del individuo a lo largo de su vi- da, marcado –en ocasiones– por rupturas, inacabado, y siempre retomado  a partir de los re- manentes  que permanecen. Por lo demás, puede permanecer  relativamente estable, desesta- bilizarse  y entrar en crisis, dependiendo de las circunstancias profesionales  y personales.  Se construye  por medio  de un conjunto  de dinámicas y estrategias  identitarias que, para sí o para otros, se van constituyendo en torno al ejercicio  de la profesión.  Desempeñan  un pa- pel clave en ese proceso las experiencias  escolares vividas como alumnos,  el posible atracti- vo de la docencia,  su primera modelación en la formación inicial  de la Facultad después, los inicios del ejercicio profesional; todo ello condicionará positiva o negativamente al alumno.
Los años de ejercicio profesional  posteriores contribuyen a asentarla o reformularla  dentro del grupo social de pertenencia, con la asimilación de los saberes que fundamentan la prác-
tica profesional  y con el sentimiento de verse reconocido  o no, como tal, por los otros (colegas, alumnos  y familias).  Enfrentarse a la reali- dad práctica de su ejercicio,  como popularizó  Veenman  (1988), suele suponer  un “choque”  con la representación  idealizada que se tenía, para reformularse en una “segunda identidad”. La identidad profesio- nal se forma, pues, a través de un proceso de socialización profesional en las condiciones de ejercicio de la práctica profesional  (conversión identitaria en la cultura  profesional),  ligado  a la adquisición de nor- mas, reglas y valores profesionales  de acoplamiento entre la elección de lo que quería ser y lo que en la práctica el oficio da de sí.
La identidad, como han subrayado distintos autores (Barbier, 1996;
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Dubar, 2000), tiene dos dimensiones, relacionadas dialécticamente entre sí, que articulan lo in- dividual  y lo estructural  en un doble proceso: construcciones que el sujeto hace sobre sí mis- mo (identidad para sí, proyecto identitario) y representaciones que otros hacen de él (identidad para otro,  reconocimiento identitario). La primera se configura a partir de un proceso de apro- piación  subjetiva  de la identidad social, es decir, de las categorías de pertenencia y de su ubi- cación en la relación con los otros; la segunda es una “atribución”  y un reconocimiento de la identidad docente por las instituciones e individuos que están en interacción  con el profesor o profesora concernidos.  La identidad, por tanto,  se juega en las transacciones  que opera el propio sujeto respecto de su historia y sus proyectos (transacciones  biográficas), y entre la iden- tidad atribuida  por otros y asumida  por sí (transacciones  relacionales).
La identidad profesional  docente  es, así, el resultado  de un proceso biográfico  y social, dependiente de la formación  inicial  y de la socialización profesional  en las condiciones de ejercicio de la práctica profesional.  Por otra parte, es una construcción singular, ligada a su his- toria personal  y a las múltiples  pertenencias  que arrastra consigo  (sociales, familiares,  esco- lares y profesionales).  En segundo  lugar, es un proceso relacional, es decir, una relación  entre sí y los otros, de identificación y diferenciación, que se construye en la experiencia  de las re- laciones con los demás (Cattonar, 2001, 2006). La metodología biográfica  ha puesto de ma- nifiesto que la formación  de la identidad se asienta, en primer lugar, en las experiencias,  sa- beres y representaciones de la biografía  individual. Por eso, los procesos formativos  deben articularse  con la propia trayectoria biográfica, entendidos  como procesos de desarrollo  indi- vidual,  de construcción  de la persona del profesor, como reapropiación crítica de las expe- riencias vividas. Al respecto, las historias de vida permiten  partir del amplio  corpus de cono- cimiento  y de experiencias que han configurado  la propia identidad personal, como base pa- ra insertar  biográficamente la formación  y asentar  la identidad profesional  en la personal (Bolívar,  2005;  Goodson, 2004). La formación  se entiende,  así, como un proceso de apro- piación personal y reflexiva, de integración de la experiencia  de vida y la profesional,  en fun- ción de las cuales una acción educativa  adquiere  significado  (“formarse”, en lugar de formar a los profesores).
En una de las mejores obras sociológicas  sobre el tema, Giddens (1995) mantiene  que, en las condiciones actuales de la modernidad tardía, donde se intensifica  la necesidad de indivi-
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dualización y reflexividad,  la identidad se convierte  en un “proyecto reflejo del yo, consistente  en el mantenimiento de una crónica  bio- gráfica coherente,  continuamente revisada” (pp. 13-14). Como  tal es un proyecto  personal  de acuerdo con sus fuentes de sentido,  que ya no vienen  dadas de antemano  por las instituciones en que habitan. Como  ha puesto de manifiesto  Dubet (2006), en las profesiones de- dicadas  al “cuidado  del otro” (médicos,  enfermeras,  trabajadores  so- ciales, profesores), la institución (en este caso, la escuela) ya no pro- porciona  una  identidad reconocida  a sus profesionales  que,  como suelen vivenciar  a diario,  tienen  que ganársela  de modo personal  en el propio  contexto  de trabajo.  Por tanto,  la identidad, en cuya  bús-
queda andan los individuos, ya no es un lugar adscrito a una posición  en un orden estable- cido; es –por tanto, más bien– un proyecto a realizar.

2. ¿Qué  identidad profesional para el profesorado de Secundaria?
La formación  habitual  del profesorado  de Secundaria en los países europeos  (Eurydice,
2003; Organización para la Cooperación y Desarrollo  Económico  [OCDE], 2005) ha osci- lado entre dos polos:  el disciplinar, centrado  en conseguir  una maestría  en el saber de una materia o disciplina, y el metodológico o pedagógico  –en gran medida  desvalorizado frente al primero– dirigido  a proporcionar  modos de enseñar, gestionar el aula y, más ampliamen- te, educar. La mejor formación  es aquella  que integra, desde el comienzo, ambas dimensio- nes. La identidad profesional,  en los programas  de formación inicial en España, ha sido (y continúa siendo) la de especialista  disciplinar. Como  comenta Manuel  De Puelles (2003): “a pesar de la existencia  de algunos  tímidos  intentos  en los siglos XIX y XX, no ha existido  a lo largo de casi doscientos años una institución específica para la formación  de los profeso- res de secundaria,  [éstos] sólo han sido licenciados  universitarios en una determinada carre- ra con un ligero baño en formación  pedagógica”  (p. 28).
Se ha adquirido por ello una responsabilidad histórica,  que ya nos ha hipotecado el fu- turo con sucesivas cohortes de nuevos profesores (con una perspectiva  de 40 años de traba- jo) sin formación  específica pedagógica  inmersa en la propia carrera. Con la Ley General de Educación  [LGE] de 1970 (Ley 14/1970) las funciones  de la Escuela de Formación del Profeso- rado  de Grado  Medio (1963) pasaron a los recién creados Institutos de Ciencias  de la Educa- ción [ICEs] (art. 73.3) que darían la formación  a través del Curso de Adaptación Pedagógi- ca [CAP].  Por una serie de razones, que señalamos  después, pronto se mostró inservible.  Se hicieron  propuestas  razonables  (Grupo XV de Reforma  de las Titulaciones Universitarias,
1987) que fueron rechazadas;  con el tiempo se formularon  otras para solucionarlo (Curso de Cualificación Pedagógica  [CCP] en la Ley Orgánica  1/1990, de 3 de octubre,  de Ordena- ción General del Sistema  Educativo  [LOGSE],  luego  reformulado  como “Título  de Espe- cialización Didáctica” [TED] con la Ley Orgánica 10/2002, de 23 de diciembre,  de Calidad de la Educación  [LOCE]).  Han pasado muchos  años y, por unas u otras causas, de las que han sido responsables  todas las administraciones educativas  de uno u otro signo, se ha ido
aplazando. Por esta ausencia  o desidia  el campo se presenta desola- do, como manifestaba  Yanes (1998). Al final ha tenido  que llegar el proceso de convergencia en el Espacio Europeo de Educación Supe- rior para que se vislumbre  una vía de solución  (“Máster en Forma- ción del Profesorado de Educación  Secundaria”).
El tema adquiere  toda su gravedad porque todo se ha mantenido como si nada hubiera  cambiado  en más de treinta años. Pero ahora se ha de atender  a toda la población escolar,  en lugar de a una mi- noría seleccionada, y la diversidad  de los propios alumnos  se ha in- crementado, no cabiendo  tratamientos  homogéneos. Los desafíos
que plantean  las nuevas condiciones sociales y las demandas  actua-
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les del alumnado no se corresponden  con el ethos  profesional  de los antiguos  profesores de Bachillerato. Configurar  una  nueva  etapa  educativa  (Educación  Secundaria Obligatoria [ESO]) y haberse olvidado  de la formación  inicial  del profesorado que la llevará a cabo, ha sido uno de los factores determinantes de los problemas  que ha tenido  la implementación de la apuesta comprehensiva para la ESO. Por otra parte, como hemos estudiado  (Bolívar,
2004;  Bolívar,  Gallego, León y Pérez, 2005;  de modo más extenso, Bolívar,  2006b;  Bolívar y Domingo,  2006), eso ha provocado en sus vidas profesionales  un proceso grave de crisis de identidad profesional, afectando  sobre todo a los profesores procedentes  del Bachillerato. Es- ta falta de formación  motivó,  a su vez, la no identificación (cuando  no resistencia)  del pro- fesorado con el cambio propuesto. Debido a que, con la formación  inicial  recibida,  y desde la práctica  docente  que  ha forjado  su propio  saber profesional,  no puede  responder  a las nuevas exigencias y funciones,  podemos hablar, en efecto, de una reconversión profesional, en- tendida  como las nuevas exigencias de alterar y ampliar  las funciones,  tareas y responsabili- dades, en suma, las condiciones de desempeño  profesional.  Según el ciclo de vida profesio- nal (Bolívar, 1999) el profesorado se encuentra  en mejores o peores condiciones para adap- tarse a los cambios requeridos. Lo incomprensible es que también el profesorado que ingresa en el ejercicio docente se haya encontrado  con parecidos problemas.
Así, cuando la identidad de base (profesor de Matemáticas, Lengua o Historia) choca con las demandas  del ejercicio  profesional  (atender  las vidas plurales  de los alumnos,  poner or- den en la clase, educar), se genera –ya de entrada– la primera crisis de la identidad profesio- nal (“yo no he estudiado  para esto”, comenta  el joven profesor). El profesor debutante  se ve desarmado  ante una realidad  que no responde a las expectativas  de aquello  para lo que él o ella se han formado  o preparado.  El “shock con la realidad”  y la crisis de identidad profe- sional  se manifiestan ya en la entrada,  no sólo en el decurso del ejercicio  profesional.  Mo- mento  de sentimientos de angustia  e impotencia, de una puesta  en cuestión  de sí, de en- contrarse fuera de juego, que en unos casos puede provocar serios problemas  o –por el con- trario, como salida–  puede  reformularse  la primera  identidad en una “segunda” identidad, instalándose plenamente en el oficio docente. Estos primeros años, la falta de programas es- pecíficos de “inducción  profesional” (otra ausencia  en nuestro sistema de formación),  suele dar lugar –en muchos casos– a una verdadera conversión identitaria que, por dicha ausencia
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de programas  innovadores,  se resuelve  con la aceptación  de la cul- tura dominante en los centros o, en otros casos, a acudir a reprodu- cir lo aprendido  por observación cuando eran alumnos.  Al respecto, está por ver lo que pueda dar de sí el art. 101 (Incorporación a la do- cencia en centros públicos) de la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación  [LOE]  sobre el ejercicio  del  primer  año  de enseñanza “bajo la tutoría de profesores experimentados”, compartiendo la res- ponsabilidad por la enseñanza  con el profesor en formación.
De este modo,  esta primera crisis de identidad tiene un carácter es- pecífico  y ha sido institucionalmente provocada:  forjada una deter-
minada  identidad profesional  (matemático, historiador  o lingüista)
en la Licenciatura  en la Universidad, al comenzar  a dar clase, puede discordar con las nece- sidades del ejercicio profesional,  generando  dicha crisis. Si, para configurar la identidad pro- fesional  demandada, se precisan  nuevos  profesionales,  entonces  hay  que  transformar  –en primer lugar– la formación  inicial.  La formación  como especialista  disciplinar con un cursi- llo de unos meses, en lo que suele consistir el CAP, de formación  pedagógica  desvalorizada, para incorporarse  a la docencia,  tras unas oposiciones,  no posibilita  la configuración identi- taria del profesorado de dicha etapa.
De acuerdo con lo anterior, además de esta necesaria formación  pedagógica,  la identidad profesional  (“para qué estoy estudiando, lo que voy a hacer y a ser”) debe formar parte –de modo integrado–  del plan de estudios de la propia carrera, lo que evita posteriores choques o recomposiciones de dicha identidad profesional.  Desde esta perspectiva,  los modelos yux- tapuestos, consecutivos  o no integrados  de formación  disciplinar y pedagógica,  que han so- lido ser –con variantes– los más comunes  en Europa, no dan lugar a la configuración iden- titaria del profesorado de esta etapa, generando  la crisis ya en la entrada.  Este problema  in- veterado  debía  ser resuelto  en la Reforma  de las Titulaciones, sin dejar –como se está op- tando–  la cualificación didáctica  a un momento  posterior  a la especialización disciplinar. Como  dice José Manuel  Esteve (2003):
“Los modelos  sucesivos presentan  el problema  de crear una identidad profesional falsa en los futuros profesores de secundaria,  que llegan a imaginarse a sí mismos, pro- fesionalmente, trabajando  como historiadores  o como químicos,  cuando  en realidad van a trabajar  profesionalmente como  profesores de historia  o como  profesores de química. Por el contrario,  los modelos  simultáneos parecen  producir  una identidad profesional  más adecuada  a la realidad,  en la que el futuro  profesor recibe una for- mación  específica y práctica en todos aquellos  aspectos no académicos  en los que se juega el éxito o el fracaso en la enseñanza”  (p. 212).

3. La construcción de la identidad profesional en la formación inicial
La construcción  de una identidad profesional  es, pues, un proceso continuo  desde la “so- cialización preprofesional”  de las primeras  edades en el ámbito  familiar,  social y, sobre to- do, escolar, hasta la formación  inicial.  En especial, la larga historia escolar (una media de 16
años) que ha marcado su socialización “primaria” como alumnos,  en parte, va a condicionar su saber hacer como profesionales  en el fu- turo, como muestran  las historias  de vida profesionales.  Como  dice Tardif (2004, p. 54), “los saberes experienciales del docente profesio- nal se derivan  en gran parte de preconcepciones de la enseñanza  y del aprendizaje heredadas de la historia escolar”, por lo que ya están aprendiendo el oficio antes de iniciarlo.
La formación  inicial  universitaria desempeña  un papel de primer orden en la configuración de la “identidad  profesional  de base”,  de- pendiendo de cómo  se aprendan  los conocimientos teóricos  y los
modelos de enseñanza  y de cómo se adquiera  una primera visión de
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la práctica profesional.  Aquí empieza a configurarse  la proyección  de sí mismo en el futuro, con la incorporación de saberes especializados o profesionales,  que –junto a un dominio  en campos  y competencias– vehiculan  al tiempo  una  ética  profesional,  una  concepción del mundo  y un modo de situarse en él. Desde una perspectiva  identitaria, en lugar de pensar en primer lugar en los contenidos  que se deben enseñar en la formación  inicial,  importa  el transcurso  que  debe  emprender  el futuro  docente  para dar sentido  a su profesión.  Este aprendizaje para la docencia  es un proceso complejo  que cada sujeto  construye  de modo propio y singular,  a partir de su trayectoria  de vida, que hace reconstruya  y resignifique de un modo particular  lo que aprende. En este sentido dice Beatrice Ávalos (2005):
“El aprendizaje docente pone el acento en un enfoque  de la formación  que se re- fiere al proceso personal  de construcción  de identidad que debe realizar  cada futuro docente,  a la construcción  de la base conceptual  necesaria  para enseñar y a la cons- trucción  de un repertorio  de formas docentes  apropiadas  para las situaciones  de en- señanza  que deberá enfrentar.  Como  se advierte  este enfoque  se contrapone  al con- cepto de “preparación  específica para algo” y en lo posible con herramientas  a prue- ba de fuego. Más bien, sostiene que el aprendizaje docente es una tarea que cada pro- fesor comienza  durante  el período  de su formación  inicial,  sigue con cierto nivel de inseguridad en los primeros dos o tres años de docencia  y continua haciendo  duran- te el resto de su vida profesional,  aun cuando  el aprendizaje del experto cambie  en términos  de focos de atención  o necesidades” (p. 14).
Sin embargo, en España las licenciaturas de las Facultades de Ciencias  y Letras no han te- nido en el horizonte  de su enseñanza  formar profesores para la educación obligatoria, im- portando  –más bien– el dominio  de los contenidos  especializados de su ámbito  disciplinar de investigación. Esta formación  universitaria academicista, al margen de las Facultades  de Educación,  sólo se mantiene  en la creencia,  falsada en la práctica,  de que para enseñar bas- ta saber la asignatura.  Si la construcción  de la identidad profesional  requiere, entre otros, un espacio de trabajo y un grupo profesional  de referencia,  el horizonte  de trabajo en la licen- ciatura  ha sido más bien la investigación; por su parte será en la inmersión  en la práctica cuando  se comience  a tener un grupo de referencia,  aun cuando  el acentuado  individualis- mo impida  el intercambio de experiencias  y de buenas prácticas.  La ausencia  de formación
2007 Nº12 ESE 


 

pedagógica  del profesorado  de Secundaria ha contribuido, pues,  a dar una identidad profesional  falsa. José Manuel  Esteve (1997) lo ha descrito muy bien:
“Los estudiantes  de historia se definen  a sí mismos como futuros historiadores, no como futuros profesores de historia.  Al acabar sus estudios,  si tienen  éxito,  se dedican  a la investigación histórica; mientras que, debido a la formación  inicial  que reciben, la enseñan- za en la secundaria  sólo es percibida  como  una  alternativa  de se- gundo orden: un fastidio lamentable para escapar al paro” (p.77).
El profesor principiante, en este espacio y tiempo  de “adolescen-
cia profesional”,  a menudo  con los grupos más conflictivos  y mate-
rias “afines”, se encuentra  desarmado  ante una realidad  que no responde  a las expectativas de aquello  para lo que él o ella se han formado o preparado.  Ante la falta de formación  pe- dagógica,  y viéndose obligados  a “nadar” en las procelosas aguas de la práctica,  los profeso- res suelen recurrir a lo que han visto ha funcionado en el pasado. De nuevo, el profesor Es- teve (2003),  refiriéndose  a la exclusiva  preparación  en contenidos  científicos  que  hace  la Universidad, señala que esto provoca
“[…] el problema  de identidad profesional  que sobreviene  a nuestro profesor no- vato cuando  se enfrenta a una clase repleta de estudiantes  que están bastante lejos de sentir el más mínimo  entusiasmo  por la materia  que uno debe explicar.  [...].  Aquí el problema de perfilar una identidad profesional  estable pasa por un auténtico  proceso de reconversión,  en el que el elemento  fundamental consiste en comprender  que la esencia  del trabajo  del profesor es estar al servicio  del aprendizaje de los alumnos” (pp. 221-222).
La formación  como especialista  disciplinar y la posterior  dedicación a la docencia,  tras unas oposiciones,  no posibilita  la configuración identitaria del profesorado  de dicha etapa, problema  agravado ahora al haber cambiado  radicalmente el público  al que se dirige la ac- ción docente. En Francia, por señalar un caso cercano, cuando se acometió  el “collège” úni- co (equivalente a nuestra ESO), de modo paralelo,  se reformó la Formación  del Profesora- do con la creación  en 1989 de los Instituts  Universitaires de Formation des Maîtres [IUFMs], que querían  contribuir  a proporcionar  el nuevo profesorado  de los collèges, rompiendo  con la división  tradicional entre maestros (instituteurs) y profesores (professeurs), pasando a confi- gurar una nueva identidad: professeurs des écoles  y professeurs des collèges et lycées  (Bourdoncle  y Robert, 2000).
No obstante,  siendo  un punto  de partida  en el desarrollo  de la profesionalidad, hay un conjunto  de factores mediacionales en la socialización docente que filtran la formación  ini- cial recibida:  cultura  escolar, subculturas  de departamentos, códigos pedagógicos  dominan- tes, etc. La literatura  ha destacado  dimensiones que explican  el saber hacer del profesor co- mo agente individual (Day, 2005): experiencias  durante  la carrera y el propio ciclo de vida, creencias sobre la educación y enseñanza,  conocimiento (general,  didáctico  del contenido, práctico),  estrategias y habilidades de enseñanza,  implicación emotiva  y afectiva,  así como
el propósito moral con que afronta su trabajo, la motivación para se- guir aprendiendo, sentido  de interdependencia y trabajo en equipo, etc. Flores y Day (2006), en un estudio  sobre profesores principian- tes (de Primaria y Secundaria) en sus dos primeros años de enseñan- za, muestran que, en el largo proceso de llegar a ser un profesor efec- tivo, la construcción, deconstrucción y reconstrucción de sus identi- dades estuvo influenciada por tres factores contextuales:
a) experiencias  previas (pasado del profesor como alumno);
b) formación  inicial  y práctica docente;
c) el impacto del contexto de enseñanza  (práctica en el aula y cul- tura escolar).
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Se produce,  de hecho,  una fuerte interacción  entre la historia  personal  y el contexto  de trabajo.  De este modo,  los significados,  valores,  imágenes  o ideales  de lo que significa  ser profesor cuando  se va a entrar en la enseñanza,  pueden verse deconstruidos en función  del contexto de trabajo, para reconstruir dicha identidad inicial.  Esto supone que “la influencia relativamente débil de los programas de formación  inicial  puede ser reforzada al dar mayor fuerza a las oportunidades para experimentar  y reflexionar  sobre la biografía  personal  y los contextos culturales  de las escuelas, de modo que las tensiones  entre ellas puedan  ser mejor comprendidas”  (p. 230).


4. La renuncia continuada a una  formación profesionalizadora, capaz de posibili- tar una  identidad profesional
La falta de voluntad  política  para establecer una formación pedagógica  coherente del pro- fesorado de Secundaria motiva,  por una parte, una crisis de identidad profesional  que afec- ta al profesorado nuevo, incorporado  en las últimas  décadas (Esteve, 1997); pero igualmen- te va a condicionar el modo de inserción  de la formación  permanente  posterior. Así, como ha sucedido  en las décadas pasadas, una formación  pedagógica  para asumir el papel de edu- cador de los adolescentes  no encajará,  generando  desde resistencia  a crisis de identidad, en una  formación  identitaria inicial  de marcado  carácter  disciplinar. En suma,  una  lección aprendida  es que la formación  inicial  del profesorado  ha de estar articulada, de modo sos- tenible,  con los cambios que se proponen  a largo plazo para el conjunto  de la educación.
Dicha formación  disciplinar del profesorado  de Secundaria tiene una larga historia,  que arranca desde el momento  fundacional de la Segunda  Enseñanza  (luego “Enseñanzas Me- dias”) en la modernidad. La falta de identidad propia del nivel (entre el nivel universitario y la formación  cultural)  hizo que, al final, se optara más por una etapa propedéutica a la uni- versitaria y, por tanto, para su profesorado bastaba una buena formación  académica  y disci- plinar, como en la Universidad. Los intentos iniciales  de crear una institución específica pa- ra la formación  del profesorado de Segunda  Enseñanza,  como lo pudo ser la “Escuela Nor- mal de Filosofía” (1846-1852),  pronto llegaron a desaparecer (Benso Calvo,  2002; Yanes Ca- brera, 2006). Otros intentos en el siglo XX (“Institutos-Escuelas”), vinculados  a iniciativas de la Institución  Libre de Enseñanza,  también  resultaron  fallidos o experiencias  marginales.
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En nuestro más inmediato pasado,  si bien significó  un decidido avance el establecimiento por la Ley General de Educación del Cur- so de Adaptación Pedagógica  [CAP]  como  exigencia  para impartir clase en Bachillerato, pronto fracasó por diversas causas, algunas de- rivadas de su propio diseño (al margen de la enseñanza  universitaria reglada y sin un profesorado estable), confiado  a los nuevos Institu- tos de Ciencias  de la Educación.  Paradójicamente su “éxito”, por su continuidad en el tiempo durante más de 35 años, no se correspon- de con estas deficiencias. Una persona que ha estado implicada en su organización y gestión (Gutiérrez, 2005) señala que, aparte de los desarrollos diferenciales  que ha tenido el CAP en los distintos ICEs,
y entre la primera y segunda etapa (en que se recorta la financiación), las principales  causas de su desprestigio  e insatisfacción han sido:
■  autofinanciación con las matrículas  de los alumnos  con unas tasas limitadas,
■  infraestructura  deficiente  en los ICEs,
■  profesorado inestable  y no participación de los mejores docentes universitarios,
■  prácticas en los centros sin estructuras institucionales establecidas,  en ocasiones posibles gracias al voluntarismo de los profesores-tutores,
■  masificación,
■  escasa motivación del alumnado, simultaneado –en la mayoría  de los casos– con las asignaturas del último año de carrera, que no suelen tener expectativas cercanas de dedi- carse a la enseñanza  ni de responder a sus demandas.
Por último,  es preciso resaltar que estas dificultades se han podido  dar por la exigua preo- cupación,  cuando  no indiferencia, de la Universidad por este tipo de formación.  Los ICEs, con sus mejores intenciones, tuvieron en la práctica que reducir el año académico  por un cur- sillo de algunos  meses y un simulacro  de prácticas.  En fin, más que contribuir  a profesiona- lizar a los futuros docentes,  en estas condiciones los inmuniza contra la teoría pedagógica  y didáctica, frente a los conocimientos disciplinares “fuertes” aprendidos  en la licenciatura.
La Ley de Reforma Universitaria [LRU]  (Ley Organica 11/1983) no entró en el tema, por no referirse a los otros niveles de enseñanza.  Como  hemos referido antes, en 1987, se creó un grupo de trabajo (Grupo XV) encargado  del diseño de las nuevas titulaciones pedagógi- cas, donde se propuso, de modo coherente,  la creación de un título  específico (segundo ci- clo) para la Secundaria Obligatoria, además del profesorado  especialista  en materias  de Ba- chillerato (Gimeno,  1988). Se proponían,  pues, dos licenciaturas de segundo ciclo, una con una formación  mayor  pedagógica  y por áreas de conocimiento, y otra con una formación especialista  por disciplinas correspondientes. Pero la propuesta  fue rechazada,  tanto por el cambio  que suponía  en la estructura  de los cuerpos docentes,  como por el corporativismo universitario que prefería la formación  disciplinar fuerte a la profesionalización pedagógica (De Puelles, 2003). Algunas de estas posiciones  se han vuelto a reproducir con motivo de la propuesta del “Master en Formación del Profesorado de Educación Secundaria”, presentado recientemente por el Ministerio de Educación  y Ciencia [MEC].
Una vez que se optó en la reforma de las Universidades (LRU) por no alterar la formación  inicial  del profesorado de Secundaria, lo que cabía era mejorar el propio CAP y, al tiempo,  concentrarse  en la for- mación  permanente. Así la LOGSE estableció  en su artículo  24 un Curso de Cualificación Pedagógica [CCP], que no fue regulado has- ta 1995  (Real  Decreto  1692/1995),  fecha  ya demasiado  tardía  para ponerlo en práctica,  cuando  estaba a las puertas de abandonar  el go- bierno el partido  socialista  que había  aprobado  dicha  Ley. Mientras tanto,  sucesivos  Reales  Decretos-Ley,  con  el acuerdo  de gobiernos autonómicos y central, iban aplazando la aplicación de la Ley y pro- rrogando  el CAP, violando  el conocido  principio  de que “sin refor-
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ma de la formación  del profesorado no cabe reforma de la educación”.  Es verdad que algu- nas Universidades e ICEs hicieron  su propia experimentación del CCP, pero no dejaron de ser experiencias  marginales. Por su parte,  la Ley Orgánica  de Calidad de la Educación [LOCE] (Ley Orgánica 10/2002) estableció en su artículo 58 el Título de Especialización Di- dáctica [TED] para ejercer de profesor en Secundaria (y Formación  Profesional, Artísticas y de Idiomas), con un período académico  y otro de prácticas docentes. En cualquier caso, tan- to el CCP  como el TED no dejaban  claro su carácter de título  académico  (formación  uni- versitaria) o profesional  (responsabilidad de la Administración) y ambos venían a reforzar la identidad profesional  de base disciplinar, que otorga (teoría y práctica)  un mayor peso a la didáctica  específica.  Las “comunes” (pedagógicas  o didáctica  general) son complementarias a modo de “relleno”, subyaciendo un modelo  de racionalidad técnica  (aplicación didáctica de los contenidos  disciplinares).
El referido decreto regulador del TED no salió en el BOE hasta el 4 de febrero 2004 (Re- al Decreto 118/2004), cuando  le faltaba un mes para perder las elecciones  al partido gober- nante que lo había aprobado. Por eso, el nuevo gobierno socialista,  entre las medidas de ma- yo de 2004 para aplazar  la aplicación de la LOCE incluyó  el TED y, de paso, quedó  resta- blecida  la continuidad del CAP de 1970.  La última  serie de esta vieja tradición  de aplaza- mientos  es el Real Decreto 806/2006, de 30 de junio,  por el que se establece  el calendario de aplicación de la nueva ordenación del sistema educativo,  cuya Disposición  Adicional Pri- mera viene a prorrogar de forma indefinida el CAP, “hasta tanto se regule para cada ense- ñanza,  que será equivalente a la formación  pedagógica  establecida  en el artículo  100.2 de la Ley Orgánica  de Educación”.  En suma,  la solución  peor, era la mejor (entendida como la más barata y menos problemática para las administraciones educativas).  No es extraño que, en este contexto,  los alumnos  se hayan  ido manifestando en contra, en varias ocasiones,  de cambiar  el CAP. Mientras  tanto, los ICEs han debido  ir haciendo  frente a esta tarea; antes intentando poderlo mejorar, últimamente limitándose a gestionarlo,  siendo vivido como un trámite para los alumnos.
La Ley Orgánica  de Educación  [LOE]  (Ley Orgánica  2/2006) deja de modo  abierto  la cuestión,  aún cuando  apuesta por seguir con un modelo  no integrado  o compartimentado. Así, sólo determina  (art. 100) que la formación  inicial  del profesorado “se adaptará  al siste-
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ma de grados y postgrados del espacio europeo de educación supe- rior según lo que establezca  la correspondiente normativa  básica” y, siguiendo  la tradición  de considerarla  un (mero) requisito,  además de estar en posesión de las correspondientes titulaciones, será nece- sario “tener la formación pedagógica  y didáctica  que el Gobierno es- tablezca  para cada enseñanza”.
La solución  vislumbrada final,  como apuntábamos antes, parece va a venir dada  por el llamado  Proceso de Convergencia Europea, donde la formación  del profesorado de Secundaria se pretende con- figurar como un “Máster en Formación  del Profesorado de Educa-
ción Secundaria”. Dado que dicho proceso ha tenido avances, para-
lizaciones  y retrocesos, según los equipos  ministeriales, se desconoce cómo al final quedará implementado. Pero, por lo pronto,  se pueden  señalar  dos aspectos relevantes.  El primero es que se opta por un modelo yuxtapuesto o no integrado. Así, en los llamados  Libros Blancos de las distintas  carreras, elaborados  como consecuencia de las convocatorias  de la ANECA, y en las posteriores  Fichas Técnicas  presentadas  por el MEC  de las nuevas titulaciones de Grado de Ciencias  y Letras (carreras relacionadas en sus salidas profesionales  de modo ma- yoritario  con la enseñanza  en Secundaria), las competencias didácticas  están prácticamente ausentes y la formación  pedagógica,  como tal, relegada dentro de la carrera (Bolívar, 2006a).
Si, como ya hemos señalado,  con el argumento  de configuración de la identidad profe- sional, ésta ha de estar integrada  en el seno de los propios planes de estudios de las diversas licenciaturas o titulaciones de Grado (modelo  concurrente), es ya –a estas alturas– una ba- talla perdida,  y habrá que conformarse con un modelo sucesivo, secuencial  o no integrado, que nunca  podrá dar lugar a una identidad profesional  de partida,  sino –si acaso– por re- composiciones o reconstrucciones posteriores.  Esta formación  inicial  yuxtapuesta, por los argumentos  anteriores,  debe ser cuestionada, para demandar  que estuviera insertada debida- mente en la Titulación de Grado, lo que no impide  que puedan  existir después (como post- grado) determinadas especializaciones. No creemos que la adecuación al Espacio Europeo de Educación Superior afronte este problema,  por lo que pervivirá, in eternis, un modelo yux- tapuesto de formación.
En segundo  lugar, sobre el “Máster en Formación  del Profesorado de Educación  Secun-
daria”, la Ficha Técnica presentada  por el MEC (marzo 2006) contempla  una formación  de
60 créditos,  organizados  en cinco  grandes módulos  (formación  disciplinar; formación  pe- dagógica,  psicológica  y sociológica; formación  investigadora y para la innovación;  forma- ción en didáctica  específica;  y formación  en la práctica)  que, a su vez, se dividen  en espe- cialidades  con los itinerarios  pertinentes,  según las materias correspondientes a los estudios de Educación  Secundaria Obligatoria, Bachillerato y Formación  Profesional  (Ciencias  Ex- perimentales  y Tecnología; Ciencias  Sociales  y Humanidades; Economía,  Gestión y Admi- nistración; Educación  Física; Especialidades  de Formación  Profesional  relacionadas con el Sector Primario  e Industrial; Especialidades  de Formación  Profesional  relacionadas con el Sector  Servicios;  Formación  y Orientación Laboral;  Lenguas  y Literaturas;  Matemáticas;
Música  y Artes visuales;  Tecnologías  de la Información  y la Comu- nicación).
El bloque contemplado de “complementos de formación  discipli- nar” (12 créditos), destinados  –en principio–  a reconstruir educativa- mente los contenidos  disciplinares cursados y el área que se va a im- partir, ya pone de manifiesto,  de entrada,  uno de los graves proble- mas presentado: centro o facultad  que se va a encargar de su organi- zación (no así su impartición, que será de los departamentos univer- sitarios concernidos). Si bien debieran  ser los centros que en la ac- tualidad imparten  las titulaciones de Magisterio  y Educación,  en al- gunas Universidades se ha generado un conjunto  de tensiones, recla-
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mando  su organización las Facultades  “disciplinares”  (Letras o Ciencias), con lo que recu- perarían uno de los cursos “perdidos” con el paso de las licenciaturas a las nuevas titulacio- nes de Grado. En otros casos, se ha restado legitimidad por su falta de capacitación a las Fa- cultades de Educación,  pidiendo  incluso la supresión del Máster como tal, dado que, al cur- sarlo una mayoría  de alumnos,  podría eclipsar o imposibilitar otras opciones de Máster que plantearan  las Facultades.  Un modo  para resolverlo,  como ha manifestado  la reunión  (Va- lladolid, mayo 2006) de profesores universitarios del área de Didáctica  y Organización Es- colar, es proponer un total de 120 créditos,  de los que 60 serían para complementar la for- mación  disciplinar y los otros 60 dedicados  de modo específico a la formación  docente.
Pero no estamos ante un problema interno universitario, sino ante una tarea de primer or- den, como es la formación  del profesorado  adecuada  para la educación de todos los ado- lescentes;  un problema  acuciante  que debe recibir la respuesta hasta ahora ignorada,  al que las Universidades han de contribuir  del mejor modo. Por primera vez estamos ante la opor- tunidad  de organizar  una  enseñanza  universitaria reglada,  no al margen  (como  lo fue el CAP) y con un profesorado estable. Impartirlo  en las facultades disciplinares acentuarían di- cho carácter disciplinar, aplazando una formación  identitaria. En el momento  en que escri- bo, con la nueva Administración educativa  estatal, no se conoce cuáles van a ser las opcio- nes finales que se tomarán.  En cualquier caso, dentro de la línea de otorgar los mayores ni- veles de autonomía universitaria, será en cada Universidad donde  se determine,  en último extremo, el modo específico de implementación.

5. A modo  de conclusiones. Re-imaginar caminos futuros en la profesión docente A modo de conclusión, podemos decir que, en definitiva, en la formación inicial  del pro- fesorado de Secundaria ha faltado  una visión de para qué queremos  la formación  y cuáles deban  ser los propósitos  y fines que la deban  guiar:  determinar  las metas o propósitos  (el “para qué”) de la formación; por otro lado se encuentra  aquello  que necesitan  los profeso- res (el “qué”) para moverse con eficacia en el aula y contribuir,  en conjunción con sus cole- gas, a la educación de una ciudadanía crecientemente más diversa y compleja.  En tercer lu- gar, estaría “cómo” lograrlo, con diseños adecuados  que posibiliten la formación  demanda- da y políticas formativas que la apoyen. En nuestro caso, demasiadas  rémoras e intereses im-
posibilitan un planteamiento coherente.
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Por eso, a falta de poder transformar  la formación  inicial,  desde mediados  de los ochenta  se concentraron los esfuerzos en la forma- ción permanente  (Centros de Profesores, con otras muchas acciones por otras instancias).  Si bien,  aparte  de otras razones,  en ese mo- mento pudo estar justificado  por la edad media entonces de un pro- fesorado joven que debía implementar los cambios, desde hace años la formación  inicial  es un problema  ya inaplazable, si no queremos transferir  sus déficits  a la propia  formación  permanente  posterior (OCDE, 2005). La jubilación masiva de la generación  que entró con motivo  de la extensión  de la escolaridad  a comienzos  de la demo- cracia motiva  que el sistema educativo  esté ya necesitando una am-
plia renovación  del personal.
Si queremos –como se demanda–  una calidad de educación, un factor determinante –jun- to a otros estructurales–  de los niveles de consecución de los estudiantes, es la cualificación y el compromiso  de su profesorado.  Por tanto,  precisamos  potenciar,  con una buena  for- mación  inicial,  los conocimientos y competencias de los docentes  que  conduzcan a una “profesionalización” del profesorado. En lugar de un especialista  de su disciplina, como has- ta ahora, dicha  profesionalización debe conducir  a la de un profesional  del aprendizaje, al tiempo  que  un  educador.  Al respecto,  nunca  debiera  violarse  el principio,  como  hizo  la LOGSE, de que no cabe cambio  educativo  sin alterar la formación  inicial  del profesorado. Remitirla  a la formación  permanente  posterior no lleva muy lejos, dado que su incidencia dependerá,  justamente, de la formación  inicial  de partida.
En una Educación Secundaria dirigida a toda la población encuentra  serios problemas un currículo por disciplinas separadas (y el profesorado especialista correspondiente). Ahora im- portan las competencias básicas que se deben asegurar a todo el alumnado, no tanto los con- tenidos de cada asignatura.  La nueva misión  de educar, de modo equitativo con los niveles máximos  de consecución, a todos los estudiantes, en una población cada vez más desigual, diversa y multicultural, exige una enseñanza  más individualizada; lo que plantea  nuevos re- tos a la formación  inicial  y a las Instituciones  de Formación.  Por eso, los roles del profeso- rado no pueden quedar limitados  a la enseñanza  de su asignatura,  lo que exige dar una iden- tidad de educador  y no sólo de “profesor de” una materia.
Re-imaginar  caminos futuros es partir, pues, de la necesidad de un profesorado específico de la Educación  Secundaria Obligatoria. Después de este largo periodo de aplazamientos y caminos  en falso, se precisa un modelo  de formación  estable que posibilite,  además, el de- sarrollo de las didácticas  específicas (hasta ahora ligadas a Primaria).  Si de verdad se quiere dar una identidad de Educación  Básica Obligatoria (la Ley Orgánica  de Educación  incluye la ESO, en el art. 3.3, como Educación  Básica) y dada la relevancia  de contar con un plan- teamiento  educativo  integrado,  una vía era haber hecho  un planteamiento conjunto  de la formación  del profesorado:  una titulación básica común  de Grado y, posteriormente, espe- cialización diferenciada (en Postgrado). Si no se quería romper del todo con el modelo dual vigente (profesorado de Primaria y Secundaria), quedaría  la titulación en especialidades uni- versitarias para la Secundaria no obligatoria (Bachillerato y Formación Profesional de Grado
Superior).  Si se hubiera  hecho  (o se hiciera)  podría  haber ahorrado buen  número  de problemas.  Ahora mismo,  y en el futuro,  se da la paradoja  de que no son las Facultades  de Educación  las que forman al profesorado  de Secundaria, sino las Facultades  de Letras y Cien- cias, en el referido supuesto  decimonónico de que basta conocer la materia para enseñarla.
Por tanto, es inaplazable, como se ha ido haciendo  durante más de quince  años, la formación  pedagógica  del profesorado de Secundaria. Si bien cualquier cambio, dada la situación  actual, es una mejora, con- vendría  que la formación  universitaria diera de entrada,  como en las
otras carreras, una configuración de la identidad profesional, lo que evita-
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ría posteriores choques o recomposiciones. Por eso, la formación  pedagógica  ha de estar inte- grada con la disciplinar. Al final, también,  habrá que tomar medidas sobre las condiciones de ingreso para cursar esta formación,  pues escasa calidad se puede pedir si va dirigida,  como has- ta ahora,  a todo el alumnado, tenga o no expectativas  de dedicarse a la enseñanza.
Creo que, en cualquier caso, el futuro título  de Postgrado en Secundaria, para conectar
de modo adecuado  la teoría y práctica,  debe romper con la estructura  de tres bloques  (teo- ría, didáctica  de la especialidad y prácticas) con la que nos hemos movido hasta ahora en el CCP y, luego, con el TED. Además, legitimar  esta formación  debe suponer incluirla en las titulaciones universitarias, no como  un titulo  profesional  que exige (y organiza)  la Admi- nistración.  Además, se requiere conectar la formación  inicial  y la permanente.
Por último,  la formación  identitaria que precisamos  para la Secundaria Obligatoria ten- drá que romper, de alguna  manera,  con el llamado  “principio  del isomorfismo”:  los profe- sores se forman con una especialización y titulación equivalente con la materia  que tienen que enseñar.  Como  se puede  aventurar,  esta es una pesada carga difícil  de mover,  pues el corporativismo  universitario impide  que una parte de la formación  científica  sea sacrificada en aras de una re-profesionalización pedagógica,  además de la propia desvalorización de di- chos estudios. Sin embargo, se ha convertido  en una rémora para el cambio:  fragmentación y “balcanización” del currículo  en asignaturas  (cuando  se requieren  áreas de conocimiento y enfoques  interdisciplinares), empobrecimiento de la formación  de docentes.  Por otro la- do,  siguiendo  la argumentación de Cecilia Braslavsky  (1999),  el isomorfismo  ignora  tres cuestiones  claves de la docencia: la primera, que todo profesor es, ante todo, un docente,  y después un docente en un área específica;  la segunda,  que la disciplina escolar difiere de la disciplina académica  en sus finalidades  y organización; y la tercera, que para enseñar  una disciplina escolar es necesario  tener una base de formación  más amplia  e interdisciplinaria que la materia  de referencia.  Este isomorfismo  en la formación,  junto a la estructura  orga- nizativa  y la vida cotidiana de los colegios  secundarios,  se ha convertido  en un verdadero “cuello de botella”  para la transformación curricular  del nivel,  ya que una parte del profe- sorado siente amenazadas sus fuentes de trabajo  y reacciona  corporativamente en defensa del status quo.■
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