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Introduccion

La actual situacién social y educativa es caracterizada por profundas e intensas transforma-
ciones que, en las Ultimas décadas, desestabilizaron las referencias institucionales que funda-
mentaron la construccion de las identidades sociales y profesionales, en los paises occidenta-
les (Dubet, 2002). La complejidad del trabajo en educacion dificulta una comprensién cabal y
holistica de la dimensién mas invisible de la profesién y que se relaciona con aspetos axiol6-
gicos, relacionales y subjetivos implicados en la ensefianza mientras profesion de ayuda. La
consideracion de la enseflanza mientras profesion de ayuda se basa en perspetivas fenome-
nolégicas sobre las profesiones, que enfatizan la dimension experiencial y la ética de las pro-
fesionalidades (Sommers-Flanagan, & Sommers-Flanagan, 2007). Particularmente en el caso
de los profesores del 1° Ciclo de la Ensefianza Basica (CEB) (primeros cuatro afios de escola-
ridad), el objeto de su trabajo - la educacién de los nifios - coloca un énfasis particular en la
dimension afectiva, ética, relacional y de ayuda (Pereira, 2009). La formacion inicial de profe-
sores, mientras un proceso de socializacion secundaria es responsable por la creaciéon de con-
diciones de acceso y aprendizaje del saber relativo al campo especifico de ensefianza, consti-
tuyendo una identidad profesional de base (Lopes, & Pereira, 2012). Los formadores de profe-
sores son los principales responsables pro este proceso, interesando por eso conocer sus
identidades situadas, es decir la organizacion de las diversas identidades (personales, sociales
y profesionales) en contexto de formacién de profesores. Este texto presenta resultados par-
ciales del proyecto “Formacion inicial de profesionales de ayuda e identidad de los formado-
res: el caso de la ensefianza y de la enfermeria” (FIPAIF, Proyecto desarrollado en la Facultad
de Psicologia y de Ciencias de la Educacion de la Universidad del Puerto, coordinado por la
Prof.? Doctora Amélia Lopes y financiado por el ERDF - European Regional Development Fund,
a través del programa COMPITE (operational programme que sea competitiveness) y por fon-
dos nacionales a través de la FCT - Fundacion para la Ciencia y la Tecnologia (Portuguese
Foundation que sea Science and Technology), con la ref. PTDC/CPE-CED/113015/2009) que
pretendio identificar factores de la formacion inicial de estos profesionales capaces de contri-
buir para su efectiva profesionalizacion. En este texto, focam-si las concecdes de los formado-
res de profesores del 1° CEB sobre su trabajo, buscando identificar dimensiones de la especifi-
cidad de la ensefianza en 1° CEB que esclarezcan la relaciéon del profesional a formar con la
identidad de sus formadores.

Profesiones de ayuda y nuevos desafios al trabajo de los profesores

La consideracion de la ensefianza como profesion de ayuda débese a la comprension de que
enseflar es una actividad generada en procesos complejos y multidimensionales de interac-
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cién, nos cuales el conocimiento profesional se configura y es usado en el sentido de la pro-
mocién del desarrollo de los individuos y de las sociedades. Fish (1998) considera que la de-
signacion de “profesiones de cuidado” engloba todas las profesiones en que el bien del
«cliente», en términos de salud, educacién o aspetos sociales, es la mayor preocupacion del
profesional. Este abordaje privilegia una concecao holistica de la practica profesional que tie-
ne en consideracidon, no sélo sus aspetos visibles, pero también los invisibles tales como las
capacidades del profesional, sus teorias, creencias y valores, y la dimension moral de la practi-
ca. Refiriéndose a la formacion de estos profesionales, Fish (ibid., p. 3) destaca la dimensién
de analisis critico de la practica como una de las cualificaciones esenciales a tener en cuenta,
“producir una apreciacion critica de la practica implica los practicos en la investigacion de su
propio trabajo”. Encontramos, en este abordaje, alguna convergencia con las concecfes de
profesional reflexivo y de profesional investigador que se desarrollaron a propoésito de la pro-
fesionalidad docente, sobre todo, en las décadas de 1980 y de 1990 (Schon, 1992; Stenhouse,
1993; Zeichner, 1993) y que marcaron el campo concetual de la formacion de profesores. En
sintonia con esos autores, Fish (ibid.) destaca que la practica de los profesionales de ayuda,
donde se incluyen los profesores puede, en cierta medida, ser considerada como un arte y su
trabajo como artistico, tiendo en cuenta que gran parte de ese trabajo es, no sélo in cuantifi-
cable, pero también inefable, misterioso y dificil de expresar. Con efecto, la ensefianza mien-
tras profesion de ayuda se relaciona con una fenomenologia emocional y subjetiva que no
puede sblo ser explicada por saberes de naturaleza cientifica y pedagdgica. Tal no significa
que se abandone la perspetiva del profesor como profesional, pero alerta para la considera-
cién de dimensiones raramente consideradas en su profesionalizacion.

La ensefanza es, desde hay mucho, siempre referido, cuando se elencam las profesio-
nes de ayuda, pero ese abordaje no se ha traducido en la concetualizacdo de aspetos conecta-
dos a la formacién inicial de profesores ni en dispositivos de formacién de estos profesiona-
les. Este enfoque en la dimension de ayuda esta relacionado con nuevas conce¢8es de perso-
na ciudadana y de sociedad, acarreando nuevas definiciones de conocimiento y de comporta-
miento adecuados, donde la expresividad, las emociones, la comunicacion y las capacidades
humanas ocupan lugares de relieve (cf. Lopes, 2001, & Pereira, 2009). La situacién actual de la
educacién escolar se revela compleja y profundamente desagregadora de la uniformidad que
produjo la identidad profesional de grupo en los profesores del 1° CEB. Los nuevos mandatos
sociales sobre la educacion escolar y los discursos que los acompafian, designadamente en
los dominios pedagégico y cientifico, y las politicas educativas con incidencia en la formacién
inicial y continua de profesores que, en las Ultimas décadas, pretendieron adecuar las practi-
cas institucionales escolares a las transformaciones de la modernidad, perturbaron irreversi-
velmente la identidad profesional de los profesores.

La relacidén educativa, que es el cerne de la profesionalidad docente de esos profesores
(Pereira, & Lopes, 2009), tiene una fuerte componente de ayuda y de “trabajo sobre el otro”
que se ha mantenido relativamente invisible en la explicitacdo de los procesos de profesiona-
lizacion de los profesores, permaneciendo en la periferia de los programas de formacion, lo
que puede estar en el origen de perspetivas diversas y hasta contradictorias sobre lo que se
espera de la relacion teoria-practica, en la formacién inicial de profesores y en su profesionali-
dad. En este contexto, que se ha designado por «crisis de la Escuela», crisis de las institucio-
nes modernas o, de forma mas global, por modernidad tardia (cf. Giddens, 1992), la profesién
docente enfrenta desafios que obligan a volver a pensar las condiciones de la formaciéon de
profesores, con énfasis para la formacion inicial y las relaciones teoria-practica que ahi se en-
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gendran.

Profesionalizacion de los profesores del 1° CEB e identidad de sus
formadores

El proceso de construccion de identidades profesionales se caracteriza por una doble transac-
cién biografica y relacional (Dubar, 1996) y la formacion inicial tiene un papel fundador en su
construccion, donde la transaccion relacional se establece entre los formandos y los contex-
tos de formacion. Mientras proceso de socializacién secundaria, la formacién inicial es res-
ponsable por la creacidén de las condiciones de acceso y de aprendizaje de los saberes relati-
vos al campo especializado de la ensefianza. El efecto de las vivencias formativas en el proce-
so de construccidn identitaria depende de las interacciones situadas, o sea, del modo como
las identidades sociales y personales se traducen en identidades concretas - identidades si-
tuadas - posibles en los contextos de formacién, dada su estructuracion, pero también dadas
las representaciones de los participantes. Las percecfes y concecdes de los formadores de
profesores a proposito de la profesionalizacion de los profesores, de las especificidades del
trabajo docente y de la misién que le es conferida por la sociedad son parte esencial de un co-
nocimiento que pueda informar transformaciones pertinentes en las dinamicas formativas en
formacion inicial.

Murray and Male (2005) distinguen entre el trabajo de los profesores, considerandolo
como una ensefianza de primera orden, y el trabajo de los formadores de futuros profesores
como siendo de segunda orden - estos profesionales (practicos de segunda orden) introdu-
cen los estudiantes en practicas y discursos que son simultaneamente relativos a la ensefian-
za escolar y a la formacion de profesores. La situacién referida por la autora comprende so-
bre todo los formadores de profesores que comenzaron por ser profesores y posteriormente
optaron por la formacion inicial de profesores. En el mismo sentido, Boyd (2010) habla en se-
gunda carrera e identidad dual. Para el autor, los profesores de la ensefianza basica, que pa-
san la teacher educators, experienciam una transicion muy desafiante y perturbadora debido
a las tensiones y normas existentes en la ensefianza superior, que incluyen las especificidades
del campo disciplinar, las relaciones entre pares y las relaciones con las escuelas que acogen
alumnos en practicas. Esta transicion tiene reflejos en la reconfiguracién de sus identidades
que, en el estudio en que se fundamenta, parece quedarse mas projima de la identidad origi-
nal como profesores que constituirse en una nueva identidad.

La metodologia

El proyecto se desarrollé como un estudio multicasos, envolviendo dos cursos, uno de forma-
cién de profesores del 1° CEB y otro de formacién de enfermeros, y se organizé en dos equi-
pas de investigacion, una sobre los climas de formacion y otra sobre las identidades de los
formadores. Cada una de estas equipas se organizo en dos subequipas una sobre el caso de
la ensefianza y otra sobre el caso de la enfermeria. Este texto emerge de la investigacidn reali-
zada en la subequipa de Identidades en ensefianza. Fueron realizadas 19 entrevistas semidi-
retivas a formadores de profesores de un curso de formacién inicial de profesores del 1° CEB
(14 teacher educators and 5 profesores cooperantes). Privilegiamos la investigacion cualitativa
en educacion (Lessard-Heébert, Goyette, & Boutin, 1994), pues nos interesaba «escuchar» los
formadores sobre significados indiciadores de sus identidades y de sus conce¢des sobre la
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ensefianza en 1° CEB y sobre el profesional que le corresponde. Concebimos un guién previo
orientador de la recoleccion de la informacion de acuerdo con dimensiones consideradas fun-
damentales a los objetivos del proyecto, aunque movilizandolo con la flexibilidad fundamen-
tal a procesos de investigacidon cualitativa. Las informaciones recogidas fueron tratadas a tra-
vés de analisis de contenido, de acuerdo con una légica inductiva, apoyada en términos técni-
cos por el programa NVivo9.

El analisis dio origen a un sistema categorial que considera Aspetos contextuales
como: apreciacidon de la formacién en la escuela; relaciones entre pares y calidad de la oferta
formativa; y caracteristicas de los estudiantes; y Aspetos personales como: caracteristicas
personales; biografia anterior a la entrada en la formacién de profesores; entrada en la for-
macion de profesores; ser formador de profesores; visiones de la relacién con la practica; sen-
timiento sobre el trabajo hoy; visién de la componente de gestion; y vision de la componente
de investigacion. Después de este primer analisis, identificamos que los discursos se diferen-
ciaban en funcién de las carateristicas de carrera y de docencia, especificas de los formado-
res. Asi, definimos 4 categorias de formadores de profesores: aquellos que sélo tenian expe-
riencia de docencia mientras formadores de profesores, que designamos por tipo académico,
aquellos que tenian ya sido profesores de la ensefianza basica y secundario que designamos
por tipo dual, los que eran sélo supervisores y los profesores cooperantes. Los discursos fue-
ron entonces reorganizados por relacion con esas categorias de formador y en torno a 4 nu-
cleos de significado: El tipo de conocimiento que se explicita/valora; Las creencias y los valo-
res; Lo que se problematiza; Lo que si foca sobre la profesionalidad (de formador y de pro-
fesor);

Concecdes de los formadores de profesores

Sobre el Tipo de conocimiento que se explicita o valora, los FP de tipo dual refieren sobre todo el
conocimiento que resulta de la adquisicion de postgrados y su relevancia para las disciplinas
que lecionam; el conocimiento de las ciencias de la educacion y la perspetiva de autofor-
macado y de aprendizaje al largo de la vida. Refieren aun la dimensién projetual y praxiolégica
del conocimiento, relacionadas con el contexto y las realidades escolares. Los FP de tipo aca-
démico destacan la investigacion como valorizacién profesional, actualizacion, postgrado y
también como obligacion. Las referencias a la reflexion sobre la practica resultan, fundamen-
talmente, de su relacion con los futuros profesores y se expresan en términos de relacion teo-
ria-practica. Los supervisores refieren la dimension projectual y praxeoldgica de la investiga-
cién, destacando su impacto en la accion, sobre todo a través de proyectos de investigacion-
accion. Los profesores cooperantes realzan una perspetiva de conocimiento en red en la cual
los alumnos en practicas, los pares y la practica tienen lugar destacado.

Sobre Creencias y valores, se identificaron regularidades y divergencias en los discursos
de los 4 tipos de formadores. Como regularidades entre los FP de tipo dual y académico se
destacan los aspetos personales, sociales y civicos de la formacién. Los FP de tipo dual, super-
visores y profesores cooperantes convergem en la enunciagdo de creencias y valores relativos
a la dimensién de la docencia mientras profesion de ayuda. Las especificidades dicen respeto
al hecho de los FP de tipo académico que expliciten el valor del didlogo y del trabajo colabo-
rativo; los de tipo dual son el subgrupo que refiere mas creencias y valores sobre la profesio-
nalizacidn, la educacion escolar, y la profesidén de profesor de la ensefianza basica; los super-
visores focam gaban el pragmatismo y el profesionalismo como valores; y los cooperantes
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destacan la importancia social de los profesores del 1° CEB.

La Problematizagdo, en todos los casos, incide en las alteraciones que el Proceso de Bo-
lonha implicé en el curriculum, sobre todo en el hecho de la componente de practica sélo de-
sarrollarse en el 2° ciclo de estudios (en Portugal, la formacién inicial de profesores, post-Bo-
lonha, se realiza a través de dos ciclos de estudios en la ensefianza superior. El 1° ciclo corres-
ponde la una licenciatura en educacion basica y el 2° ciclo a un master en niveles especificos
de ensefianza). Para ademads de eso, es de destacar la ausencia de cuestionamiento sobre as-
petos relativos a la ensefianza en el 1°CEB por parte de los FP de tipo académico, lo que
contrasta con los restantes tipos de formadores cuya problematiza¢do tiene en esos aspetos
su enfoque. Los FP de tipo dual realzan los aspetos sobre la justicia escolar y las dificultades
en la relacion teoria-practica. Los supervisores refieren la dificil relacion entre la academia y
los contextos de la practica, destacando las dificultades que los estudiantes tienen en trans-
formar el conocimiento académico en conocimiento profesional. Los profesores cooperantes
problematizam la practica pedagdgica de los estudiantes en contexto de practica.

Sobre la Profesionalidad de formador de profesores y la profesionalidad de profesor, tam-
bién se identifica una divergencia entre los FP de tipo académico y los restantes tipos sobre la
enunciacao de aspetos relativos a la profesionalidad de los profesores del 1° CEB, que es in-
tensa en estos y casi ausente en el primer tipo, donde se realza sobre todo la dimension de
ayuda de los FP. Para el tipo dual, ser FP es una profesién mediacional, interactiva y coopera-
tiva, en la cual factores de naturaleza ética y praxioldgica atraviesan todas las dimensiones del
trabajo. También para los supervisores, la dimension mediacional es muy relevante, destacan-
dose concec¢des como la reflexién, el sentido critico y la relacion teoria-practica. Curiosamen-
te, los profesores cooperantes destacan el hecho de no sélo que constituyan una ayuda para
los alumnos en practicas, pero también de que aprendan con ellos.

Reflejando sobre los desafios para la formacién de profesores, como
profesionales de ayuda

Las concecdes de los FP revelan identidades profesionales con diferentes caracteristicas se-
gun sus relaciones pasadas o actuales con los contextos de la practica en educacion basica.
Los discursos de los FP de tipo dual y supervisores revelan identidades mediacionais entre la
institucion de ensefianza superior y la Escuela, e identidades situadas configuradas por aspe-
tos contextuales y biograficos del campo de la formacion de profesores y de la educacién es-
colar, pudiendo por eso ser consideradas identidades hibridas (cf. Zeichner, 2010) que inte-
gran la experiencia vivida en los dos campos. En las percecdes de los FP con experiencia de
docencia en la ensefianza basica, estd mas presente la dimension de ayuda como aspeto cén-
trica de su profesionalidad y de la de los profesionales en formacion. Los aspetos que son
destacados a proposito de la dimension de ayuda de los futuros profesionales son esencial-
mente calidades morales, relacionales y comunicacionais. Estas calidades son aun enunciadas
a proposito de los FP.

Curiosamente, los aspetos que actualmente se colocan como grandes desafios al tra-
bajo de los profesores y a la organizacion de la educacién escolar y que son factor de sufri-
miento profesional (Derouet, 1993; Correia, Matos, & Canario, 2002) y de crisis identitaria, en
este grupo profesional (Lopes, & Ribeiro, 2000), no son referidos en las entrevistas, a pesar de
los aspetos que ahi se problematizam que beneficien de su referenciacdo a la crisis de la edu-
cacion escolar. Asi, cuestiones como las de la justicia escolar y de la contextualizacion, en la
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escuela, de los saberes adquiridos en la formacién inicial, que se insertan en el cerne de la
problematica de la relacion teoria-practica, y que son referidas por los formadores, pueden
ser reflejadas por relacién con las intensas transformaciones socioculturales de la moderni-
dad tardia (Giddens, 1992) y de la especificidad del trabajo docente en el 1° CEB (Pereira,
2010; Pereira, & Lopes, 2009). La profesionalidad en ese nivel de ensefianza carateriza-si, de
una forma particularmente intensa, por ser un trabajo de relacién afectiva y con componen-
tes de gran invisibilidad faz a los modos tradicionales de producirse conocimiento, que hege-
monizam el curriculo de la formacién inicial de estos profesionales.

La dimension de socializacion y de “trabajo sobre el otro”, no siendo explicitamente ob-
jeto de formacion, debido a la su aparente exterioridade relativamente a la dimension cogniti-
va - de grande centralidade en la educacion escolar-, se introduce en la profesionalidad para a
perturbar. La crisis sociocultural que afecta la Escuela se revela particularmente desestabiliza-
dora de los procesos de socializacién escolar y de la relacion educativa que los instituye. La re-
lacion teoria-practica en la formacién inicial, al no contemplar formas de mediacién que con-
tribuyan simultaneamente para la transformacion de la teoria y de la practica y para la trans-
formacion del saber tedrico en sistemas de accidn profesional, no posibilita comprender esa
desestabilizacién y construir respuestas profesionales adecuadas. Esa imposibilidad hace ine-
ludible el «choque de la realidad» y la vivencia cotidiana de interacciones de riesgo.

Parece que la dificultad en transformar el saber académico en saber profesional que se ade-
cue al actual contexto socioeducativo de la Escuela se mantiene como uno de los mayores de-
safios y problemas de la formacion inicial de profesores. Las identidades mediacionais, que
identificamos, tienen un papel preponderante en la creacion de posibilidades de esa transfor-
macion. Importa dilucidar la pertinencia y los aspetos de esa mediacién en la construccién de
dispositivos de formacion que consideren la problematizacdo concetual del vivido institucio-
nal en la Escuela, produciendo saber nuevo y contextualizado en las formas de vida en forma-
ciény en educacién escolar.
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