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ResuMmEN: La base de este trabajo consiste en un estudio analitico, dentro de
lo posible, de la formacién del maestro-a desde tres elementos fundamentales e
interdependientes cuales son el institucional, el curricular y el legislativo. La historia
es nuestro principal testigo y la realidad actual corrobora vivencias pasadas y
presentes. Sin caer en pesimismos ni derrotismos tratamos de dejar bien reflejada
que la formacién del maestro-a es a la vez, paraddjicamente, deformacién y que
ambos paradigmas han convivido y conviven en la actualidad.

PALABRAS CLAVE: maestro; maestra; formacién; deformacién; historia; actualidad.

AsstracT: This work is based on an analytical study of the teachers’ education
from three fundamental and interdependent points of view: the institutional, the
curricular and the legislative one. History is our main witness and present reality
corroborates past and present experiences. Without falling into pessimism or
defeatism, we try to reflect properly that teacher education is at the same time and,
paradoxically, miseducation, and that both paradigms coexist today and have done
so/coexisted in the past.
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O PARADOJICO Y PARADIGMATICO A LA VEZ de este titulo es que sin querer

ser pretencioso ni siquiera «snob» y, por supuesto sin inmodestia aparte,

es de una realidad meridiana y de una verdad sin desmayo. No lo digo yo,
desde luego no sélo yo. La historia nos respalda; y si lo hace es porque da cuenta
de la experiencia. No quiero ser intérprete de la historia en sentido absoluto, sélo
quiero reflejar la «espada de Damocles» con la que el magisterio en Espafia ha
vivido/sigue viviendo a lo largo ya de varios siglos. La mejor forma de reconocer
este aserto de titulo es conocer el trayecto seguido para conseguir una formacién
/deformacién de los ensefiantes primarios.

Voy a intentar proyectar imagenes a modo de flashes para que entendamos
la necesidad de la educacién, de la escuela primaria y, por supuesto, del maes-
tro y lo que éste representaba/representa. Al mismo tiempo quiero dejar bien
patente que este recorrido que ahora voy a iniciar estd planteado desde sus ori-
genes, es decir, desde mediados del siglo xix como momento de mayor tensién
y de reivindicaciones constantes; adentrindome también en el siglo xx donde
muchos de los problemas al no hallarse siquiera en vias de solucién van a estar
presentes durante casi todo el siglo y, por supuesto, continuar con un anilisis,
todavia no demasiado exhaustivo, pero si significativo de lo que actualmente se
baraja en nuestro siglo xx1. Por tanto, aunque toda la temética que les presento
tenga unas raices bien asentadas en la historia tomenlas ademds como de la mds
reciente actualidad.

La base de este trabajo consiste en el estudio analitico de la formacién del
maestro-a desde tres elementos fundamentales e interdependientes, cuales son el
institucional, el curricular y el legislativo —que voy a seguir llamando «normalis-
tas» como una especie de brindis a la historia—, entregindome a ellos con vistas a
preguntarnos sobre la capacitacion del magisterio en la historia reciente, a través
de los planes de estudios, de acuerdo a una serie de condicionantes normativos
considerando que estos tres elementos son los puntos de apoyo, la base para po-
der entender este recorrido de forma mds solvente, conocimiento de una historia,
en algunos casos de una «histeria» indesmayable durante los siglos x1x, xx y xx1
en la formacidn del magisterio, que en sus momentos mds acertados puede cata-
logarse de esplendorosa y el resto de miserable. Las fechas iniciales parten de 1834
con la creacién de las Escuelas Normales —Centros de formacién del magisterio—
hasta 1970 —que es cuando se inicia su andadura universitaria—, para terminar en el
afio 2007 con las nuevas titulaciones. Vamos a ir recorriéndola lo mis brevemente
posible, intentando i interpretar la documentacién puesta a nuestro alcance y so-
meterla a nuestra mas neutral —objetiva, sin desterrar la subjetiva— y elemental
—por qué no— capac1dad de estudio y razonamiento.

La pretensién es simple, dar cuenta de unos hechos, de un tiempo y de un
espacio que hemos manejado hasta la saciedad durante los procesos de investiga-
ciones anteriores —y actuales—, y nos han posibilitado las pautas para llegar a co-
nocimientos aceptables sobre la formacién de los maestros y maestras. Es indu-
dable que hemos conseguido resultados, no soluciones, ante una ingente cantidad
de contenidos y actuaciones, tanto heuristicas como hermenéuticas; elaboracio-
nes criticas sobre el tema, detectando irreversiblemente en muchos casos como
el Estado con su atosigamiento legislativo/curricular planificado al milimetro,
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aunque demasiado ineficaz en la mayorfa de los casos, agobid, asfixi6 y sigue
haciéndolo, la actuacion profesional de un gremio desde sus inicios denostado.

La formacién del maestro/ a, a nuestro entender, estd basada en la exposicién
de un conglomerado de distintas corrientes que han propuesto nuevas formas cri-
ticas de entender su formacién, desde varios dngulos: la cultura, la educacién -y
dentro de ésta el sistema educativo—, la estructura social y el poder politico, desde
la pedagogia critica de Giroux hasta la historia social y politica y las sociologfas
critico-histéricas espafiolas con Carlos Lerena a la cabeza (sin olvidar a Julia Va-
lera o Félix Ortega, entre otros), pasando por el método genealdgico de Foucault.
Desde estos enfoques entendemos los centros de formacién del magisterio prima-
rio —Escuelas Normales, Escuelas de Magisterio, de Formacién del Profesorado
de EGB, hasta el de Facultades de Educacién en sus distintas denominaciones ac-
tuales, etc.—, como instituciones histéricas y culturales que siempre encarnaron y
encarnan intereses politicos e ideolégicos fuera de los cuales la cultura dominante
fabrica sus certezas hegeménicas; pero también son lugares donde grupos domi-
nantes y subordinados se definen y coaccionan mutuamente a través de una lucha
y un intercambio ininterrumpidos en respuesta a las condiciones socioculturales
que arrastran en si mismas las pricticas institucionales, textuales y vivenciales
definidoras de la cultura escolar y de la experiencia de profesores y estudiantes.
Son, en cualquier caso, todo menos realidades ideoldgicas inocentes, y tampoco
se limitan a reproducir las relaciones sociales y los intereses dominantes. Al mis-
mo tiempo, ejercen de hecho formas de regulacién politica y moral intimamente
ligadas a tecnologias de poder que reproducen asimetrias en las habilidades de los
individuos y los grupos para definir y tomar conciencia de sus necesidades. Mds
especificamente, las Escuelas Normales fijan las condiciones bajo las cuales otros
viven, oponen resistencia, afirman y participan en la construccién de sus propias
identidades y subjetividades.

Dentro de estas instituciones tiene lugar un proceso cultural, politico e ideo-
16gico centrado en el plan de estudios normalista, concebido formalmente como
el conjunto ordenado de enserianzas y prdcticas, que han de cursarse en las mismas
para la obtencién del titulo de maestro/a de primera ensefianza; se presenta como
la columna vertebral de la formacién del magisterio. Elaborado por el gobierno
de turno, con o sin participacién de los sectores educativos implicados (funda-
mentalmente el profesorado), recoge todos los componentes formativos desde
la propia finalidad institucional hasta la estructuracion temporal de disciplinas y
actividades. Por lo tanto, su elaboracién no es un proceso técnico-administrativo
neutro, sino que entran en juego factores sociales, politicos, ideolégicos, cultura-
les y educativos.

El plan de estudios, en tanto proyecto educativo, se ha configurado como una
respuesta a dichas exigencias, cuyo punto de partida debi6 ser, debe ser, la funcién
dela escuela y del maestro. En una institucién adoctrmadora, uniformadora, auto-
ritaria, reproductora y aislacionista, las competencias docentes son bien sencillas:
mantener el orden y transmitir conocimientos, condicionadas por una finalidad
ideoldgica evidente. De ahi que su formacién no presente grandes exigencias y
esfuerzos, manifestindose en un plan meramente instructivo, reducido —tempo-
ral y materialmente— a la adquisicién/ampliacion de los contenidos propios de la
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enseflanza primaria y a la reproduccién de valores, actitudes y hdbitos (acciones
propias de las profesiones ideologicas). Como mantiene Carlos Lerena, para ejer-
cer como maestro se considera imprescindible que los candidatos estén en con-
diciones de dar respuestas en las cuestiones relativas al ser, no al saber, mediante
rutinas précticas y altas dosis de moralidad, alrededor de un vacio intelectual pro-
fundo. Cuando, desde experiencias y proyectos renovadores, se exige una escuela
transformadora, educadora, creativa e interrelacionada con su entorno, entonces
se transforma y aumenta la labor docente. Su formacién se prolonga e intensi-
fica: mayor seleccién y preparacién, ampliacion e incorporacion de nuevos cono-
cimientos, atencién preferente a los aspectos profesionales, etc. En definitiva, del
maestro instructor pasamos al maestro educador.

Los distintos planes implantados en la formacién del magisterio primario espa-
fiol serdn el medio por el cual se pone en evidencia las distancias entre las ideas y
la realidad, entre la instruccion y la educacion, fuertemente condicionadas por las
limitaciones econémicas, al menos esta fue una de las luchas mas ignominiosas que
puso tierra por medio para arreglar el problema del magisterio: su condicién o esta-
bilidad econémica, muy denostada a lo largo de la historia o apliquese el «pasas mds
hambre que un maestro de escuela», porque el verdadero problema siempre estuvo
centrado en el conflicto que supuso la exigencia de una capacitacidn profesional lar-
ga y costosa y la ridicula y miserable retribucién que tradicionalmente ha recibido
el maestro. También por los postulados politicos e ideoldgicos, porque se trata de
formar al futuro maestro para ser, en palabras de Gramsci, un empleado del grupo
dominante para el ejercicio de las funciones subalternas de la hegemonia social y
del gobierno politico, es decir, del consenso espontineo que las grandes masas de la
poblacién dan a la direccién impuesta —entre otros medios por la instruccién pubh—
ca— a la vida social por el grupo fundamental dominante y del aparato de coercidn
estatal que asegura legalmente la disciplina de aquellos grupos que no consienten. Y
también, en definitiva, el aprendiz de maestro/a se formard en la funcién de incul-
car/imponer una determinada cultura:

Con esto, y de cara a la poblacién obrera y campesina, el maestro venia a ser una
especie de doctor Tirteafuera, representante de los hébitos correctos, esto es, corregi-
dos, encargado de mostrar la linea de demarcacién entre cultura dominante y culturas
dominadas. Objeto de devocién, y al mismo tiempo de ironia, el maestro desempefia
funciones de super ego: encarna el catilogo de prohibiciones impuesto al conjunto
dominado en el campo de la cultura'.

Entre los componentes curriculares estin las asignaturas, reguladas por los di-
ferentes planes de estudios segun los grados y cursos, que constituyen el punto de
referencia inicial de la accion formativa y méds concretamente del trabajo docen-
te, representando la sistematizacién y prescripcion previa del proceso ensefianza-
aprendizaje, cuya elaboracién compete a las autoridades ministeriales, siendo un
indice o relacion de todos los temas integrantes de las diferentes materias ademds de
donde se expresan los distintos conocimientos a impartir detallados en unidades
de contenido mds especificas. Junto a estos componentes, la actividad legisladora se

' LERENA ALESON, C.: Escuela, ideologia y clases sociales en Esparia, Barcelona, Ariel, 1976, p. 192.
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detendrd, y muy especialmente a partir de la aparicién de cada plan, en publicar
una relacién normativa de conmutaciones o convalidaciones de asignaturas co-
rrespondientes a anteriores planes o a otras cursadas en diferentes modalidades
formativas. Las disciplinas, con sus correspondientes programas, serdn un reflejo
directo de las concepciones sociales, politicas, culturales y educativas imperantes
en cada momento histdrico acerca de lo que debe ser la formacién del maestro.

Ademis, dentro de una ensefanza intelectualista se materializard un nime-
ro determinado de lecciones sobre cada asignatura a transmitir por el docente y
aprender por el alumno. La atencidn se fija en el cuanto se puede ensefar, olvidan-
dose el como desarrollar los conocimientos, habilidades, experiencias, etc., todos
ellos respondiendo a los propdsitos intervencionistas, uniformantes y normali-
zadores de la ensefianza por parte de los Estados, que en nuestro caso pretenden
ser un instrumento de poder y control puesto en marcha por el modelo liberal
para acaparar progresivamente la formacién del maestro, caracterizandose por los
siguientes rasgos: su confeccién responde a dichas finalidades y no a la realidad
escolar; son en general demasiados extensos, de ahi que su desarrollo esté limitado
por las posibilidades humanas y materiales de cada contexto, y aparecen como una
norma o gufa general exigida por el Estado, facultando para la aplicacién docente
posterior. Por su parte, el programa serd la expresién previa, ordenada y detallada
de los conocimientos tedricos y practicos que debe impartir el profesor, donde
podria reflejar una serie de observaciones, notas, comparaciones, experimentos,
materiales, etc. Pero, dadas las caracteristicas y condicionantes de la ensefianza
espailola, dificilmente se podrin poner en marcha unos programas acordes con las
necesidades e intereses de las instituciones.

Por otra parte, desde que el alumno/a ingresa en las instituciones docentes
—normalistas en nuestro caso— hasta la finalizacién de sus estudios, se verd some-
tido a una serie de pruebas encaminadas a comprobar y valorar el ‘nivel de cono-
cimientos adquiridos. Ademds ofrecerdn un instrumento real y visible de control,
no sélo referido al aprendizaje, sino a la propia actividad escolar en cuanto indi-
cador efectivo del proceso instructivo. Los estudios en el campo de la genealogia
y sus aportaciones a la investigacion educativa han demostrado que la funcién
examinadora va mds alla:

El examen combina las técnicas de la jerarquia que vigila y las de la sancién que
normaliza. Es una mirada normalizadora, una vigilancia que permite calificar, clasi-
ficar y castigar. Establece sobre los individuos una visibilidad a través de la cual se
los diferencia y se los sanciona. A esto se debe que, en todos los dispositivos de dis-
ciplina, el examen se halle altamente ritualizado. En €l vienen a unirse la ceremonia
del poder y la forma de la experiencia, el despliegue de la fuerza y el establecimiento
delaverdad. En el corazén de los procedimientos de disciplina, manifiesta el some-
timiento de aquellos que se persiguen como objetos y la objetivacién de aquellos
que estin sometidos. La superposicién de las relaciones de poder y de las relaciones
de saber adquiere en el examen toda su notoriedad visible®.

Efectivamente, el examen otorga al alumno/a una calificacién, expresién ma-
temdtica de los saberes, pasando a ocupar un lugar jerdrquico entre sus iguales a

> Foucaurr, M.: Vigilar y castigar, México, Siglo xx1, 1976, p. 189.
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partir del cual es valorado y juzgado. De igual forma sanciona con base en la no
superacion de un liston determinado, pero ademds es el elemento prictico que es-
tablece la distancia simbélica entre el profesor y el alumno y, desde otra perspecti-
va, 1nd1v1duahza, impidiendo cualquier posibilidad de trabajo colectivo. Aunque
todos los eximenes cumplen la misma funcidn, existirdn dlstlntas modalidades
segiin el momento de aplicacién y lo que intentan medir o valorar, propias de un
esquema de control similar al establecido desde la creacién de nuestras institucio-
nes, independientemente de la diversidad terminolégica.

En principio, el instrumento para el acceso a la ensefianza serd el examen de
ingreso, suponiendo un reconocimiento del nivel instructivo necesario para co-
menzar los estudios e incluso se puede considerar como introductor en el ritual
examinador. Otras pruebas estaran destinadas a comprobar el grado de adquisi-
cién de los saberes impartidos por los profesores, medio mds directo e inmediato
de evaluacién a lo largo de la formacion. Y, por dltimo, las pruebas finales como
ultimo y definitivo acto sancionador y autentificador para el ejercicio del magis-
terio. Por lo tanto, se dotardn de unas medidas institucionales, simbdlicas y ce-
remoniales acordes con su finalidad: establecimiento de tribunales, delimitacién
temporal y fijacién de ejercicios a superar.

Otro componente a destacar seria el manual o libro de texto, instrumento
fundamental en el desarrollo tradicional de las disciplinas escolares. La evolucién
de los sistemas educativos nos lo muestra como el medio por excelencia para la
adquisicion de los contenidos curriculares, siendo la base de la propia actuacién
docente, limitada —en la mayoria de los casos—a reproducir/ transmitir los saberes
reflejados en sus paginas y elaborados fuera de la institucion.

A51 la institucién educativa serd un mero agente transmisor de un conjunto de
conocimientos elaborados fuera de la misma. De forma genérica, se define como
un cuerpo de conocimientos derivado de una reconstruccién social del mundo
exterior, provisto de una légica interna y articulado en torno a temas especificos.
Su mayor o menor preponderancia en la ensefianza responde a los principios
y valores —manifiestos o latentes— inmersos en la formacién del individuo y al
mismo tiempo refleja la manera de concebir la propia disciplina y su lugar en el
curriculum. Sus conocimientos, funcidn social y valores se justifican a través de
la presentacion, organizacién y jerarquizacion de los contenidos que, a su vez,
responden a las concepciones cientificas y metodoldgicas de cada contexto hist6-
rico-educativo. Su protagonismo en la formacién de los sujetos y de los maestros
en particular no puede ser analizado sin contar con una visién amplia del fené-
meno, donde se integran e interrelacionan factores e intereses tanto en el dmbito
interno como en el externo del proceso educativo. Por lo tanto, nos parece opor-
tuno partir de la concepcién completa y critica aportada por Apple:

Los libros de texto no son simplemente «sistemas de transmisién» de «datos».
Son, a un tiempo, resultado de actividades, conflictos y compromisos politicos,
econémicos y culturales. Estdn concebidos, disefiados y escritos por personas rea-
les con intereses reales. Se publican en funcién de las limitaciones politicas y eco-
némicas de los mercados, los recursos y el poder... A través de su contenido y de
su forma destacan construcciones de la realidad, formas particulares de seleccionar
y organizar el vasto universo de los posibles conocimientos. Acogen la tradicién
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selectiva: la seleccion de alguien, la visién del conocimiento y de la cultura legitimos
de alguien, una visién que, al conceder derechos al capital de un grupo cultural, los
retira al capital de los otros. También son mercancias econémicas. Aunque pueden
ser el vehiculo de las ideas, no por ello dejan de ser mercancias que hay que «distri-
buir en el mercado»’.

Dentro de la ensefianza normalista, tanto en la evolucién de sus contenidos
como de sus formas, se pondrdn de manifiesto unas construcciones particulares
de larealidad, derivadas de formas concretas de seleccionar y organizar el extenso
universo de los posibles conocimientos que deben integrar la capacitacion inicial
del magisterio.

En estrecha relacién con lo dicho hasta aqui podemos situar nuestro tercer
pilar para el anilisis del fenémeno educativo normalista, el componente legisla-
tivo, un enfoque novedoso en lo que supone el estudio y la evolucién de la ca-
pacitacién del maestro. Aqui es donde situamos el concepto foucaultiano de gu-
bernamentalidad, entendido como el conjunto de instituciones, procedimientos,
analisis y reflexiones, cilculos y ticticas que han permitido ejercer al Estado una
forma especifica y muy compleja de poder, y mis concretamente la legislacién
normalista se convierte a la vez en un instrumento y en un procedimiento regula-
dor del poder y control sobre la formacién del Maestro. Las acciones legislativas
existen en relacion con decisiones de poder de los respectivos gobiernos, que
influyen sobre la prictica y la formulacion de la politica educativa.

Desde una visién historica espafiola, Luzuriaga hizo notar que existen leyes
que no se cumplen nunca y otras que se cumplen en forma distinta a como fue-
ron promulgadas. En este sentido existe, sobre todo en los pueblos latinos, una
tendencia a legislar sin tener en cuenta las condiciones de la realidad, y de aqui
muchas veces su incumplimiento. Esto no obstante, la leglslaaon puede servir
para el conocimiento de la politica pedagdgica de un pais y de la orientacion de
su educacién. En este sentido, la legislacién viene a ocupar un lugar intermedio
entre las teorias pedagdgicas y politicas y la realidad social y educativa de un pais
determinado. Mientras que en los latinos predomma en general la precipitacion y
la improvisacidn, en los anglosajones se legisla mds moderadamente y con mayor
preparacién. En éstos, por lo general, la promulgacién de las leyes va precedida de
prolijos informes y estudios a cargo de técnicos y especialistas. En los latinos, por
el contrario, todo se confia a la discusién publica sin grandes estudios previos
por los parlamentarios, que en general no tienen una preparacién adecuada para
ello y, por decirlo de forma mds castiza, ni la mds remota idea. De aqui i lafrecuen-
cia aterradora de las reformas de la educacion publica en esos paises, incluimos
Espaiia claro estd, y la ineficacia de sus leyes escolares.

De manera general, en los mecanismos cambiantes de regulacién en la forma-
cién del profesorado se distinguen los actores y las pricticas discursivas. Desde
los primeros se pueden distinguir la formulacién de las politicas, donde se en-
cuentra el gobierno como poder legislativo y ejecutivo, elabora la ley o normay
la ejecuta en los distintos ambitos de la formacién del magisterio, las agencias de

5 AprpL, M. W.: «El libro de texto y la politica cultural», Revista de Educacion, n.° 301 (1993),
pp- 110 y 114.
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habilitacidn o certificacidn, las pricticas de evaluacidn, las diferentes administra-
ciones periféricas al Estado, las fundaciones y los grupos profesionales, mientras
que en la ejecucidn de las politicas estarfan los grupos de investigacion, los grupos
profesionales, las universidades, los sindicatos docentes, los ministerios, las con-
sejerias o departamentos de educacion. En el plano de las pricticas se recogen las
declaraciones, dictimenes y opiniones politicas, las medidas, orientaciones y nor-
mas administrativas y estadisticas, las categorias de investigacion y las diferencias
y distinciones que forman el «sentido comtn» de la ensefianza/escolarizacién.
Por ello, las précticas discursivas aplicadas a nuestro estudio serian el conjunto de
normas, reglas o leyes histdricas y actuales, determinadas en el espacio y el tiem-
po por las diferentes politicas educativas, que rigen lo que se debe hacer y lo que
no se debe hacer en la formacién del maestro/a, identificando en todo momento
quién dicta la disposicién, quién debe e]ecutarla y quién debe sufrirla.

Las pricticas discursivas cobran aqui sentido porque las leyes estin incorpo-
radas en los procesos técnicos, las instituciones normalistas, las pautas de com-
portamiento de los actores, en las formas de transmisién y difusién y en formas
pedagdgicas que, al mismo tiempo, las imponen y las mantienen.

La ley es la sancién normalizadora destinada a la capacitacion del maestro/a, en
el futuro agente disciplinario de sus alumnos/as de ensefianza primaria, que leva
consigo una manera especifica de castigar. El orden que los castigos disciplinarios
deben hacer respetar es de indole mixta: es un orden «artificial», dispuesto de ma-
nera explicita por una ley, un programa, un reglamento, pero es ‘también un orden
definido por unos procesos naturales y observables: la duracién de un aprendizaje,
el tiempo de un ejercicio, el nivel de aptitud se refieren a una regularldad que es
también una regla. La distincién y la distribucién de la normativa segtin los ran-
gos o los grados tienen un doble papel: sefialar las desviaciones, jerarquizar las
cualidades, las competencias y las aptitudes; pero también castigar y recompensar.
Funcionamiento penal de la ordenacién y caricter ordinal de la sancién.

Foucault nos advierte que el arte de castigar utiliza cinco operaciones distin-
tas: primera, referir los actos, los hechos extraordinarios, las conductas similares
a un conjunto que es a la vez campo de comparacién, espac1o de diferenciacién y
principio de una regla a seguir; en segundo lugar, medir en términos cuantitativos

y jerarquizar en términos de valor las capacidades, el nivel, la «<naturaleza» de los
1nd1v1duos. Hacer que juegue, a través de esta medida «Valorlzante», la coaccion
de una conformidad que realizar. En fin, trazar el limite que habri de definir la
diferencia respecto de todas las diferencias, la frontera exterior de lo anormal. La
penalidad perfecta que atraviesa todos los puntos y controla todos los instantes
de las instituciones disciplinarias, compara, diferencia, jerarquiza, homogeneiza,
excluye. En una palabra, normaliza.

Precisamente esa es la finalidad de la institucionalizacidn de la capacitacién
del maestro, la creacion de las Escuelas Normales, el poder de la norma. Lo «nor-
mal» se establece como principio de coercidn en la ensefianza con la instauracién
de una educacién estandarizada y el establecimiento de las Escuelas Normales.
Se tiende a sustituir o al menos a agregar a las marcas que traducian estatutos,
privilegios (por ejemplo, los concedidos a los gremios de maestros), todo un jue-
go de grados de normalidad, que son signos de adscripcién a un cuerpo social
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homogéneo, el magisterio primario, pero que tienen en si mismos un papel de
clasificacidn, de jerarquizacién y de distribucién de los rangos. En un sentido, el
poder de normalizacién obliga a la homogeneidad; pero individualiza al permi-
tir las desviaciones, determinar los niveles, fijar las especialidades y hacer utiles
las diferencias ajustando unas a otras. Se comprende que el poder de la norma
funcione ficilmente en el interior de un sistema de igualdad formal, ya que en el
interior de una homogeneidad que es la regla, introduce, como un imperativo ttil
y el resultado de una medida, todo el desvanecido de las diferencias individuales.

En este proceso y/o espacio micropolitico —que asi se llama ya que se ubica
en una parcela pequefia, inmediata, y firme de poder, de control, en donde se
llevan a cabo actividades relativamente ficiles de manejar—, se produce, de forma
general, lo que se ha dado en llamar «las incertidumbres estructurales», como asi
las llamara Foucault; es decir, todo aquello que, aun dentro de la programacién,
se desvela y se revela por actitudes que son o pueden ser de cierto autoritarismo,
y provenientes, la mayor parte de ellas, de la jerarquia, lo cual conduce a estados
de conflicto, que en un momento pueden ser aislados y no trascender y, en otros,
pueden bloquear la vida habitual del discurrir académico y provocar, como de
hecho sucedid y ain sucede, enfrentamientos que no llevan a nada mas que a un
estancamiento y/o retroceso de los saberes y del progreso educativo. Los pode-
res facticos han cometido y cometen gravisimos errores en la formacién del ma-
gisterio, en su posicién de autocracia a modo de liderazgo —entendido como un
acto de dominio o afirmacién de la responsabilidad suprema, de caricter auto-
ritario o patriarcal—, con el establecimiento de normas 1nv1olables, consideradas
sagradas, por lo que todo sintoma o manifestacién de oposicién es contemplado
como un signo de ruptura del proceso politico normal y por extensién de cual-
quier accién educativa.

Cuando se abre el debate social, si alguna vez se ha abierto de veras, acerca
de la calidad de la ensefianza —puede citarse la creacion de la Escuela de Estudios
Superiores del Maglsterlo en 1909 o el Plan Profesional de la Segunda Republi-
ca decreto orgénico de 1931, reglamento de 1933—, nunca se cita, 0 como mucho
timidamente, que uno de los obsticulos definitivos para conseguir una més alta
calidad es haber convertido a los maestros/as en administrativos y a los equipos
directivos de los colegios, de las escuelas, de los centros de ensefianza en suma,
en jefes de negociado

Es esto algo mds que un ejemplo, es la mds pura realidad. La formacién del
magisterio espafiol es, desde antafio, la historia de una decepcion, entendiendo
por decepcién, engaiio, desilusion, chasco; o sea, el resultado evidentemente
contrario, negativo, de lo que se debe recibir o al menos est programado como
posible en un orden positivo de cosas. Las leyes y teorias educativas han ido
incorporando temas irrelevantes a los distintos planes de estudios y eliminando
contenidos importantes que formaban parte de ellos, invocando la necesidad de
aquellas doctrinas conceptuales como algo realmente ineludible, al menos por lo
que a simple vista parecian; al fin y al cabo en la mente del legislador se mantenia,
se mantiene, la idea de que esos temas eran, son, irrelevantes, pero a la vez menos
comprometedores, lo que a simple vista no lo parecia para el estudiante, para el
futuro maestro.
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Esta cuestidén asi planteada no provoca la menor inquietud; sélo aparece el
fantasma de la duda cuando vives los conocimientos que se estin impartiendo, a
la vez que necesitas respuestas ante los problemas educativos de alcance inmedia-
to en tu entorno y no son evidenciados ni tratados en la dinimica académica, y es
entonces cuando empiezas a echar de menos cosas que deberian contemplarse en
el plan de estudios y, sin embargo, brillan por su ausencia; con lo cual eres cons-
ciente de que no habria mucha diferencia entre acudir a un centro escolar, a una
Facultad de Educacién o comprarse unos fasciculos en cualquier kiosco, porque
el nivel de contenido, diria divulgativo, intrascendente, es muy similar.

Los planes de estudio en la formacidn de los maestros y maestras, aunque esto
podria ser extensivo al resto de las carreras universitarias, han copiado el mode-
lo de los medios de comunicacion que pueden ofrecer una noticia insignifican-
te como si tuviera una enorme importancia y viceversa. La grandilocuencia del
nombre de una asignatura parece ofrecernos el «oro y el moro» al final nos estd
induciendo a un estudio de algo muy superficial. Asi pues, la labor primordial de
los centros de ensefianza en la formacién de maestros y maestras, ademds de esta
formacidn, es, deberia ser, desarrollar en los alumnos un criterio que les permita
discernir entre los contenidos necesarios y valiosos y los meramente anecdéticos,
con ello se eliminarfan temas y conocimientos que son los que han estado presen-
tes desde el origen de nuestra civilizacidn, y que de llevarse a cabo por meras de-
cisiones politico-coyunturales afectarfan a todo el entramado de nuestra cultura
desde sus propios cimientos.

Y ahora que estamos padeciendo la 1mplanta010n del Espacio Europeo, de esta
Europade las competencias educativas, dejando atrds la pedagogia de los objetivos
nacida en los afios setenta y crecida hasta hace poco tiempo, donde se vinieron a
demostrar sus limitaciones y fracasos y muy particularmente en la formacién de
los maestros, la Universidad serd el nivel donde se experimente a modo de co-
nejillo de Indias ese paradigma para la capacitacién que responde a un discurso
politico e ideoldgico del pensamlento neoliberal que quiere cambiar radicalmente
el sentido o funcién de la ensefianza superior y, en nuestro caso, de la profesiona-
lidad docente.

Martinez Bonafé, desde una perspectiva discursiva, afirma que se pretende
imponer un proyecto hegemoénico de coherencia institucional bajo un lenguaje
cargado de poder simbélico y de accién politica, pues tras la aparente neutralidad
y debate técnico sobre cuestiones puntuales de la reforma y el abandono de las
grandes narraciones, se instala una nueva l6gica esencialista: el saber adquirido en
la universidad debe estar vinculado directamente con el trabajo y el consumo, dos
caracteristicas esenciales del modelo econémico neoliberal con una clara inten-
ci6n colonizadora hacia el conjunto de la vida social+.

Es, en definitiva, un intento de implantar un nuevo modelo de universidad,
que pasaria del humanista, que tiene su tradicién en el movimiento ilustrado,
a otro econémico y de mercado, mds preocupado por la insercion laboral y los
intereses econémicos que en la formacion integral y critica de los estudiantes. Lo

+ MARTINEZ BONAFE, J.: «La formacion del Profesorado y el discurso de las competencias»,
Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, vol. 18 (3) (2004), pp. 127-143.
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que estd en cuestion es saber si la universidad es una instancia formativa especia-
lizada y estrechamente vinculada y adaptada a las necesidades inmediatas de las
empresas, 0 si, por el contrario, tiene como finalidad el conseguir una formacion
general que permita a los estudiantes una mayor autonomia en sus vidas.

Es por todo ello que echamos en falta un modelo mis reflexivo y critico, ca-
paz de formar a profesionales reconocidos y comprometidos con el cambio de su
realidad escolar y social, colaborativos e innovadores. Rechazamos la burocrati-
zacién dentro de nuestra profesion de ensefiantes, ya que ésta es sélo una medida
de control de tal forma que a nuestros gobernantes lo que mds les interesa es des-
plazar la realidad, que los escritos, los comunicados, los papeles en definitiva en-
turbien y dlstralgan nuestra verdadera funcién profesmnal. Pero lo importante es
que la reforma se cumpla, es asi como el politico se encuentra tranquilo, relajado.

Echamos de menos unos planes de estudios acordes con una racionalidad
practica y critica, referentes de una capacitacion acorde con el papel del maestro
en una escuela y en una sociedad complejas:

[...] los planes de estudio no tienen por qué unificarse, deben construirse como
estrategias de formacidn, es decir como planes de accién flexibles, pensados para
incorporar permanentemente los aprendizajes que de su contacto con la realidad
profesional se deriven. Planes inmersos en las situaciones profesionales reales con
su imprevisibilidad, particularismo, indeterminacién, caracter holistico, saberes ta-
citos, dimensiones emocionales... Planes que, por esto mismo, no tienen por qué
estar estandarizados mds alld de su comun caricter de flexibilidad y su vinculacién
con la autoevaluacién y heteroevaluacidn participativa, su evaluacién y transfor-
macién permanente para responder cada vez mejor a las necesidades sociales de
caricter local y dimensién globals.

Echamos de menos una propuesta unificada de formacién del profesorado de
los diferentes niveles. Se ha perdido una oportunidad de oro. Se mantiene un mo-
delo de formacién dual: por un lado, la formacién de los docentes de educacién
infantil y primaria y, por otro, los de secundaria. Hubiera sido necesaria ademds
una reforma de segundo orden

en nombre de una actuacién coherente a lo largo de la escolaridad obligatoria, y
de la superacién de esa brecha entre culturas e identidades profesionales que tan
flaco favor le ha hecho a la causa —ya bastante ardua— de la comprehensividad, se
podia haber pensado, quiza, en un grado comun para todo el profesorado del tron-
co obligatorio, con lineas de especializacién prolongadas mediante postgrados. No
ha sido asi®.

Echamos en falta, por decir algo mds o menos definitivo, pero sustancialmente
no definido, una reforma de abajo hacia arriba, con una mayor implicacién de los

5 CascaNTE FERNANDEZ, C.: «La reforma de los Planes de Estudio. Un anilisis politico de los
discursos sobre la Formacién Inicial de los Profesionales de la Educacién», Revista Interuniversita-
ria de Formacion del Profesorado, vol. 18 (3) (2004), p. 164.

¢ ROMERO, J. y Luts GOMEZ, A.: «;Sujetos agentes o pacientes de la anunciada “sociedad del
conocimiento”? Las actuales politicas de formacion inicial del profesorado y la redefinicién en curso
de la profesionalidad docente», Con-ciencia Social, n.° 10 (2006), p. 36.
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agentes educativos, de trabajo y propuestas desde la base, desde el profesorado y
el alumnado universitarios, desde el magisterio en ejercicio, desde otras instancias
y movimientos de renovacién pedagdgica, desde sectores que vienen trabajando
afios atrds en una alternativa a la formacién del profesorado en general:

[...] es posible que lo del EEEs resulte inevitable, pero lo que hace falta es que resul-
te ilusionante. De otro modo, todo quedara en mera reforma normativa impuesta
verticalmente e 1mplementada de manera técnica y burocrética, en vez de en una
auténtica innovacién educativa, adoptada y compartida horizontalmente e imple—
mentada conforme a una racionalidad practica (personal y deliberativa) y critica
(colaborativa y transformadora de las condiciones institucionales y estructurales
de la Universidad)’.

Echamos en falta, en definitiva, un cambio social acorde con las necesidades y
los problemas sociales. A la postre, sin estas medidas, la educacién se convierte en
un mercado en el que compiten quienes mis medios y recursos poseen con aque-
llos que tienen menos o incluso carecen de ellos, contando ademds los primeros
con la inhibicién o el apoyo de unos poderes pubhcos que configuran dicho sis-
tema en funcién de sus intereses y necesidades.

Echamos en falta, y mds atin por lo que nos toca, una reforma desde la pers-
pectiva histdrica, como bien dice el profesor Vifiao Frago®, ya que los reformado-
res carecen de esta perspectiva histdrica, siendo su mal el presentismo, especial-
mente por la idea de la creencia mesidnica de que se parte de cero y de que todo
puede ser modificado y se modificard a corto plazo desde el mismo momento que
pasando por encima de la opinién ptiblica todo se refleje en el Boletin Oficial del
Estado y [...] punto.

No hay que dejar de mirar atrds, es decir, no debemos atentar contra la memoria
tampoco en estas lides. Insto no sélo a la mirada critica y denunciante que exige
la construccidn de nuestra historia mds reciente, también me refiero a aquella que
nos ha dotado de las raices educativas, desde la misma existencia de los sistemas
educativos a partir del siglo x1x. Se nos convoca de un modo interesado y esnob al
olvido de culturas escolares que fueron y son germen y caldo de cultivo, a hacer
aficos aquel proyecto emancipador, generador de conciencias auténomas que, al
menos como promesa, podria alumbrar una resistencia. Pretenden hacernos creer
que somos homologables como los productos en serie, que la educacién es mer-
cancia intercambiable en un mercado de libre competencia. Hay un sospechoso
intento por sepultar tradiciones magisteriales, transmitidas a través del sabio hacer
de una profesién dignamente llevada, por entenderlas ya invélidas... o peligrosas
(no olvidemos, que en la tradicion puede estar la fuente del invento). Convencernos
de que en el fondo debemos ser y estar concebidos como una réplica a antojo de los
gobernantes, del analfabetismo de los gobernantes; y si no pueden convencernos

7 TrRiLLO ALoNsoO, E: «Otra vuelta de tuerca a eso del Espacio Europeo de Educacién
Superior», ponencia presentada en las Jornadas sobre Grados y Postgrados en el EEES, organizadas
por el Decanato de la Facultad de Educacién de la UNED, 2006.

$  ViNao Fraco, A.: «El éxito o fracaso de las reformas educativas: condicionantes, limitacio-
nes, posibilidades», en GIMENO SACRISTAN, |. (comp.): La reforma necesaria: entre la politica educa-
trva y la prdctica escolar, Madrid, Morata, 2006, pp. 43-60.
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de que, al menos, a fuer del agotamiento de una lucha secular estéril, acabemos
claudicando.

Lamento el tono de estas reflexiones, pero la realidad no puede seguir maqui-
llandose ni escondiéndose, es demasiado lo que estd en juego. En la formacién del
magisterio en Espafia, tanto en el pasado como en el presente, han quedado bien
patentes y asentados los modelos de control, los modelos de discurso, las tensio-
nes, las ambigiiedades, las luchas, etc., que son nuestro mejor instrumento para
conocer toda su trayectoria ¢formadora o deformadora? Sirva esta aportacion
como nota para una reflexion sobre el presente y para abrir un debate construc-
tivo para el futuro.
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