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La formación inicial doce nte: 
problemas complejos-
respuestas disruptivas

La formación inicial docente tal y como está planteada es un campo lleno de 
complejidades pero en torno al que hay un claro diagnóstico: el agotamiento 

de la propuesta tradicional. Emprender nuevos caminos pasa por romper 
con lo instaurado y buscar nuevas vías que preparen a los docentes a partir de 
una perspectiva global; reconozca los procesos de autoformación;  abra rutas 

alternativas para la formación o desarrolle prácticas-clave para un buen 
desempeño.
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L os sistemas educativos y la 
formación de sus docentes 
no son cápsulas o burbujas al 

margen de los acontecimientos, 
culturas, valores y orientaciones 

hegemónicos en cada sociedad. Somos 
herederos del pasado, pero responsa-
bles del presente. Y ello signifi ca que las 

respuestas de diversos países y regiones 
al desafío de mejorar la calidad de los 
sistemas educativos y de la formación de 
sus docentes, son muy variadas e incluso 
contrapuestas. 

En la mayoría de los países existe una 
evidente preocupación por mejorar los 
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resultados de aprendizaje de sus alumnos. En 
algunos casos, motivados por los resultados de 
las pruebas internacionales, y en otras situacio-
nes por el propio convencimiento de la necesi-
dad de mejorar. Sin embargo, y a pesar de la 
diversidad de situaciones, existe un convenci-
miento generalizado de que la mejora pasa por 
re-pensar la formación que reciben los maestros 
y profesores. 

La formación inicial docente es un campo 
complejo en el que interactúan múltiples 
tradiciones, tendencias, profesionales, 
instituciones y procesos. La infl uencia de las 
escuelas normales francesas en el origen de 
las instituciones de formación inicial docente, 
generó un modelo bastante homogéneo en 
la mayoría de los países en los siglos XIX y 
XX y sobre todo en el XXI. Sin embargo, las 
tendencias se han diversifi cado y encontra-
mos múltiples respuestas y modalidades 
de formación inicial. En algunos países, la 
adscripción de las instituciones de formación 
inicial docente a las universidades supuso un 
valor añadido en lo que respecta al vínculo 
con la investigación y la profesionalización. 
No obstante, esa situación ha generado un 

evidente distanciamiento con la realidad de 
las escuelas y las aulas. 

La formación inicial docente es un campo 
complejo porque, al igual que en cualquier 
territorio del debate social, existen tendencias 
políticas que infl uencian la manera en cómo 
se preparan a los profesores. Cochran-Smith 
(2001) planteaba algunas de estas tenden-
cias: profesionalización, regulación y desre-
gulación, que hoy en día podemos ver con 
mucha mayor claridad.

Algunos países, impulsan políticas de 
profesionalización y confían la formación 
inicial docente a instituciones universitarias 
y de educación superior. Pero paralelamente 
existen naciones (Estados Unidos, Inglaterra) 
en las que poco a poco se ha implementado 
una política de desregulación mediante la cual 
la formación inicial docente es gestionada 
por distinto tipo de organizaciones. Al mismo 
tiempo, encontramos países en los que el 
estado establece normas o estándares para 
regular la formación inicial docente. 

La formación inicial docente es un problema 
complejo porque no es un elemento indepen-
diente, sino que forma parte de un sistema 
más amplio. Un informe de la OCDE afi rmaba 
que «Las etapas de formación inicial, inser-
ción y desarrollo profesional deberían de 
estar mucho más interrelacionadas para crear 
un aprendizaje coherente y un sistema de 
desarrollo para los profesores…Una perspec-
tiva de aprendizaje a lo largo de la vida para 
los profesores implica para la mayoría de los 
países una atención más destacada a ofrecer 
apoyo a los profesores en sus primeros años 
de enseñanza » ((OCDE, 2005, p. 13). Resulta 
evidente pues, la necesaria articulación que 
debe existir entre formación inicial y las otras 
etapas que integran el proceso de aprender 
a enseñar: inserción docente y desarrollo 
profesional.

La formación inicial docente es un problema 
complejo porque en su diseño y desarrollo 
participan un muy amplio y variado conjunto 
de profesionales, a menudo pertenecientes 
a ambientes y culturas diferentes, que han 
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de trabajar conjuntamente para la meta que 
tienen planteada: formar buenos docentes. 
En las instituciones de formación docente 
(universitarias o no) participan especialistas 
en contenidos disciplinares, junto a expertos 
en psicopedagogía y teorías de la educación. 
En algunos países (España, Alemania) existen 
también los formadores en didácticas de 
las disciplinas. Junto a ellos, forman parte 
del plantel de docentes, los especialistas 
encargados de supervisar las prácticas de en-
señanza cuando los profesores en formación 
están en las escuelas. Y, por último, hemos 
de considerar que los maestros y profeso-
res de los centros educativos, son también 
formadores pues reciben a alumnos en 
prácticas. Reconozcamos que tratamos con 
un colectivo amplio y con escasa tradición de 
coordinación y trabajo en equipo. 

Relacionado con lo anterior, la formación 
inicial docente es un campo complejo porque 
necesariamente requiere de al menos dos ins-
tituciones para conseguir sus objetivos: la ins-
titución de formación (universitaria o no) y las 
escuelas o centros educativos. Instituciones 
que si en los orígenes de la formación inicial 
(las escuelas normales) estaban integradas, 
en la actualidad podríamos decir que viven en 
mundos yuxtapuestos: diferentes tradiciones, 
culturas, incentivos, modelos, etc. Y necesa-
riamente han de dialogar porque de no ser 
así, reproduciríamos la «laguna de los dos 
mundos» de la que hablaban Feiman-Nemser 
y Buchman (1988): cada cual a lo suyo. 

A lo largo de las últimas décadas se han im-
plementado proyectos para acercar ambos 
mundos. En algunos países, el acercamien-
to pasa por «más escuela» tanto en porcen-
taje de tiempo como en responsabilidad por 
la certificación de los nuevos profesores. 
En otros casos se trata de replantear una 
relación en la que la universidad ha jugado 
un papel hegemónico y las escuelas han 
sido los espacios donde «ubicar» a los 
profesores en formación para que puedan 
practicar, sin atender a las condiciones 
mínimas que aseguren un aprendizaje orien-
tado y profesional. 

La formación inicial docente es un campo 
complejo porque, le ocurre lo mismo que 
a la enseñanza: es una actividad que se 
percibe desde fuera como algo simple. Es 
así, porque todas las personas en algún 
momento de sus vidas han sido docentes, 
padres, o formadores informales. Y así, la 
formación inicial docente se percibe por 
algunos académicos y también políticos y 
medios de comunicación como una activi-
dad banal. Escuchamos a menudo que para 
enseñar basta con saber la materia, que 
enseñar es fácil, que los formadores de 
profesores viven en una torre de marfil, que 
los cursos de metodología y didáctica son 
asignaturas blandas, que en la enseñanza no 
hay principios generales válidos. Esas críti-
cas, según Berliner (2000), son interesadas 
y conllevan una visión bastante estrecha de 
la contribución que la formación inicial tiene 
en la calidad del profesorado. 

La formación inicial docente es un campo 
complejo porque la principal pregunta que 
tenemos que hacernos no tiene una única 
respuesta: ¿qué debe de conocer un docente 
cuando egresa de una institución de forma-
ción para que pueda insertarse en la docen-
cia y seguir aprendiendo? Como planteaba 
Darling-Hammond (2008), la respuesta a 
esta pregunta generalmente ha venido por un 
equilibrio inestable entre tres componentes 
básicos: la formación en disciplinas (matemá-
ticas, lengua, idiomas, historia…); la forma-
ción psicopedagógica (pedagogía, psicología, 
sociología, filosofía...) y el componente de 
prácticas de enseñanza. Sin embargo, en 
la sociedad del conocimiento esta división 
tradicional ya no puede mantenerse. Así, 
diferentes países han intentado concretar con 
mayor o menor éxito lo que los profesores de-
ben conocer a través del establecimiento de 
estándares para la formación inicial docente.

El cambio desde un curriculum disciplinar a 
un curriculum integrado en la formación inicial 
docente, requiere no sólo la publicación de 
normativas (en la forma de estándares o de 
reglamentos), sino un cambio de cultura y 
micropolítica en las propias instituciones de 
formación inicial. Estos cambios afectan a 
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la esencia del trabajo de los formadores y 
plantea la necesidad de revisar los «status 
quo» mantenidos a lo largo de los años de 
presencia de la formación inicial docente en 
las universidades.

La formación inicial docente es un campo 
complejo porque, a diferencia de la prepara-
ción de otros profesionales (médicos, abo-
gados, periodistas, etc.), los candidatos a 
docentes traen a la formación un amplísimo 
conjunto de experiencias, creencias, expec-
tativas, ideas, concepciones y teorías implíci-
tas acerca de la enseñanza y el aprendizaje 
de los alumnos. Como demostrara Lortie 
(1975) hace más de 40 años, los profesores 
en formación no son vasos vacíos. Las miles 
de horas que han vivido como estudian-
tes afectan a su capacidad de desarrollar 
nuevas visiones acerca de cómo se enseña 
y aprende. Tom Russell (2014), investigador 
y formador dedicado a la formación inicial 
docente afi rmaba al respecto que «enseñar 
a las personas a enseñar es muy diferente 
que enseñar a leer, enseñar matemáticas, 
historia o biología… todos los profesores 
incluyendo los formadores de profesores 
deben comprender lo que signifi ca ser 
estudiante durante largos años aprendiendo 
sobre lo que los profesores hacen sin tener 

acceso a cómo los profesores piensan sobre 
lo que hacen» (p.70).

Los formadores de docentes no pueden 
pasar por alto lo planteado anteriormente. 
Los recientes estudios sobre identidad 
docente (Tardiff y Cantón, 2018) muestran 
claramente que los docentes construyen 
su identidad de forma evolutiva y a partir 
de la refl exión y toma de conciencia sobre 
sus experiencias pasadas y presentes. Para 
que no siga ocurriendo lo que ya Zeichner 
y Tabachnick (1981) plantearon hace varias 
décadas, en el sentido de que los efectos 
del paso de los profesores en formación 
inicial son borrados (limpiados dicen ellos) 
cuando los estudiantes van a las prácticas 
de enseñanza. 

Por último, y no menos importante, la 
formación inicial docente es un campo 
complejo porque a pesar de que contemos 
en nuestras universidades con mallas cu-
rriculares que perfi lan al futuro profesional 
y los conocimientos que debe de poseer, 
el ejercicio de la docencia requiere movili-
zar no sólo conocimientos, sino actitudes, 
valores, sentimientos y afectos. Gran parte 
del abandono que se produce en algunos 
países (Estados Unidos, Inglaterra, Chile) 
por parte de los profesores principian-
tes (Avalos et al., 2013; Struyven, K., & 
Vanthournout, G., 2014) no se deben tanto 
a la falta de formación «profesional» de 
los profesores, sino a la incapacidad de 
mantener el equilibrio personal y emocional 
en circunstancias o situaciones desafi antes 
con estudiantes y en escuelas en las que 
se producen situaciones problemáticas no 
analizadas ni conocidas durante el proceso 
de formación inicial. 

Esta situación desafía a los responsables 
de rediseñar la formación inicial docente 
porque es un asunto clave proporcionar a los 
profesores en formación la capacidad para 
gestionar situaciones estresantes, desafi an-
tes y emocionalmente desgastadoras. La 
reforma curricular no pasa por redistribuir 
los espacios horarios en diferentes asigna-
turas, sino en comprender y acordar cuáles 

estudiante durante largos años aprendiendo 
sobre lo que los profesores hacen sin tener 



Cuadernos de Pedagogía >> n.º 489_2018 >>  31

Especial Profesión Docente

son los componentes claves para una ense-
ñanza compleja y reorientar el curriculum en 
torno a lo que se ha dado en llamar las «core 
practices» (Grossman et al., 2009). 

Necesitamos repensar la formación inicial 
del docente porque la escuela del siglo XXI 
nada o poco tiene que ver con aquella en 
la que estudiaron los actuales candidatos 
a convertirse en docentes. Recientemente 
Fernández Enguita (2017) ha publicado un 
libro con un título revelador «Más escuela 
y menos aula». Se refi ere a que las escue-
las actuales están diseñadas según una 
arquitectura que propicia el aislamiento, el 
agrupamiento homogéneo, la distribución del 
curriculum por disciplinas, la reglamentación 
del tiempo escolar por el cronómetro y la 
evaluación de los aprendizajes mediante 
pruebas estandarizadas. Y esto que se 
describe para la escuela, perfectamente 
resultaría extrapolable para las instituciones 
de formación docente. 

Frente a los retos del siglo XXI y el surgi-
miento de la sociedad del conocimiento, el 
modelo de formación docente tradicional 
está agotado. Las bases estructurales 
donde se asentaba el tipo de conocimiento 
a transmitir, las características de quienes 
aprenden, la manera en cómo se organiza 
el aprendizaje y el ofi cio de enseñar han 
cambiado tan sustancialmente que ya no 
parece sufi ciente mejorar este modelo y 
aparecen signos de la necesidad de un ver-
dadero cambio en formación inicial docente. 
Continuar con el actual sistema de formación 
sin pensar en mejores propuestas sería tan 
imprudente como intentar sanar una enfer-
medad con los recursos y las medidas de 
higiene del Siglo XIX. 

Para transformar la formación docente, es 
necesario reconocer y comprender los casos 
de ruptura con el paradigma tradicional. 
De ahí la necesidad de identifi car ejemplos 
inspiradores que nos ayuden a imaginar 
un sistema de formación futuro con otras 
características. Hace falta dar a la formación 
docente un nuevo sentido, lo que produce 
mucha incertidumbre y reclama respuestas. 

Hoy casi la única certeza que tenemos es que 
lo que tenemos, tal como está, no sirve. Y 
para cambiar tenemos que pensar diferente y 
es por esa razón planteamos la necesidad de 
una «formación disruptiva».

El cambio que requiere la preparación de 
maestros y profesores es drástico. No alcanza 
con encarar meras «reformas», sino que la pro-
fundidad de la transformación exige una nueva 
visión acerca de cuál es el problema, cómo se lo 
defi ne y cuáles son las alternativas frente a él. El 
agotamiento de la propuesta tradicional nos ha 
llevado a sugerir posibles caminos para cambiar 
la formación docente. Entre los cuales, preparar 
a los docentes a partir de una perspectiva glo-
bal; reconocer los procesos de autoformación; 
pensar en rutas alternativas para la formación; 
desarrollar prácticas-clave para un buen desem-
peño; incorporar la dimensión emocional; promo-
ver prácticas de colaboración y de intercambio; 
seleccionar formadores de docentes compro-
metidos con una visión integradora y orientada 
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a la práctica; diseñar instituciones diversas y 
flexibles y generar tecnologías transformadoras. 
Pero, por sobre todo, hay que pensar una forma-
ción en la cual el eje articulador sea el alumno y 
el telón de fondo el centro educativo (Marcelo y 
Vaillant, 2018).

El gran reto de la formación está en el conoci-
miento acerca del aprendizaje de los alumnos 

de los centros educativos lo que implica un 
cambio estructura y representa una verdadera 
mutación. Tenemos que diseñar e implemen-
tar propuestas disruptivas que constituyan 
verdaderos «emergentes», es decir, procesos 
que anuncian un dispositivo formativo de 
nueva índole, que haga posible que todos los 
docentes aprendan conocimientos válidos 
durante toda la vida. 
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