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			PRÓLOGO


			PRÓLOGO


			Juan Carlos Torre Puente


			Universidad Pontificia Comillas


			La formación de los futuros profesores es un reto al que se enfrenta una gran mayoría de universidades y centros de educación superior que ofrecen estudios de Educación. Aunque su ejercicio profesional requerirá una permanente actualización y perfeccionamiento por parte de los docentes, el equipamiento básico con el que puedan salir tras sus estudios universitarios conformará en buena medida su modo de concebir y abordar a la educación en sus diversos niveles y modalidades. No resulta fácil avizorar qué necesitarán estos profesores en formación y, por ende, los estudiantes con los que ellos trabajen en un horizonte que puede extenderse casi cuatro décadas tras la finalización de sus estudios universitarios; de ahí la importancia del empeño. Veamos tres núcleos temáticos de los que ocuparse para dar respuesta a este desafío.


			Una formación inicial del profesorado que trascienda la contraposición entre tradición e innovación. El proceso educativo puede considerarse desde una doble perspectiva triangular: por un lado, se deben contemplar las finalidades educativas, los contenidos científicos y los contextos de aprendizaje; por otro, más específico, los objetivos didácticos, las actividades de enseñanza-aprendizaje y los procesos de evaluación. La eficacia educativa final tiene mucho que ver con la alineación que exista entre cada uno de los tres vértices de cada triángulo por separado y de los dos entre sí. Este proceso puede ponerse en marcha de muchas maneras, pero casi siempre ha de resolver el dilema entre lo que tiene que permanecer y lo que debe ser cambiado con vistas a cumplir la misión esencial de la educación, el desarrollo completo de la persona que se educa, es decir, tratar de solucionar la antinomia existente entre, genéricamente hablando, «tradición» e «innovación». En los contextos educativos, al concepto de tradición cabe asociar, en el polo más radical de su formulación, una enseñanza casi exclusivamente centrada en la transmisión de conocimientos, un profesorado que controla el proceso de enseñanza y aprendizaje y un estudiante que viene a ser un mero objeto pasivo de lo que recibe. Por el lado de la innovación, se enfatiza una enseñanza centrada en el aprendizaje y en el que aprende, en la libertad del estudiante para acceder al conocimiento y a su construcción mediante el aprender haciendo y a una función del profesorado reservada a guiar el aprendizaje. La lección magistral representaría bien como icono a una enseñanza de carácter tradicional, mientras que la incorporación de la tecnología sería un buen exponente de una propuesta más contemporánea y actualizada. ¿Cómo compaginar lo valioso de la tradición educativa con lo valioso de las nuevas aportaciones metodológicas y tecnológicas? ¿Qué lugar debe ocupar el acervo cultural generado por la humanidad precedente en el nuevo contexto digital y profesionalizante de la educación?


			No resulta fácil sustraerse a esta categorización dicotómica que polariza, en sus extremos, dos posturas irreconciliables que propugnan sin matices mirar atrás o, por el contrario, mirar adelante. ¿Cómo prescindir del rico patrimonio ideológico, científico, educativo y cultural que ha ido recreando la humanidad? ¿Cómo negarse a reconocer la valía de tantas actuaciones, propuestas e intervenciones pedagógicas de tiempos pasados y cómo olvidarlas? El ser humano no puede prescindir de todo aquello que le ha hecho llegar hasta aquí y ser lo que es. Pero igualmente cabe preguntarse: ¿cómo desconsiderar los numerosos cambios que han sobrevenido muy recientemente en el dominio de la globalización, de la tecnología, de los movimientos migratorios y del deterioro del planeta? ¿Cómo no tener en cuenta las posibilidades que se abren para la educación gracias a las nuevas redes de interacción social? El ser humano no puede dejar de aprender para construir su futuro y el de la humanidad. Es preciso superar el razonamiento simplista de que tanto lo tradicional como lo novedoso en educación debe aceptarse o rechazarse por la mera condición de ser viejo o nuevo. Pero ¿cómo conseguirlo? No se trata de hacer una síntesis entre ambas posiciones, ni siquiera de hacer una buena integración de posturas. Quizá la solución provenga de encontrar una tercera vía en la línea que sugiere el filósofo Gert Biesta (2016)[1], dando una fuerte preeminencia a la relación educativa que cada profesor tiene con los estudiantes. Siguiendo a Levinas, sostiene que para que los estudiantes construyan su subjetividad y crezcan como personas no basta con que sean ayudados a comprender e interpretar los conocimientos disponibles a través de sus propios actos de significación, sino por medio de la dirección del otro. En este sentido, la enseñanza no se entiende ya como mecanismo de control que considera al estudiante como un mero objeto receptor y obediente, sino como un proceso que convoca la subjetividad del estudiante interrumpiendo su egocentrismo, su ser consigo mismo y para sí mismo y que posibilita, sin autoritarismo, que el estudiante se convierta en un autor que habla y se dirige como sujeto al profesor (Biesta, 2016, pp. 388-389). La transmisión, la tecnología, los contenidos, la metodología… todo el proceso de enseñanza y aprendizaje se orientaría a la creación de sujetos libres y responsables gracias a la interacción de calidad entre estudiantes y profesores.


			Una formación inicial del profesorado que supere la dicotomía teoría-práctica y que considere toda la realidad desde una perspectiva global. Los futuros profesores se forman con vistas a poder ejercer como docentes lo antes posible en alguna institución educativa. En el periodo de su formación realizan sus prácticas de enseñanza en colegios en los que se encuentran con un determinado tipo de contextos, relativamente similares a los que se van a encontrar cuando ejerzan ya de profesionales. ¿A qué experiencias educativas están expuestos los futuros profesores en su formación inicial? ¿En qué medida estas inserciones en la realidad profesional permiten romper, mantener o fortalecer las convicciones que sobre la educación traen a la universidad? ¿Permiten estas prácticas de enseñanza abrir nuevos horizontes o perpetúan la burbuja educativa en la que han vivido desde pequeños? 


			Con frecuencia, se asume que la tarea de la docencia universitaria consiste en explicar una serie de contenidos teóricos que posteriormente los estudiantes aplicarán bien en sus prácticas de enseñanza bien en su ejercicio profesional posterior, estableciendo una barrera de separación entre lo que se «recibe» teóricamente en las clases y lo que se «hace» prácticamente en los colegios. Concebir el aula universitaria en la que se «estudia» como un compartimento separado del aula escolar en la que se «enseña» puede venir aparejado con la idea de que la reflexión debe hacerse en un sitio y la acción debe realizarse en otro, y con la creencia de que debe ponerse en práctica algo tras haber sido primero aprehendido teóricamente. Sin embargo, el aprendizaje que resulta más duradero y veraz es el que deriva de un ciclo iterativo que combina la observación y reflexión a partir de las experiencias cotidianas junto con una conceptualización hipotética que trata de poner a prueba las propias ideas de nuevo en la acción cotidiana. Los procesos educativos universitarios y los escolares comparten una estructura y una finalidad esenciales, aunque los contextos, los contenidos y las metodologías puedan no ser idénticas. Se trataría, en consecuencia, de promover en los futuros profesores un pensamiento capaz de analizar tanto las acciones educativas en las clases universitarias en las que se implican principalmente en cuanto estudiantes como aquellas intervenciones que llevan a cabo como profesores en prácticas o ya como jóvenes profesionales. Y de implicarles en un proceso metacognitivo sobre las dimensiones más profundas del hecho educativo que les permitieran sacar conclusiones y tomar decisiones con relativa independencia de los escenarios más «teóricos» o más «prácticos» en los que se movieran.


			Por otro lado, un futuro educador debe percibirse como agente de cambio, como alguien que está contribuyendo al desarrollo social y personal (compromiso ético) y para ello, debe ser sensible, hacerse cargo de y «cargar» con todo tipo de realidades. ¿Está contribuyendo la formación inicial que reciben los jóvenes profesores en las universidades a encontrarse con las «otras» realidades, cercanas y más lejanas en las que podrían desarrollar su actividad profesional? ¿Hasta qué punto los estudiantes de Educación tienen contacto con contextos de la periferia, sea porque se hacen presentes en la universidad, sea porque están implicados en ellos? ¿Cómo llevar a cabo una formación que vaya más allá de la mera adquisición de buenos conocimientos y buenas competencias docentes? Resulta imprescindible que las universidades que se dedican a la formación inicial de los docentes se impliquen en la búsqueda de respuestas a estas cuestiones, puesto que «no existe una fuerza transformadora más poderosa que la educación para promover los derechos humanos y la dignidad, erradicar la pobreza y lograr la sostenibilidad, construir un futuro mejor para todos, basado en la igualdad de derechos y la justicia social, el respeto de la diversidad cultural, la solidaridad internacional y la responsabilidad compartida, aspiraciones que constituyen aspectos fundamentales de nuestra humanidad común» (Bokova, 2015, p. 4)[2]. Para ello, todas las acciones concurrentes pueden ayudar (Aprendizaje-servicio, implicaciones puntuales, colaboraciones en periodos de vacaciones…), pero lo que resulta esencial es la predisposición y actitud a trabajar con/en estas otras realidades. Como dice el Papa Francisco, no basta con ponerse a mirar de pie tras la ventana sin ensuciarse las manos, no basta con criticar y tomar conciencia de lo erróneo, es preciso incorporar una capacidad propositiva y un enfoque constructivo para la solución de los problemas[3]. 


			Una formación inicial del profesorado que considere al ser humano sociocomunitariamente y en su integralidad individual. La asunción de que la educación debe ocuparse del desarrollo íntegro de la persona tanto en su perspectiva individual como social es algo bien establecido en el pensamiento pedagógico. Ya el pedagogo suizo J.H. Pestalozzi había propuesto que la educación debía ocuparse del desarrollo intelectual (la cabeza, fruto de la herencia griega), emocional (el corazón que reenvía al otro y al impulso hacia Dios, la herencia cristiana) y técnico (la mano, la capacidad de transformar las cosas, fruto de la novedad de la modernidad) (Soëtard, 2011, p. 2)[4]. En 1965, la declaración Gravissimum Educationis sobre la educación cristiana postulaba que había que ayudar a niños y adolescentes a desarrollar armónicamente sus condiciones físicas, morales e intelectuales (GS, 1). En 1996, el Informe Delors sostiene que se ha de prestar atención a cuatro pilares básicos de la educación (aprender a conocer, hacer, ser y vivir juntos). Más recientemente, la UNESCO (2015, p. 38)[5] afirma que «mantener y aumentar la dignidad, la capacidad y el bienestar de la persona humana en relación con los demás y con la naturaleza, debería ser la finalidad fundamental de la educación en el siglo XXI». En suma, considerar conjuntamente el pensar, sentir y actuar como elementos desarrollables del ser humano a la par que su dimensión trascendente y religiosa que se abre al Absoluto. Y ello no de manera sumativa a modo de un tres en uno, sino atendiendo a la riqueza interactiva que deriva de las influencias recíprocas que se dan de ello en cada acción humana. Se trata incluso de ir algo más allá, es decir, de tener en el horizonte formativo de los futuros profesores y, por ende, de los estudiantes con los que luego trabajarán, la potenciación de una razón que es a la vez comprensiva y activa, de una emocionalidad reflexionada y transformadora, y de una acción pensada y querida. De esta forma, cada uno de los tres ingredientes del ser humano se tiñe y se enriquece dejándose matizar por los otros dos. A esta dimensión individual cabe añadir la societal. Uno no es uno sin el otro, sin los otros. La autonomía solitaria del yo, exacerbado en gran medida en los tiempos actuales, debe completarse con la perspectiva solidaria del ser humano que también es constitutivamente un agente de fraternidad.


			Por otro lado, no cabe concebir la actividad educativa desde una óptica solipsista. En demasiadas ocasiones la ópera educativa se ha asemejado a un aria, cuando en realidad es de hecho una composición coral. La eficacia educativa depende no sólo de la influencia personal del profesor aislado, sino también del impacto que consigue el grupo, el equipo, la institución, la comunidad educativa. La metodología educativa preuniversitaria, especialmente en los primeros niveles de enseñanza, ha cultivado con cierta frecuencia la coordinación entre profesores, el trabajo en grupo y la realización de proyectos conjuntos. Sin embargo, en el ámbito universitario, parece predominar el esquema profesor/materia/grupo de clase, considerado como unidad de intervención privilegiada desde el que orientar la acción educadora. 


			No resulta fácil compaginar esta perspectiva individualista de la enseñanza universitaria con otra que tenga en consideración la fuerza y el impacto del grupo, del equipo docente, de la institución vista a través de las personas con las que los estudiantes se topan en su día a día formativo, pero es imprescindible. Se puede sostener sin duda que «el mensajero es el mensaje», pero cabría afirmar también que la comunidad docente y la institución educativa son igualmente el mensaje. ¿Cómo conciliar la acción individual docente con el impacto que puede derivar de la fuerza del colectivo? ¿Cómo elaborar y poner en práctica un proyecto educativo de formación de maestros propio de las universidades católicas que tenga un elevado consenso entre el equipo docente? ¿De qué manera se puede promover un trabajo cooperativo entre el profesorado? ¿Cabría una estructura docente universitaria que trascendiera el diseño hora/profesor/clase/pasillo/grupo? A estas cuestiones debiera poder dar respuesta, si quiera parcialmente, una adecuada formación inicial de profesores.


			El lector encontrará en este libro más de treinta colaboraciones agrupadas en seis partes temáticas. En todas ellas se presentan ideas y prácticas que pueden contribuir a pensar en la mejora de la calidad humana y profesional de los futuros docentes de Educación Infantil y Educación Primaria. Ojalá sea así.
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			¿ES LA FORMACIÓN INICIAL DOCENTE SUFICIENTEMENTE PROFESIONALIZADORA?
UNA PERSPECTIVA POLÍTICA Y COMPARADA


			Francesc Pedró


			UNESCO


			Con el creciente énfasis en los resultados del aprendizaje como medida de la calidad de la educación escolar, el debate sobre la formación del profesorado está cobrando cada vez mayor vigencia (Ingersoll, Merrill y May, 2016). Se reconoce universalmente que una docencia de calidad es fundamental para lograr un mejor aprendizaje ya que es la variable que más influye en el rendimiento escolar, más significativamente que otros factores como, por ejemplo, el tamaño de la clase (Musset, 2010). Por esta razón, resulta evidente que la forma más directa y efectiva de elevar la calidad de la educación escolar es mejorando los procesos de formación y de selección de los docentes, proponiendo al mismo tiempo oportunidades para mejorar el conocimiento y las habilidades pedagógicas de los docentes que ya están en servicio.


			Ahora bien, los procesos de formación inicial docente, de inducción, de desarrollo profesional y de evaluación para la mejora deben considerarse parte de un continuo porque cualquier modificación en uno de ellos tendrá impacto sobre los demás e, inevitablemente, sobre el desempeño docente. Es importante tener muy en cuenta la existencia de este contínuo y sus implicaciones cuando se aborda el análisis de tan solo uno de sus componentes, a riesgo de olvidar que se trata de un sistema de desarrollo profesional de principio a fin de la carrera (Jensen, Sonnemann, Roberts-Hull y Hunter, 2016). Este es el caso de esta contribución centrada en la formación inicial, definida como toda preparación profesional antes de que los individuos asuman la responsabilidad total de enseñar a uno o más grupos de alumnos. 


			En efecto, la formación inicial del profesorado es el primer punto de entrada a la carrera profesional docente y desempeña, por consiguiente, un papel fundamental: la forma en que se organiza determina la calidad y la cantidad de profesores disponibles en un país. Su contenido permite brindar a todos los docentes la oportunidad de desarrollar el conjunto de competencias y habilidades que necesitarán para desempeñar su trabajo correctamente, al tiempo que les ayudará a configurar su identidad como profesionales. Por consiguiente, impartir la misma formación inicial a todos los docentes es la forma en que un país logra un nivel de calificación uniforme entre todos los docentes y regula, así, indirectamente la provisión general de educación. Incluso en países en los que el sistema educativo está descentralizado y se otorga gran autonomía a las escuelas en la contratación de docentes, las autoridades educativas nacionales generalmente aprueban marcos de competencias que los docentes deben dominar al final de su período de formación inicial, cualquiera que sea el itinerario que hayan seguido, para ser certificados y poder acceder a un empleo docente. Es, por ejemplo, el caso del Reino Unido desde 1998.


			1. UN NUEVO CONTEXTO PARA EL ACCESO A LA PROFESIÓN DOCENTE


			En los países desarrollados se espera que en los próximos años se produzcan jubilaciones masivas de docentes que empezaron su carrera durante el período de la gran expansión escolar, en particular de la educación secundaria, entre cuarenta y cincuenta años atrás (Symeonidis, 2015). Y las nuevas incorporaciones reflejarán las características de una nueva generación de docentes. En efecto, quienes ven hoy cercana su jubilación iniciaron su actividad en los años sesenta y setenta y han seguido fieles a la profesión a pesar de tener un salario relativamente escaso. Pero los nuevos candidatos a la docencia tienen ante sí otras opciones mejor remuneradas y más prestigiosas a menudo combinadas con mejores condiciones de trabajo. Tampoco consideran ya la enseñanza como la carrera de toda una vida, en parte porque no todos contemplan necesariamente la docencia como una profesión de servicio y de compromiso social y, en parte, también, porque el mercado puede ofrecer mejores oportunidades laborales a quienes tienen el alto nivel de calificación que hoy se requiere para la docencia. Irónicamente, varios estudios ponen de manifiesto que entre los docentes los individuos más brillantes son los que más riesgo corren de abandonar la profesión bien pronto. En paralelo, los que llegan a la enseñanza como resultado de una reconversión profesional lo hacen con mejores expectativas de permanencia.


			Cuando se dan ciclos de expansión y de bonanza económica, el dinamismo del mercado laboral aún hace más difícil atraer a las personas mejor cualificadas a la docencia. Y se extiende el temor a que las personas que en el futuro opten por la enseñanza sean, en general, menos capaces académicamente, menos ambiciosas y curiosas, menos innovadoras y arriesgadas y, probablemente, que contribuyan a una configuración socioeconómica, cultural y de género mucho menos diversificada que en otros sectores profesionales. Por esta razón es imperativo diseñar políticas que contribuyan a incorporar al mundo de la enseñanza a los mejor calificados creando los incentivos adecuados. Las políticas docentes no pueden ser sólo políticas pensadas para los que están ya dentro de la profesión, sino también para atraer a los potenciales candidatos que el sistema educativo necesita y los alumnos merecen. El acceso a la docencia ya no puede ser sólo una cuestión de elección personal, sino que hay que crear las condiciones para que sea atractiva en un contexto muy diferente al que existía cuando las generaciones actuales se incorporaron a la docencia.


			La cuestión de cómo atraer a las personas más cualificadas hacia la profesión docente no es fácil porque todo depende de la valoración social de la profesión. Es bien sabido que son pocos los países donde, como Finlandia, los graduados de bachillerato con mejores calificaciones optan, en primera instancia, por devenir docentes. Allí puede haber hasta nueve candidatos por plaza en los centros de formación del profesorado, por lo que la selección para el acceso ofrece suficiente latitud para escoger. En cambio, en la mayoría de países, la formación inicial docente recibe sólo candidatos con calificaciones medias o bajas durante la enseñanza secundaria. Alterar este orden de cosas no es fácil porque no se puede cambiar la imagen social de la profesión de la noche a la mañana y, por esta razón, los países ensayan otras fórmulas (Darling-Hammond, Wei, Andree, Richardson y Orphanos, 2009). Este ha sido el caso de Singapur, donde las personas que optan por la formación docente, frente a otras alternativas de enseñanza superior, reciben una beca salario durante todo el periodo inicial y se transforman, pues, en aprendices de docentes. Quizás esto no cambiará inmediatamente la imagen social de la profesión, pero al menos atrae más candidatos con mejores calificaciones académicas (Gundlach, 2018).


			2. LA CONFIGURACIÓN ACTUAL DE LA FORMACIÓN INICIAL


			A simple vista la formación inicial se parece mucho en todas partes. Se trata de una formación que se imparte mayoritariamente en universidades y centros de educación superior, con una duración media de unos cuatro años y medio. En la mayoría de los países desarrollados, la formación docente se ha ido incorporando gradualmente al sector de la educación superior universitaria. Este fenómeno ha ocurrido en paralelo a una prolongación de la duración de los programas de formación inicial, un fenómeno constante desde 1980. Para los docentes de primaria, la duración promedio es de al menos 3 años, y los programas de educación inicial son incluso más largos en algunos países, como Francia y Portugal. Para los docentes de secundaria, la duración mínima es actualmente de 4 años. Corea del Sur ha reformado recientemente su sistema de educación inicial, pasando de un modelo de 4 años a un modelo de 6 años, concediendo ahora mayor importancia a la investigación. En general, la norma parece ser que la duración no exceda nunca la de los programas universitarios equivalentes a los que permiten acceder a una maestría en cualquier disciplona. Igualmente, parece existir un claro consenso internacional sobre los tres componentes básicos de esta formación, ya desde finales de los 80 (Shulman, 1987): el conocimiento sobre los contenidos a enseñar, el conocimiento pedagógico general y el conocimiento sobre la didáctica de los contenidos –a los que más recientemente se ha añadido el conocimiento tecnológico aplicado a la didáctica de los contenidos (Schmidt et al., 2009). 


			Pero hasta aquí las semejanzas, porque las diferencias entre países, aunque menos obvias, son tanto o más importantes (Weiner, 2002). Estas diferencias tienen que ver, en primer lugar, con la intrínseca relación entre modelos de organización de la provisión escolar y de formación inicial docentes; en segundo lugar, con las distintas tradiciones de práctica docente; y, en tercer lugar, acerca de cómo se combina la formación profesional con la académica.


			En general, la provisión escolar obligatoria se puede ofrecer como un todo desde la primaria (incluso desde la educación infantil) hasta la educación secundaria obligatoria en un mismo centro escolar (como ocurre en Finlandia) o bien en distintas instituciones o ciclos, incluso con curricula distintos (como ocurre mayoritariamente en Alemania). En el primer caso, que es el mayoritario en los países desarrollados, se habla de una escuela comprehensiva y en el segundo de una escuela segregada. También puede darse el caso de que dentro de una oferta comprensiva, la provisión se ofrezca en tipos de centros distintos, unos para los alumnos de primaria y otros para los de secundaria. En cualquier caso, allí donde la provisión escolar es totalmente comprehensiva la formación inicial docente también lo es y, por consiguiente, todos los docentes se forman bajo un programa equivalente independientemente de cuál sea la disciplina académica en la que se especialicen o el grupo de edad con el que terminen trabajando. Lógicamente, la carrera profesional es igualmente única para todos los docentes. En cambio, en los países donde existe una provisión segregada porque la educación primaria y la secundaria no se imparten en una misma institución o porque la escuela secundaria obligatoria ofrece curricula distintos en centros igualmente diferentes, la formación inicial acostumbra a estar igualmente segregada y los docentes de primaria se forman con programas distintos de los de secundaria, incluso con duraciones diferentes. Obviamente, la carrera profesional y los emolumentos son igualmente distintos.


			Más en los sistemas segregados pero igualmente también en los comprehensivos es posible encontrar la coexistencia de dos tradiciones distintas en cuanto a lo que se espera de la práctica de un profesional de la docencia. Con frecuencia, dentro de un mismo país parecen coexistir dos tradiciones conceptuales distintas. Por una parte, está la tradición normalista, fuertemente apegada a la escuela primaria y, por otra parte, está la tradición académica, más vinculada a la enseñanza secundaria. 


			La tradición de formación normalista (Bucherberger, Campos, Kallos, and Stephenson, 2000) sigue perviviendo en la capacitación de docentes de escuela primaria en aquellos países que no tienen sistemas comprensivos o que todavía cuentan con escuelas normales de formación docente que forman parte del nivel secundario y no del terciario. El curriculum se orienta a la capacitación profesional a través de prácticas de enseñanza supervisadas, cursos de pedagogía y didáctica de las materias a impartir. Por otro lado, este tipo de programa carece de contenidos sobre teorías educativas o sobre conocimientos académicos y científicos sobre la educación. Este modelo de formación docente se basa, por tanto, en la adquisición de habilidades básicas, a través de la práctica. Su ventaja radica en el hecho de que proporciona una serie de rutinas a los profesores que les permite dominar aspectos específicos de las prácticas de enseñanza, dándoles soluciones a ciertos problemas bien definidos que pueden enfrentar en las aulas. Aunque en la mayoría de los países desarrollados la formación inicial de los docentes de la escuela primaria se ha transferido a instituciones terciarias, la tradición normalista todavía ejerce una gran influencia sobre temas como la cultura docente y las concepciones acerca de lo que es la enseñanza y el aprendizaje, así como sobre la importancia que se asigna a los cursos de didáctica y la práctica docente.


			Junto a este modelo normalista existe una segunda tradición en la formación inicial que podria considerarse académica, generalmente asociada a la formación de los docentes de secundaria inferior y superior, quienes tradicionalmente se preparaban para ejercer en las facultades universitarias prácticamente con total ausencia de contenidos profesionales y la atención puesta en los contenidos. Se le da poca importancia a la teoría y metodología educativa y la práctica docente. En lugar de estar especializados en habilidades pedagógicas específicas, en esta tradición los docentes son especialistas en asignaturas en un pequeño número de disciplinas académicas. Su identidad profesional está fuertemente definida por la disciplina en la que se especializan.


			Las tensiones entre estas distintas tradiciones se han traducido en dos modelos de formación inicial distintos: el concurrente y el consecutivo. En el modelo concurrente, las materias académicas se estudian junto con las materias profesionales durante toda la duración del programa, como ocurre, por ejemplo, en los Bachilleres o Diplomaturas en Educación. Este modelo es el más común en el caso de la formación de docentes de primaria, con las notables excepciones de Francia y Alemania. En la mayor parte de países desarrollados donde impera una provisión escolar comprensiva, los docentes de secundaria también se preparan en programas de naturaleza concurrente.


			Este tipo de programa tiene varios beneficios: en particular, permite una experiencia de aprendizaje más integrada, ya que la capacitación pedagógica y la capacitación en la materia (conocimiento del contenido) tienen lugar al mismo tiempo. Sin embargo, este tipo de programas también pueden tener desventajas: son, notablemente, menos flexibles que los modelos consecutivos, ya que los estudiantes deben decidir si desean convertirse en docentes en una etapa muy temprana de sus estudios universitarios. Si solo se puede acceder a la formación inicial a través de programas concurrentes, las personas que han completado ya estudios universitarios previamente pueden toparse con dificultades para acceder a programas concurrentes.


			Por el contrario, en el modelo consecutivo los cursos en materias profesionalizadoras son accesibles después de haber completado previamente otro grado en una disciplina académica que se imparta en las escuelas, de modo que los futuros docentes se forman primero en una disciplina y, solo después, como docentes de esa misma disciplina a través de una capacitación pedagógica. Este modelo es más común para los docentes de secundaria que para los docentes de primaria. Los programas iniciales de formación docente basados en este modelo están presentes en Dinamarca, Francia, Noruega y España. 


			La principal ventaja del modelo consecutivo radica en el hecho de que permite una entrada flexible en la formación docente. De hecho, dado que los aspirantes a docentes ya tienen un título previo, pueden reconvertirse más fácilmente, si cambian de interés o las perspectivas de trabajo. Esta flexibilidad también permite atender mejor a los cambios en las necesidades de perfiles docentes. Además, es importante reconocer que en algunas asignaturas es esencial que el docente tenga una experiencia sólida en la materia, experiencia que a veces solo se puede lograr gracias a estudios previos en ese campo específico. El aspecto negativo de este programa inicial de formación docente es que los docentes formados a través del modelo consecutivo pueden tener menores competencias en técnicas de aprendizaje y en pedagogía en general. Dado que tienen estudios en dos ciclos diferentes, donde aprendieron dos aspectos diferentes de la profesión docente, su proceso de aprendizaje está fragmentado, en lugar de integrado. En la mayoría de los países desarrollados, la formación inicial del profesorado para las escuelas secundarias es consecutiva, lo que significa que su identidad profesional, a diferencia del profesor de escuela primaria, no se basa en la pedagogía, sino en la materia en la que se especializan.


			Tanto los modelos consecutivos como los concurrentes pueden coexistir dentro de un mismo sistema, como sucede en multitud de países (Austria, Australia, República Checa, Inglaterra, Finlandia, Irlanda, Israel, Países Bajos, Irlanda del Norte, Escocia, República Eslovaca, Suecia y Gales). Por un lado, tener varias vías y programas de formación inicial permite atraer a la profesión perfiles diferente de docentes potenciales, lo cual es particularmente importante en los países que se enfrentan a un problema de escasez de docentes. De hecho, los programas concurrentes atraen a estudiantes que se sienten fuertemente inclinados de buen principio a convertirse en docentes, mientras que los programas consecutivos permiten la incorporación de aspirantes que tienen un recorrido académico previo. 


			3. EL IMPACTO DE LA CALIDAD DE LA FORMACIÓN INICIAL


			Desde hace por lo menos más de veinte años existen evidencias empíricas acerca de la relación entre la formación docente y la calidad de los aprendizajes de los alumnos (Ingersoll, Merrill y May, 2014). Esta evidencia demuestra, en particular, que la formación continua desempeña un papel importante en el cambio de los métodos de los docentes y que estos cambios tienen un impacto positivo en el aprendizaje de los alumnos (Borko and Putnam, 1995). De modo parecido, también se ha podido acreditar que, comparativamente, allí donde se invierte más en el desarrollo profesional docente es donde los alumnos obtienen mejores resultados en lectura y matemáticas, incluso controlando variables críticas como su extracción socio-cultural, los niveles de pobreza o el idioma (Darling-Hammond et al., 2009).


			Sin embargo, establecer vínculos entre la formación inicial docente y los resultados de los alumnos es bastante más complejo. En una revisión de 57 informes de investigación empírica sobre la formación docente en Estados Unidos (Wilson and Floden, 2003) se puso de manifiesto una conexión positiva entre la preparación de los docentes en términos de su conocimiento de la materia y el rendimiento de sus alumnos, pero el mismo estudio reconocía que, para mejorar, no bastaría con añadir más conocimiento de las disciplinas sino que seria imprescindible, más allá de un dintel básico, añadir competencias estrictamente profesionales. Multitud de estudios apoyan esta perspectiva (Wayne y Youngs, 2003; Wenglinsky, 2002), incluso desde una perspectiva econométrica (Clotfelter, Ladd y Vigdor, 2006; Wayne y Youngs, 2003).


			Pero que se pueda establecer este vínculo entre volumen de formación e impacto sobre la calidad profesional no significa necesariamente que los mecanismos y programas actuales sean eficaces o relevantes. La diversidad de modalidades hace prácticamente imposible llegar a conclusiones generales, pero sí es posible tomar como indicador de esta relevancia la opinión de los docentes noveles.


			4. LA EVALUACIÓN DE LA RELEVANCIA DE LA FORMACIÓN RECIBIDA


			Una manera de aproximarse a la medida de la relevancia de la formación inicial consiste en solicitar la opinión de los propios profesionales de la docencia. Sobre esta cuestión apenas existen datos comparativos, pero el estudio TALIS 2013 (OECD, 2014) ofrece algunos indicadores de interés, centrados en la experiencia de los docentes de educación secundaria obligatoria.


			En términos generales se podría decir que entre los docentes con menos de tres años de experiencia en las aulas (que representan aproximadamente el 10% del total), apenas la mitad se considera muy bien preparado en los contenidos a impartir, solo el 32% en la pedagogía de esos contenidos y un 34% en cómo afrontar la práctica docente en el aula. Visto desde otra perspectiva, entorno al 9% de los docentes noveles se considera nada o apenas preparado en los contenidos a impartir, un 18% en la correspondientes didácticas y un 19% en la práctica docente en el aula. Son cifras realmente preocupantes porque sugieren, solo tomando la última, que casi el 20% de los docentes noveles considera que su experiencia real de trabajo en el aula fue casi inexistente antes de incorporarse a su primer trabajo.


			Cuando se compara esta autoevaluación de los docentes noveles con la que hacen de sí mismos los docentes con más de quince años de experiencia, los resultados demuestran que en la mayoría de los países el dominio de la práctica docente en el aula se acrecenta, como es lógico, con la experiencia (Kini y Podolsky, 2016). Pero también existen países donde las diferencias entre docentes noveles y experimentados en este dominio son, sorprendentemente, apenas imperceptibles. Es el caso de Francia o Japón, donde las diferencias entre uno y otro grupo son, respectivamente, de 4 y 7 puntos porcentuales; pero, aún es más significativo el caso de Finlandia y de Corea del Sur donde no existen diferencias significativas entre estos dos grupos. Evidentemente, estas inexistentes diferencias sugieren que en estos países el componente profesionalizador, es decir, las oportunidades de practicar en contextos reales de aula y el acompañamiento recibido durante los primeros años, generan la suficiente confianza y experiencia en los docentes noveles. 


			Está claro que la cuestión de cómo mejorar la articulación entre la formación inicial docente y las necesidades del sistema, singularmente a la luz de los cambios sociales y el impacto que tienen, en particular, en la adolescencia, debería requerir mayor atención.


			5. EL RETO DE UNA MAYOR PROFESIONALIZACIÓN


			No es extraño que en algunos países se hayan alzado voces que critican la orientación, los contenidos y la duración de la formación inicial, la que configura por excelencia la identidad profesional docente y, por consiguiente, en más de un sentido se encuentra en la raíz de la cuestión. Estas críticas apuntan a tres frentes diferentes: el primero, como conseguir que la profesión docente atraiga a los jóvenes más cualificados académicamente; el segundo, la relevancia práctica de la formación actual para resolver los retos docentes reales en el aula; y el tercero, la excesiva confianza en el poder de las teorías para orientar la práctica profesional. Por eso ya hace tiempo que se plantea la necesidad de reconsiderar los modelos de formación inicial, singularmente en tres líneas simultáneas: que sea mucho más selectiva, que otorgue un papel mayor a la evidencia empírica como fuente de conocimiento para la toma de decisiones docentes en el ejercicio de la práctica profesional y, finalmente, que aumente el carácter profesionalizador de la formación inicial, desplazando el locus de la formación de las facultades universitarias a los propios centros escolares (Davies et al., 2012; Kraft y Papay, 2013), transformando esta formación inicial en una formación verdaderamente dual, en el sentido que este término tiene en el ámbito profesionalizador.


			El hecho de que la formación inicial sea una responsabilidad de las universidades implica, necesariamente, una gran autonomía de los centros de formación con respecto a las necesidades de las políticas educativas. Esta autonomía, que protege las instituciones de los vaivenes externos, parece que hoy sea contestada: muchos países alzan la voz contra una formación que es considerada excesivamente teórica, que no presta suficiente atención a las necesidades reales del trabajo docente y que, entre otras cosas, desprecia el valor de los resultados de los alumnos como medida de calidad del sistema (Darling-Hammond y Richardson, 2009). Se insta igualmente a ofrecer fórmulas formativas mucho más centradas en el acompañamiento en el puesto de trabajo, en la que el componente teórico debe seguir los desafíos reales.


			Para responder a este desafío, en los últimos veinte años se han ido generando políticas que exploran caminos alternativos para promover una formación inicial mejor conectada con la realidad profesional de las aulas. En primer lugar, se han promovido a escala nacional marcos de estándares profesionales con el objetivo de conseguir regular mejor, de forma indirecta, los contenidos de la formación inicial respetando la autonomía de las universidades, pero generando mecanismos de certificación o habilitación profesional externos a ellas. En segundo lugar, se han ido introduciendo períodos significativos de inducción o de práctica clínica como requisito previo a la certificación o habilitación, mejorando así la experiencia real de los futuros docentes. Finalmente, y quizás esto sea lo más sorprendente, se ha abierto la vía a la exploración de itinerarios o mecanismos alternativos de formación. Estas tres grandes orientaciones políticas se exploran a continuación.


			5.1. Hacia marcos nacionales de estándares profesionales


			Desde la década de 1960, las nuevas concepciones pedagógicas y las reformas educativas orientadas al establecimiento de modelos comprensivos de escolaridad, han venido urgiendo la necesidad de poner en tela de juicio las dos tradiciones predominantes y avanzar hacia modelos de formación inicial profesionalizadores que respondan mejor tanto a los cambios en los perfiles de los alumnos como a las nuevas necesidades sociales y económicas (Furlong, 2008). Bajo estos modelos se concede mucha importancia al conocimiento profesional integral basado en la investigación educativa con el objetivo de transmitir un amplio repertorio de prácticas docentes empíricamente validadas. Los elementos que componen esta formación docente son los estudios pedagógicos, la investigación educativa, la capacidad profesional de resolución de problemas, y un código de ética profesional, con el objetivo de formar profesores que sean autónomos, con un fuerte sentido crítico, y competencias profesionales que les permitan afrontar todo tipo de retos y problemáticas en el aula y tomar decisiones basadas en su juicio y capacidad profesional. El elemento principal que define este modelo es el lugar que se brinda a los docentes en el proceso de mejora de la calidad de la educación: los docentes son tratados como profesionales, expertos en su campo y poseedores de un conjunto de competencias y de herramientas que son la base de su experiencia profesional. Se perciben como tomadores de decisiones, capaces de identificar problemas y necesidades específicas de la escuela. Pueden proponer posibles soluciones y evaluar su operatividad, para lo cual es importante tener una mirada crítica sobre su propia acción. También son considerados profesionales responsables, capaces de estar a cargo de la mejora de sus propias competencias. Mientras que en los modelos tradicionales se dio mucha importancia a las habilidades individuales de los docentes, los nuevos modelos de formación docente se centran más en el trabajo colaborativo, para aumentar la sinergia y lograr mejores resultados.


			La progresiva introducción de este nuevo modelo se ha realizado, fundamentalmente, a través de la definición de estándares y marcos de competencias profesionales (Cooper y Jasman, 2002). Consecuencia de todo ello han sido requisitos de ingreso más estrictos para la formación inicial docente, con una duración prolongada, cambios sustanciales en los contenidos, con una mayor presencia de la investigación pedagógica, y con la transferencia de su responsabilidad a las universidades (Bucherberger et al., 2000). Es particularmente interesante ver que tales cambios en la política de formación docente son observables en muchos países desarrollados. Alemania, Inglaterra y Gales pusieron en práctica reformas en esta línea ya en la década de 1970, lo mismo que España. El nacimiento de los Institutos Universitarios de Formación Docente en Francia en 1991, luego suprimidos y su actividad transferida a las Escuelas Superiores del Profesorado y de la Educación en 2013, también podría interpretarse en este mismo sentido (Lapostolle y Chevaillier, 2008). Otros países que han reformado su sistema de formación docente hacia una mayor profesionalización han sido Finlandia y Portugal. 


			5.2. La creciente importancia de la inducción o formación clínica


			Como se ha dicho con frecuencia, si se integra un buen docente en un mal sistema, el sistema siempre acaba por ganar la partida. La prioridad deben ser no sólo los mecanismos de selección y de acceso, sino fundamentalmente el acompañamiento y el coaching durante el período inicial de ejercicio profesional. Incluso los países que imparten una formación inicial sólida reconocen que hoy hay mucho más apoyo y formación, singularmente en la enseñanza secundaria. Las investigaciones coinciden en señalar que durante los primeros años ante una clase, los profesores se encuentran en todas partes con los mismos problemas: conducir la clase, administrar las diferencias entre los alumnos, evaluar su trabajo, motivarlos, interactuar con los colegas y comunicarse con las familias (Kidd, Brown y Fitzallen, 2015; Zembytska, 2016).


			Algunos países como Suiza, Japón y Estados Unidos han decidido crear, precisamente, programas especiales de inducción a la docencia, también denominados de formación clínica. En Japón, el primer año de enseñanza incluye alrededor de noventa días de formación intensiva subvencionada dentro y fuera del medio escolar. Se confía cada nuevo profesor a un colega experto y ambos se benefician de una reducción de la carga de trabajo con el fin de poder colaborar eficazmente a lo largo del año. En Suiza, casi todos los cantones disponen de programas de iniciación práctica que los nuevos profesores deben superar para obtener los certificados. En Estados Unidos, como resultado de un acuerdo entre los sindicatos y las autoridades educativas de algunos distritos, se han puesto en práctica medidas similares, aunque con la intervención de los sindicatos, para identificar aquellos candidatos que pueden ser profesores eficaces y los que corren el riesgo de no serlo, y descartar los segundos, orientándolos hacia otras posibilidades, antes de que sean nombrados. Los nuevos profesores recurren también a este dispositivo para decidir si esta profesión es la que realmente les conviene. En suma, la inserción ha dejado de ser un problema exclusivo de la persona recién llegada para convertirse en una preocupación política de los gobiernos y también de los sindicatos (Ingersoll, Merrill y May, 2016).


			5.3. Experimentando con modelos alternativos de formación


			Finalmente, es posible observar el surgimiento de otro modelo reciente en la formación docente, denominado modelo de competencia mínima de la formación docente. Este modelo contrasta fuertemente tanto con el modelo tradicional como con el profesionalizador. Se originó fundamentalmente en el Reino Unido y en Estados Unidos para facilitar el acceso a la profesión docente en momentos de gran demanda, particularmente en determinadas disciplinas o áreas de conocimiento, y, al mismo tiempo, para fomentar una capacitación mucho más centrada en la práctica. Hoy en día, es posible encontrar estas vías alternativas en la mayoría de los países desarrollados.


			Lo que es particularmente interesante en este modelo es que no se enfatiza el contenido de la formación que deben recibir los futuros docentes, sino más bien en cómo acreditar si se cuenta con las competencias profesionales requeridas, se haya o no pasado por una formación específica. Mientras que tradicionalmente las instituciones certifican que el futuro docente ha completado con éxito todos los módulos, aquí los programas tienen por objetivo certificar si un determinado individuo posee las competencias requeridas para ejercer como docente, independientemente de cómo o dónde las haya adquirido.


			Hay varias características que definen este modelo: se trata de programas cortos y la formación es de carácter eminentemente práctico. Además, se le da poca prioridad a la teoría y a la investigación educativa o a las bases científicas de la docencia. En esencia, se trata de conseguir candidatos que a) tengan un buen dominio de un área de conocimientos; y b) quieran ejercer como profesionalmente docentes. Estos programas son, en realidad, muy heterogéneos y pueden tener objetivos muy distintos, desde una certificación de emergencia para cubrir plazas inmediatamente hasta programas que preparan a personas cuya experiencia de vida los haría docentes adecuados. Lo que está en juego en este modelo de formación docente es la selección de los aspirantes y la certificación de sus competencias previamente adquiridas.


			El desafío de estos programas consiste en ofrecer cualificaciones equivalentes a los docentes que ingresan a la profesión a través de estas formas alternativas que las que obtienen quienes se forman en programas ordinarios. Esto es necesario ya que, de lo contrario, habría un riesgo de que estos docentes no fueran de calidad equivalente a la de quienes provienen de los programas tradicionales. Tener esa garantía es particularmente importante en países donde las decisiones sobre la contratación de docentes se toman a nivel local (escuela o municipio). En los Estados Unidos, por ejemplo, 47 estados cuentan al menos con un programa alternativo y aproximadamente una quinta parte de los docentes en este país provienen de estos programas.


			Su heterogeneidad también radica en el hecho de que buscan atraer tipos de candidatos muy diferentes. Australia, por ejemplo, desarrolló un programa específico, denominado Programa de Cambio de Carrera, para atraer profesionales muy calificados (ingenieros, científicos, matemáticos) hacia la docencia. Es la universidad la que otorga la correspondiente certificación tras un breve curso de verano y un programa de inducción. El programa cuenta, además, con incentivos salariales, ya que los candidatos perciben emolumentos ya durante el período de inducción.


			Otro caso interesante es el de los Países Bajos, donde las propias escuelas son responsables de su propio suministro de docentes. En el año 2000 se puso en marcha un sistema más abierto y diverso para la oferta de docentes. Este mercado de docentes se ha desarrollado a través de la introducción de diferentes rutas hacia la enseñanza, con la prioridad de dirigirse a grupos que normalmente no considerarían el ingreso a la profesión como una posibilidad.


			En Inglaterra, la exigua Agencia de Formación y Capacitación Docente (TDA, por sus siglas en inglés) llegó a ofrecer hasta 32 rutas diferentes para el acceso la profesión, incluyendo, además de las rutas tradicionales basadas en la universidad, las vías basadas en el empleo y en la escuela; es decir, convertirse en aprendiz (con contrato) si una escuela dispone de plazas para ello, para luego someterse a un proceso de certificación de competencias. La particularidad de este sistema es que las escuelas tienen una participación activa en la capacitación de nuevos docentes. De hecho, las insituciones de educación superior que deseen involucrarse en programas alternativos deben establecer una asociación con las escuelas. Actualmente, el principio básico de funcionamiento de la capacitación docente que se sigue en Inglaterra es que para ejercer como docente hay que tener el Estatuto de Docente Cualificado (QTS, en inglés), un certificado que se puede conseguir por múltiples vías: en la universidad o directamente en los centros escolares, en el marco de un programa de cualificación. Esta última es, hoy por hoy, la opción mayoritaria y la defendida por el gobierno.


			Pero este tipo de programas desafía la naturaleza misma de la formación inicial de docentes y plantea numerosos problemas. Sus críticos argumentan que socavan los esfuerzos que se han hecho para profesionalizar la docencia: para ellos, los docentes cualificados a través de estas vías carecen de los fundamentos científicos necesarios para poder encarar los retos profesionales con una base suficiente. Lo cierto es que el desarrollo de tales programas puede parecer paradójico: en un momento en que el trabajo de enseñar es cada vez más complejo, permite que personas con muy poca preparación formal lo desempeñen. Este es el escenario del debate urgido por iniciativas como Teach for America que desde el año 1990 viene seleccionando y formando jóvenes graduados universitarios de cualquier especialidad que se comprometen durante uno o dos años de su vida a ejercer la docencia en escuelas de contextos particularmente desventajados. La voz de alarma se ha dado cuando un número importante de evaluaciones independientes han demostrado que su efectividad es equivalente, sino mayor, que la de los docentes experimentados y formados en los modelos clásicos de las facultades de educación. Además, su tasa de deserción es más baja que la de los docentes certificados a través de los programas tradicionales de formación docente y, según muestran distintas investigaciones, genera docentes más efectivos que los programas traidicionales (Xu, Hannaway y Taylor, 2011), especialmente en matemáticas y ciencias (Glazerman, Mayer y Decker, 2006). 


			El debate gira en torno a tres claves fundamentales. La primera es la selección: a diferencia de los estudiantes de educación, estos graduados son seleccionados por la organización en base a una serie de características de personalidad y, al mismo tiempo, de compromiso personal con la igualdad de oportunidades. Se trata de un proceso extremadamente competitivo: en 2017 de 35.000 candidatos sólo se retuvieron 4.000. ¿Deberían las facultades de educación reducir el número de plazas para ser más selectivas? La segunda clave es la motivación: aunque en los inicios se trataba de un programa voluntario, hoy en día se ofrece un salario competitivo (en torno a los 35.000 euros) para un recién titulado, más el prestigio añadido de poder colocar en el curriculum vitae de un futuro abogado, ingeniero o economista el hecho de haber comprometido uno o dos años de su vida a esta tarea docente. ¿Cómo es que en un contexto de desvalorización de la profesión docente, jóvenes graduados de Harvard, Yale, Columbia o Stanford están convencidos que el ejercicio docente enriquece su curriculum? La tercera clave es, de hecho, la más controvertida y tiene que ver con la configuración de la formación. El principio de organizaciones como Teach for America es bien simple: la preparación para la docencia es una formación profesional que sólo es efectiva y eficiente si se ofrece como un programa dual: poca teoría y mucha práctica supervisada. En los cursos de verano de formación inicial, sólo se dedican dos horas al día a la formación teórica; el resto, seis horas más, son prácticas tutorizadas en diversas modalidades con alumnos reales. Más una supervisión constante, diaria al principio, cuando se trabaja en las escuelas. Hoy en día, el programa se ha extendido a otros países como Australia, Alemania, Inglaterra o España.


			6. CONCLUSIONES: EL FUTURO DE LA FORMACIÓN INICIAL


			En menos de cincuenta años la formación inicial del profesorado ha dado pasos de gigante en los países desarrollados. Ha dejado de ser una preparación muy básica, equiparada a la enseñanza secundaria, para convertirse en una carrera universitaria. Y su duración se ha alargado hasta aproximadamente cuatro años por término medio. Todo esto ha reportado innumerables ventajas: la solidez de los fundamentos teóricos, la mejora del estatuto de la profesión, tanto académicamente como salarialmente, y una mayor independencia con respecto a las autoridades públicas, gracias a la autonomía universitaria de la que gozan en todo el mundo desarrollado las facultades de educación. Pero empieza a haber indicios de la necesidad de revisar este modelo y, a decir de algunos, de despedirse de una vez por todas de él.


			Varias razones han confluido para generar esta crisis de modelo. La primera es el conjunto de dificultades con las que topa cualquier intento de evaluación de las facultades de educación que no se reduzca a la aplicación de criterios centrados en la actividad científica de los formadores. Pero la conexión entre esta actividad y la calidad de los docentes egresados no es clara. La ausencia de mecanismos estandarizados de evaluación de los docentes, particularmente de los que se encuentran en el período inicial de ejercicio, se traduce inevitablemente en pocas oportunidades para evaluar la calidad de su formación inicial o, cuando menos, de su adecuación a las necesidades del ejercicio profesional docente en la actualidad. Por ejemplo, tomando como indicador el uso de las tecnologías algunas voces han denunciado que en países donde las expectativas políticas y sociales en este ámbito son muy elevadas, como los países nórdicos, estas mismas tecnologías ocupan un lugar periférico, casi anecdótico, en la formación inicial del profesorado. Y la cuestión es entonces, cómo intervenir para cambiar este escenario cuando, como es sabido, las facultades de educación son absolutamente autónomas.


			La segunda razón es la creciente desazón que parece apoderarse de los docentes recién titulados y que se traduce en tasas de deserción extremadamente elevadas. En Estados Unidos, un 30% de los nuevos profesores dejan la profesión a los tres años de haberse estrenado y la mitad la abandonará durante los primeros cinco años (Henry, Bastian y Fortner, 2011). Estas pérdidas reflejan indudablemente la existencia de un abismo entre las expectativas de los titulados, alimentadas en las facultades de educación, y la realidad del ejercicio profesional.


			Por último, y esto es lo más sorprendente, algunas iniciativas parecen haber puesto en tela de juicio la relevancia, la duración e incluso el coste de los programas tradicionales de formación inicial del profesorado. ¿Cómo es posible que estudiantes universitarios a los que se imparte un curso de verano sobre docencia tan sólo durante cinco semanas consigan que sus alumnos alcancen como mínimo los mismos resultados que profesores experimentados que superaron con éxito una formación inicial universitaria de una duración media de cuatro años? ¿Puede una menor formación de los docentes traducirse en mejores resultados de los alumnos?


			Inevitablemente, que se llegue a formular preguntas como estas ya sugiere que se está atravesando por un período de crisis. La cuestión más importante de todas es cómo sería la formación inicial si pudier ser diseñada ex novo partiendo de las evidencias existentes. Muy probablemente se llegaría a la conclusión de que, para empezar, hay que cambiar el locus de la formación. De modo parecido a como está ocurriendo en el territorio de la formación continuada, donde se ha demostrado que el impacto de la formación recibida en el propio centro donde se ejerce es mucho mayor que cuando la formación tiene lugar lejos del alula de referencia del docente, es muy probable que el lugar por excelencia de la formación inicial sea el mismo centro escolar, con el apoyo de la formación universitaria.


			Esta reflexión se puede expresar de otra forma en base a dos características que una formación inicial más relevante debería tener: que se lleve a cabo como un aprendizaje profesionalizador y desde una modalidad dual. 


			Pueden hacerse muchas consideraciones acerca de la identidad profesional del docente, pero como cualquier otra profesión cualificada se puede beneficiar mucho de una formación orientada al aprendizaje profesionalizador. Como tal, los candidatos a devenir profesionales, con una cualificación universitaria previa en cualquier disciplina, deberían tener una plaza de aprendiz, con el correspondiente contrato y remuneración, en un centro escolar y quedar bajo la supervisión de un docente formador (o de varios de ellos) durante un período de tiempo sustancial, probablemente no inferior a un curso académico e idealmente de dos. 


			La segunda característica es que sea dual, es decir, que a semejanza de cualquier otro aprendizaje profesional, tenga lugar fundamentalmente en el lugar de trabajo pero con la referencia constante de un centro de formación. De este modo, las competencias profesionales que se desarrollan junto a un docente experimentado pueden ser tamizadas, antes o después, por un análisis basado en las evidencias de la investigación educativa, además de consideraciones igualmente relevantes de tipo ético o profesional.


			Resulta difícil, a estas alturas, imaginar que las universidades cedan parte de su actual responsabilidad a los propios centros escolares por múltiples razones, incluyendo las financieras. Políticamente sería muy complejo para cualquier gobierno deshacer el modelo prevalente y construir otro, con la más que probable desviación de recursos desde las universidades hacia los centros escolares. Y esto explica por qué en muchos países se ha optado por estrategias menos radicales, pero que terminan modificando progresivamente el panorama de la formación inicial. Estas estrategias, no necesariamente excluyentes, son fundamentalmente tres:


			• Generar un marco nacional de competencias profesionales docentes y transferir la responsabilidad de la certificación o habilitación docente a una agencia externa a las universidades, como ocurre por ejemplo en Inglaterra. Con esto se consigue orientar indirectamente los programas de formación universitarios, sin pertubar su autonomía. Y, al mismo tiempo, se abre el espacio para otros itinerarios de cualificación que permitan acceder a la certificación docente sin necesidad de realizar, de nuevo, estudios universitarios –por ejemplo, a través de un programa de formación en centros escolares. Ni que decir tiene que el proceso de elaboración del marco nacional de competencias tiene que contar con todos los actores, incluyendo sindicatos u organizaciones profesionales, las administraciones públicas y las universidades.


			• Introducir un período de inducción o de formación clínica supervisada en centros escolares como requisito previo a la certificación, como sucede, por ejemplo en Shanghai o en Singapur. De este modo, se consigue completar la formación obtenida en programas universitarios con un ejercicio profesional evaluado externamente por docentes cualificados para hacerlo. La certificación o habilitación para el ejercicio profesional tendría como requisito previo esta formación clínica para los candidatos que provengan directamente de programas de formación inicial universitarios.


			• Promover, como se ha hecho en los Países Bajos o en Inglaterra, la existencia de itinerarios de habilitación alternativos, siempre tomando como referencia el marco competencial. Esto permite, por ejemplo, que profesionales titulados universitarios con experiencia laboral en otros ámbitos puedan acogerse a programas de aprendizaje en centros escolares, con supervisión universitaria, para poder llegar a ser certificados y habilitados como docentes.


			Muy probablemente no existe todavía el itinerario de formación inicial docente universalmente perfecto. Pero lo que parece claro es que el paisaje está en transformación en multitud de países. En esta transformación, desde una perspectiva política es muy importante tener en cuenta que lo que debe primar es el interés de los alumnos, por encima de cualesquiera otras consideraciones.
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			Par rapport à un passé encore assez récent, où foi-religion-croyance-spiritualité-sacré-transcendance-absolu étaient une famille de termes reçus presque comme synonymes, le phénomène religieux actuel présente à nos yeux un scénario inattendu, surprenant dans ses évolutions, parfois déconcertant et bien difficile à détecter, voire illisible. En est témoin un certain nouveau lexique qui court dans la littérature contemporaine : si d’une part, diversité religieuse, pluralisme religieux, contamination interreligieuse, identités multiples, communautarisme, sont des termes qui nous sont devenus plus ou moins familiers, d’autre part, « la religion implicite » (A. Nesti), « le Religieux après la religion » (L. Ferry, M. Gauchet), « hacia un paradigma pós-religional » (Commission théologique latino-américaine), « les communions humaines : pour en finir avec “la religion” » (R. Debray), « SBNR = spiritual but non religious » (phrase populaire), une religion « sans théistes ni athéistes » (R. Rorthy – G. Vattimo, G. Filoramo), ce sont des locutions qui ne cessent de nous hanter, en tant que croyants, parents, éducateurs, pasteurs. 


			Le monde de l’éducation, quant à lui, s’est emparé petit à petit de ces frontières sémantiques inédites et flottantes, et voilà que des tentatives prometteuses se multiplient et qui révèlent « in che cosa crede chi non crede » (C.M. Martini – U. Eco), qui invitent à « reconstruire tout d’abord l’humanité de la religion » (J.L. Moral), qui prônent de « remplacer la transcendance par le sens » (J. Houssaye), qui proposent d’emblée le « teaching about religions and non-religious world views » (R. Jackson), qui préfèrent en priorité une « éducation pré-confessionnelle à la religion » plutôt qu’insister sur une improbable instruction religieuse (F. Ouellet). Chacun voit qu’ici les approches et les visées s’entremêlent et s’entrechoquent voulant pousser les contextes habituels de nos pratiques éducatives mono-confessionnelles d’hier vers le multiconfessionnel et l’interconfessionnel et finalement vers le trans-confessionnel.


			A’ vrai dire, dans les milieux scolaires d’Europe, depuis un bon moment, des modèles pluriels d’éducation religieuse sont déjà en place. Pluriels d’un pays à l’autre, pluriels parfois à l’intérieur d’un même système éducatif national, pluriels tant dans les réseaux scolaires officiels ainsi que dans les réseaux confessionnels. Qu’il suffise de donner un regard rapide sur la typologie des enseignements en matière de religion pratiqués aujourd’hui dans notre Continent (Pajer, 2014).


			1. Á présent, les différents systèmes scolaires présentent au moins ces quatre cas de figure :


			• un enseignement électif mono-confessionnel relatif à l’une ou l’autre tradition chrétienne majoritaire (catholique, orthodoxe, anglicane, luthérienne, etc.), offert à des élèves membres d’une communauté croyante, dans une visée plus ou moins pastorale. Il s’agit d’un teaching/learning into religion, de la schulkatechese classique, des cours sous contrat concordataire dans le public, des cours de religion donnés dans les différents réseaux d’écoles confessionnelles : les Church schools, la enseñanza concertada, les écoles libres, les établissements sous contrat d’association, les KonfessionSchulen, le scuole paritarie, etc. ; sans oublier, bien sûr, la vaste gamme de modalités qui peuvent différencier les pratiques effectives de ces enseignements ; 


			• un enseignement curriculaire non confessionnel de culture religieuse de base (histoire de la religion du pays, histoire des religions, lectures comparées des traditions monothéistes et des courants séculiers), offert à des élèves de toute appartenance ou d’aucune appartenance religieuse, dans une visée culturelle de connaissance critique et plurielle du phénomène « religions », analysé selon les perspectives des sciences humaines, sociales et historiques (teaching/learning about religions, about world views and beliefs) ;


			• un enseignement curriculaire trans-confessionnel des valeurs éthiques/symboliques/spirituelles, fourni « à partir des religions » (=teaching/learning from religions, desde las religiones), offert à des élèves de toute affiliation philosophique, dans une visée anthropologique d’épanouissement moral et spirituel de la personne du citoyen (éducation aux valeurs, éducation à la citoyenneté active, approches sélectives de grands textes majeurs des religions…) ;


			• un enseignement infra-disciplinaire et aconfessionnel des « faits religieux », saisis à l’intérieur des programmes des différentes disciplines curriculaires, en l’absence d’un cadre structurel proprement religieux (il n’y a – c’est le cas typique français – ni programme de religion ni un cours ad hoc, ni un enseignant titulaire), enseignement proposé à tous les élèves, dans une visée d’apprentissage culturel et laïque des traces du religieux dans les différents savoirs scolaires au programme : littérature et langues, histoire-géographie, sciences et arts, etc. (teaching/learning out of religion).


			2. De ce classement sommaire à peine dessiné, il s’ensuit le profil de quatre figures-type d’enseignant : 


			• dans le premier cas, le Prof de religion est un croyant pratiquant, le professionnel de la transmission du patrimoine religieux communautaire, formé en sciences théologiques et exégète des sources documentaires de la tradition religieuse dont il est témoin, reconnu et mandaté par son église dans le monde scolaire, pour une éducation plus ou moins directe (parfois implicite) à la foi de la tradition nationale, dans une certaine complicité-continuité avec le contexte social ; 


			• dans le deuxième cas, il s’agit d’un enseignant expert en sciences des religions, notamment en histoire des religions, comparatiste de la tradition du pays avec d’autres présences religieuses récentes, formé du point de vue académique comme les autres enseignants du système public, et qui, du point de vue professionnel, n’a à répondre qu’à l’autorité scolaire ; 


			• troisièmement, c’est le cas de l’enseignant interprète ou herméneute, qui analyse tout d’abord les expériences vitales des élèves, et plus largement le capital symbolique des religions et des spiritualités, leurs langages et signes, pour y puiser du sens, des valeurs, des consignes éthiques possibles pour une vie pleinement humaine et pour un savoir mieux vivre-ensemble ; 


			• enfin, l’enseignant tout court, l’enseignant de toute discipline scolaire, qui, depuis sa posture professionnelle « neutre » et laïque, devrait être capable de saisir/évaluer/valoriser la portée culturelle religieuse inscrite dans la matière (littéraire, scientifique, artistique…) qu’il est chargé d’enseigner. 


			Il va sans dire que, dans la réalité de l’acte didactique concret, ces quatre figures peuvent en partie se recouper ou se compléter : tout dépend des situations culturelles et socio-religieuses du contexte d’enseignement et de ses contraintes juridiques et éducationnelles. 


			3. La formation académique de ces figures professionnelles n’est aucunement escomptée, même si le panorama européen, surtout dans les pays plus sécularisés, est riche d’expériences de mise en place de nouveaux curricula, mais ils sont difficilement transposables d’un système éducatif national aux autres. On pourra tout au plus repérer telle ou telle option fondamentale, et l’appliquer dans son propre contexte moyennant toute sorte d’attention aux conditions de praticabilité imposées – de jure et de facto – par le milieu d’action.


			A’ partir du fait que tout formateur, dès aujourd’hui et surtout demain, aura à faire avec deux sortes de pluralisme : la coexistence de plusieurs religions et la coexistence de discours religieux et de discours séculiers (Berger 2017), un projet de rénovation/réinvention des curricula pour former des futurs enseignants chargés, directement ou indirectement, d’instruire dans le domaine du religieux les jeunes scolarisés (que ce soit dans l’espace public ou dans le réseau confessionnel), se doit de repenser les bases épistémologiques des savoirs religieux ainsi que l’ensemble de l’appareil pédagogique, et cela en fonction de nouvelles compétences qui seront requises de plus en plus à ces professionnels de l’éducation religieuse.


			En essayant de satisfaire en quelque sorte à cette demande, je propose ici une série schématique de jalons essentiels, qui auraient besoin sans aucun doute de beaucoup de précisions complémentaires (je m’excuse, donc, de mes raccourcis et simplifications).


			4. En visant la formation des futurs enseignants dans un contexte de pluralisme culturel et religieux grandissant, l’université [catholique] assume des tâches qui aujourd’hui se révèlent prioritaires : 


			• elle re-élabore une « paideïa » pour notre temps. La paideïa est le présupposé et le fondement de l’éducation, le cadre conceptuel et de valeurs dans lequel la personne cherche les réponses à la quête d’une identité, d’un projet de vie, d’un sens à donner à cette vie. Les institutions de tendance (telle que les universités catholiques, jouissant de leur statut relativement autonome et libre) ont l’avantage, de ce point de vue, de pouvoir s’appuyer sur leurs propres orientations philosophico-éthiques et confessionnelles pour avancer leur droit à définir et redéfinir sans cesse leur vocation à la promotion scientifique et éducative ;


			• elle travaille pour assainir la dissociation entre savoirs scientifiques et savoirs symboliques, ces derniers étant ceux qui président à la perception « significative et sensée » du réel. Malheureusement, on le sait, les disciplines scolaires privilégiées dans la modernité s’identifient presque toujours avec les savoirs techno-scientifiques, plus opératoires et utiles à la vie courante et immanente, et renvoient aux marges des programmes et des compétences les disciplines dites « humanités »,porteuses (potentiellement) d’une dimension autre de la vie, y compris de la vie transcendante ouverte à l’Autre ;


			• elle investie dans les débats-recherches sur les grandes questions éthiques et sociales, qui impliquent de toute évidence tout projet éducatif et, par conséquent, la formation culturelle, professionnelle et déontologique des futurs enseignants ;


			• en particulier, elle forme les enseignants à découvrir, analyser, valoriser la dimension éthico-religieuse des savoirs qu’ils enseigneront en classe, et cela dans le respect de l’autonomie épistémologique de chaque discipline, qui n’a pas à être pliée ou instrumentalisée à des fins idéologiques, ou prétendument confessionnels ; 


			• et encore, elle forme des enseignants-éducateurs compétents dans le champ très délicat de la construction de l’identité (psychologique, culturelle, citoyenne, croyante le cas échéant) chez des élèves qui entrent dans une société plurielle, anonyme, « liquide » à tout point de vue ; des enseignants capables d’éduquer des jeunes à reconnaître leurs propres racines culturelles, à positionner leur culture avec et non contre les autres cultures, à orienter leur existence face à la pluralité des modèles plausibles de vie, à savoir conjuguer savoirs et valeurs, compétences et idéaux, identité personnelle et vocation sociale (Pajer in Chizzoniti, 2006, pp. 136-137).


			5. A’ travers ces tâches prioritaires à peine évoquées, le facteur religieux émerge incessamment et demande d’être traité en tant que présence – implicite ou déclarée, objective ou subjective, en tout cas présence décisive – dans le processus éducatif. A’ la suite de nombreux chercheurs contemporains, qui travaillent ces problèmes par les entrées de la psychologie ou de l’anthropologie, par l’histoire des religions ou l’exégèse des symboles (B. Descouleurs), nous pouvons examiner le facteur religieux – sous l’angle de l’enseignement scolaire – comme un objet, complexe mais cohérent, à cinq dimensions :


			• tout d’abord, la question de l’homme : à l’école, tout document historique, les textes littéraires, une citation biblique, une œuvre d’art visuel ou musical … représentent autant d’occasions pour s’interroger sur l’homme qui en est l’auteur, sur ses émotions et ses rêves, ses intentions et ses déceptions. Finalement, s’interroger sur l’homme en tant que sujet de relation, de relation au mystère, à l’inexplicable, au divin. C’est la dimension spirituelle de l’homme qui peut émerger, dimension de l’intimité, du dépassement de soi, de l’appel à l’Autre transcendant, d’un Absolu incontournable ; 


			• le sens de la vie, ses limites, ses réussites, sa destinée : qu’il s’agisse de la mythologie égyptienne ou des cultures méso-américaines précolombiennes, de l’homme des croisades ou des peuples de toutes les révolutions de l’histoire, les questions qui s’imposent sont les mêmes : où trouver le bonheur? comment réussir l’existence? pourquoi la souffrance et la mort? et s’il y avait un au-delà? Mais les réponses, inscrites dans les archives de l’histoire, bien que divergentes et parfois contradictoires, nous apportent des messages précieux qui traversent le temps, à condition de ne pas en rester à une simple information objective, mais de pousser la lecture jusqu’à la compréhension et à la découverte du sens ;


			• la grammaire des symboles : les religions parlent par des signes, les signes matériels désignent une réalité autre, invisible et indicible ; leur langage n’est pas celui de la description, mais de l’allusion, du « lien » avec l’Autre inaccessible. Une autre « grammaire » est nécessaire. L’intelligence du fait religieux passe par la médiation du symbolisme. « Initier à la pensée symbolique est un travail qui s’impose à tous les niveaux de la scolarité, de la maternelle à la terminale, en initiant d’abord aux symboles fondamentaux, l’eau, le feu, la lumière … pour préparer à la lecture ultérieure des grands mythes et des œuvres majeures du patrimoine » ;


			• l’approche de la variété des religions historiques : l’homo religiosus de tout temps a laissé et laisse ses traces par des rites, des croyances, des pratiques, des monuments, de styles de vie. Rencontrer une religion (vivante) c’est saisir la culture dont elle est pétrie et qu’elle a souvent contribué à évoluer. L’enseignement scolaire – sans tomber dans les dérives opposées d’une apologétique ethnocentrique ou d’un silence coupable – ne peut ignorer, ne serait-ce que par le biais d’une approche comparative élémentaire, la pluralité des grandes religions, parmi elles les traditions chrétiennes qui restent à la racine et au centre de la culture européenne, en lien dynamique et souvent polémique, avec les humanismes modernes et post-modernes ;


			• la déconstruction historico-critique et la reconstruction symbolique : déconstruire signifie ici dégager la dimension mythique d’un récit religieux de sa forme historique et à le situer comme tel. Par exemple (cité par Descouleurs) : l’existence historique d’Abraham n’est pas ultimement démontrée à partir des documents archéologiques dont nous disposons, et son statut d’ancêtre unique du peuple hébreu devient impensable pour notre culture scientifique. En revanche, la « figure d’Abraham » demeure une donnée historique en tant qu’elle apparait dans les textes comme une référence fondamentale pour les croyants monothéistes. Ce genre de distinctions permette de situer la vérité du discours religieux à sa vraie place qui est celle du sens et non celle de l’information scientifique. 


			Chacun peut deviner les conséquences que ces cinq dimensions du fait religieux devraient provoquer sur la formation culturelle, et non seulement didactique, de tout enseignant, et non seulement du titulaire de religion.


			6. Un chemin fructueux pour penser des innovations dans la formation des futurs enseignants est sans aucun doute celui d’apprendre des expérimentations déjà éprouvées et validées d’après leurs résultats. La pédagogie religieuse, dans certains pays européens, face aux défis posés par la diversité culturelle et les conflits religieux, a pu trouver souvent des solutions convaincantes et atteindre des résultats éducatifs plausibles, parfois excellents. Je citerai volontiers, parmi beaucoup d’autres possibles, quatre cas exemplaires, qui montrent pourquoi et comment l’Ecole de l’Occident multireligieux et séculier essaie d’ouvrir et de s’ouvrir à l’autre, et par ce biais d’ouvrir à l’Autre.


			6.1. En Allemagne, Guido Meyer, professeur de Religionspädagogik à l’université d’Aix-la-Chapelle, a repris et réélaboré un itinéraire d’apprentissage de l’interreligieux en cinq étapes, expérimenté d’abord par son collègue Stephan Leimgruber de München, et appliqué avec des variations sensibles dans le primaire et le secondaire. Dans une première phase, il s’agit de se familiariser avec les signes et le formes d’expressions d’une ou plusieurs autres religions. Au cours de la deuxième phase, les signes repérés sont mis en relation avec des textes saints respectifs, et cela donne lieu a une première interprétation de sens. L’étape suivante est consacrée à la rencontre-colloque avec de représentants de religions, choisi en priorité parmi les religions présentes dans la ville ou la région. A’ partir de ces rencontres, des points communs émergent ainsi que des différences, parfois inconciliables. La cinquième phase de l’apprentissage interreligieux amène enfin à une analyse existentielle, qui, s’appuyant sur les connaissances acquises à propos de la religion étrangère, conduit à un examen de sa propre religion, et « découvrir par là ce qui est propre et étranger en moi et dans ma croyance » (Collès-Nouailhat, 2013, pp. 140-147). Toujours en Allemagne, le professeur Bert Roebben de l’université de Bonn insiste sur les deux présupposés de toute enseignement interreligieux : la formation de l’identité personnelle des jeunes et la communication religieuse. Pour réaliser une communication profonde, l’enseignant a deux tâches à accomplir : l’‘accompagnement biografique’ et l’‘éducation au pluralisme’. La biographie de tout jeune, en temps d’éclatement des valeurs, est en elle-même affectée et confuse par une « liquéfaction » de repères, de modèles, de témoins. D’où l’urgence, dès l’enfance et plus encore durant l’adolescence, d’aider les jeunes à dialoguer avec les différences des autres, mais aussi avec cet autre qu’est le sujet lui-même, insaisissable dans une identité inachevée et toujours in fieri. Dans ce sens, souligne l’auteur (Roebben 2013), cultiver l’appartenance confessionnelle à sa propre tradition est une prémisse fondamentale pour accéder à un dialogue serein et transparent et constructif avec un milieu pluriel qui risque de désorienter d’abord les sujets fragilisés par la perte de leur identité primordiale. 


			6.2. En Angleterre, la recherche plus poussée en ce domaine est sans doute celle du religionist/ pédagogue Robert Jackson e de son équipe de l’université de Warwick (R. Jackson, 2014, pp. 35-49). Le Warwick RE Project, développé depuis les années 1990, vise la production de matériaux pédagogiques sur la base d’un cadre théorique et méthodologique concernant la multifaith religious education auprès de groupes d’élèves répartis en trois niveaux : 5-7 ans, 7-11 ans, 11-14 ans. L’équipe n’a pas cherché à couvrir toutes les traditions religieuses de Grande-Bretagne, mais seulement celles sur lesquelles les membres de l’équipe faisaient des recherches. Leur objectif central était d’expérimenter des itinéraires et des outils didactiques au long des années scolaires. Les expérimentations ont donné lieu à des « journaux de bord » partagés par l’équipe des enseignants. Par exemple, au terme d’un parcours du niveau I, élèves de 5-7 ans (dont deux filles chrétiennes, un garçon juif, une fille musulmane et un garçon bouddhiste), l’équipe a pu noter : « […] Cette activité réflexive peut contribuer au développement spirituel, moral, et culturel des enfants en leur permettant d’explorer leurs propres idées, émotions et attitudes et de reconnaitre les similarités et les différences entre leur propre expérience et celle des enfants décrite dans les manuels utilisés en classe » (R. Jackson in F. Ouellet 2005, 130-131). Au niveau 2, élèves de 7-11 ans, la matière porte principalement sur l’initiation formelle des enfants à leur traditions dans la communauté et à l’école religieuse. Le manuel du maitre fournit des informations sur le groupe religieux à l’études, des suggestions méthodologiques pour la planification et l’enseignement ainsi que des fiches et des tableaux montrant des idées, des sentiments et des attitudes liés aux sujets traités dans les manuels pour l’élève. Les sujets sont structurés autour de thèmes d’intérêt, tels que « apprendre », « se préparer », « responsabilités », « traditions » . La méthodologie privilégiée est celle de la lecture interprétative (herméneutique) d’une expérience personnelle, d’un document visuel ou écrit, d’un témoignage, avec une attention aigue aux moments fréquents de comparaison entre des éléments analogues de plusieurs religions, pour que la réflexion du groupe ne tombe vite dans les dérives faciles et trop spontanées de la valorisation de sa propre tradition et la dévalorisation d’une tradition autre. Les parcours continuent au niveau 3, avec des pré-adolescents de 11-14 ans, où le travail se concentre sur l’approche, passablement cognitive, des 3 traditions majoritaires dans la région : chrétiens, musulmans et hindous. L’intitulé des exercices proposés dans le manuel de l’élève révèle un itinéraire logique et approprié pour cet âge : « clarifier » (pour s’assurer que les élèves se sont familiarisés avec les faits et les idées de base) – « élaborer » (pour aider à établir des liens plausibles entre les traditions étudiées) – « établir des ponts » (demande aux élèves de partir de leurs propres expériences et idées pour interpréter/comparer/se distancer/partager le matériel documentaire présenté à l’étude) – « réfléchir en profondeur » (le but est « d’encourager les élèves à examiner ou à réexaminer certains aspects de leur propre compréhension à la lumière des questions, problèmes ou expériences rencontrés dans les traditions religieuses particulières, mais qui ont une signification universelle » (Id, 133).


			6.3. Le modèle Unesco-Cat : le Centre Unesco de Catalogne, pour sa part, offre « une proposition éducative intégral pour traiter la diversité religieuse et le dialogue interreligieux à l’école » (Álvarez Castillo-Essomba Gelabert, 2012, pp. 211-231). Il s’agit d’une proposition qui, pour le moment, affiche de bonnes raisons théoriques (de nature historique, philosophique, juridiques…), mais qui n’as pas encore, semble-t-il, l’appui convaincant d’une expérimentation didactique suivie et évaluée. Les principes inspirateurs sont puisés évidemment dans les documents Unesco concernant les droits de l’homme, la liberté de religion, l’éducation interculturelle (sans faire référence, pour autant, à l’un des documents plus connus et percutants, celui dirigé par J. Delors, Dans l’éducation un trésor, orientations pour l’éducation au XXIème siècle, 1996), ainsi que dans des documents des Nations Unies, du Conseil de l’Europe, de l’Osce, et de certains auteurs contemporains (y compris un maître à penser du dialogue interreligieux, le catalan Raimon Pannikkar). La proposition pour une éducation à l’interreligieux définit le profil de l’éducateur, « une personne qui peut avoir, ou ne pas avoir, des croyances religieuses », mais qui doit disposer « d’une haute qualification et d’une capacité spécifique » dans sa tâche. « Outre une connaissance détaillée de la diversité religieuse par les sciences de la religion – en particulier de l’histoire des religions, des religions comparées et de la sociologie des religions – de la philosophie et de la théologie, lui sont nécessaires des habilités de dialogue et des capacités d’empathie, ainsi qu’un engagement clair face à la liberté de religion, de la philosophie de l’éducation et de l’éducation à la paix ». « Ces éducateurs ne cherchent pas seulement que leurs étudiants comprennent les différents univers religieux, mais ils s’engagent à favoriser le développement et le maintien de la paix et de la cohésion sociale fondée sur une solidarité mutuelle et sur une compréhension entre croyances et convictions » (Id. 224). Quant à un éventuel curriculum sur la diversité religieuse, qui reste à élaborer, « il est nécessaire de consulter aussi les traditions religieuses, afin que le cours puisse offrir des garanties d’objectivité et de non-discrimination » ; il doit éviter les stéréotypes négatifs courants, encourager une culture de la différence, faire place aux minorités, s’engager sur les problèmes sociaux et éthiques contemporains sans épuiser tout l’effort de l’étude sur l’histoire passée. Tout cela demande la production de matériaux didactiques appropriés et contextualisés, et, surtout et d’abord, l’élaboration d’un curriculum ad hoc pour la formation des professionnels de cette (future) discipline. 


			6.4. Dans une société québécoise devenue très sécularisée, l’école publique depuis dix ans a cessé de diviser les élèves catholiques et protestants pendant leurs respectifs cours (confessionnels et optionnels) de religion, pour offrir à la place un cours commun et obligatoire d’Ethique et culture religieuse. La transition au nouveau système a été longue et soufferte : par beaucoup de parents, d’enseignants et par les deux traditions chrétiennes. Aux sources de cette option (qui entretemps a gagné le Luxembourg, 2016, et la Belgique francophone, 2017), les hypothèses pédagogiques avancées par un certain nombre de chercheurs (dont le théoricien canadien de la sécularisation, Charles Taylor), qui prônent, vu le déclin de la pratique religieuse et la hausse grandissante d’un analphabétisme diffus, la nécessité d’une initiation au religieux plutôt qu’insister sur une pseudo-catéchisation scolaire qui se révèle de plus en plus une formalité qui tombe dans un vide presque total d’expérience, de langage, d’appartenance de la part des élèves. « Initiation au religieux » revient à dire : éduquer la nouvelle génération dite « post-chrétienne » à un accès inédit aux signes, aux symboles, aux messages de l’univers religieux. Question d’inventer une « grammaire de la dimension religieuse » (Bouchard, 2006). Et c’est justement de cela qu’il s’agit dans l’œuvre de Nancy Bouchard, professeur de science des religions à l’université du Québec à Montréal. Elle refuse d’associer la dimension confessionnelle au travail d’une école publique et donc mixte par définition, plurielle, multireligieuse. Il faut que l’école puisse montrer que la dimension religieuse est bien présente et dynamisante dans tout le patrimoine culturel de l’humanité. Loin de priver l’école de ses classes de religion, il faut responsabiliser l’école de tout l’héritage religieux présent en filigrane, d’une manière ou d’une autre, dans toutes les disciplines, et que l’école risque d’oublier carrément à force de remettre un soi-disant « enseignement religieux » dans les seules mains d’un titulaire patronné par son église. Cette approche uniquement confessionnelle finit pour devenir déresponsabilisant. La transition à l’actuelle pédagogie de l’« initiation au religieux » passe par l’apprentissage pré-confessionnel d’un vocabulaire que les sciences non théologiques des religions ont bien élaboré au niveau de l’éducation supérieure (universitaire), mais qu’il est temps d’intégrer dans les curricula scolaires, moyennant toute sorte nécessaire de « transposition disciplinaire » et méthodologique. Le vrai défi consiste à montrer que, passant par cette initiation au religieux, les jeunes n’ont rien à perdre de leurs éventuelles racines confessionnelles, nourries en famille ou à la communauté paroissiale, mais qu’ils gagnent plutôt en lucidité et conviction s’ils peuvent rentrer dans la perception d’un Transcendant, d’un Autre, par la porte de la raison, de l’exercice de symbolisation, de l’analyse historique. Par cette porte, « les traditions religieuses peuvent bien paraître des créations humaines », mais puisqu’elles répondent à des besoins innés de l’homme de tous les temps, et l’expérience profonde de l’adolescent est là pour confirmer ce postulat, voilà que cet itinéraire scolaire vers l’humanum plus profond et sincère promet de maintenir ses promesses. Un itinéraire qui pourra relativiser, aux yeux des élèves, les croyances religieuses, mais qui ne pourra pas les invalider, malgré la conviction contraire ou hésitante d’une partie de l’opinion publique, choquée par ce symptôme d’une post-sécularisation irrépressible. Il va sans dire que le système de formation des enseignants québécois a tout fait pour prévoir, accompagner et vérifier sur le champ l’action des maîtres et des professeurs. 


			7. Le défilé de ces expériences évoquées n’a d’autre but que de faire entrevoir des chances, des possibilités ouvertes, des chemins à franchir. Ils ne se posent pas comme des modèles à copier, mais comme des antennes qui lancent un message, que l’on peut écouter ou laisser tomber. Je me limiterai, en concluant, à reprendre, sous le mode d’allusions rapides, deux points forts qui méritent d’être poursuivis dans notre réflexion :


			7.1. Un certain nombre d’acquis, presque de points de non-retour, sur le plan des politiques éducatives et des stratégies conséquentes : 


			a) la possibilité des pouvoirs de l’Etat démocratique et laïque d’intervenir positivement en matière de liberté religieuse et d’instruction religieuse, en particulier quand la société civile présente des taux de diversité religieuse qui défient et fragilisent les systèmes éducatifs en place, les cours traditionnels de religion en premier lieu (Gervilla Castillo, 2006 ; Pajer, 2008).


			b) l’opportunité, voire la nécessité, de concevoir le « patrimoine religieux » au moins dans ses deux significations constitutives : culturelle et éthique, de manière à faire fonctionner la dimension religieuse d’une part comme l’une des clés de lecture de l’histoire humaine (de laquelle beaucoup de disciplines, tout naturellement, se font échos et interprètes), d’autre part comme un capital d’expériences et sollicitations éthiques offertes à l’insurgence ininterrompue de la quête du sens, face à laquelle l’école de tous – croyants, différemment croyants, non croyants – ne peut rester muette ou aveugle. 


			c) l’inclusion de la connaissance du fait et du problème religieux dans le cadre du respect des droits fondamentaux de la personne autorise l’éducation – publique, non seulement confessionnelle – à s’engager dans un processus d’information objective et de formation critique de la conscience, de formation des critères et des valeurs propres d’une citoyenneté responsable, en collaboration démocratique et dialoguée avec les autres agences éducatives (Nussbaum, 2009 ; Parisi, 2011).


			7.2. Deuxièmement, la question ouverte, qui me semble centrale pour notre recherche : quelles compétences nouvelles sont à prévoir dans les curricula des futurs enseignants, et par quelles stratégies les atteindre? Il y aurait autant des réponses que des contextes nationaux et régionaux concrets. Des orientations communes semblent pourtant se dessiner en deçà ou au-delà des frontières culturelles et géographiques. J’en indique, à titre d’hypothèse, quelques-unes : 


			a) la « scolarisation » des parcours d’enseignement religieux, tant traditionnels que novateurs, demande à l’enseignant d’intégrer dans son langage (ainsi que dans ses méthodes, ses représentations, ses attitudes professionnelles) une compétence-clé, qui est celle de savoir approcher l’univers religieux du coté, disons, anthropologique, sans renier pour autant tout le versant théologique sur lequel – pour exigences de statut canonique, de la Deca, des curricula, etc – l’institution ecclésiale et le sujet même exploitaient, et épuisaient, leurs efforts. Dans les curricula de formation, les sciences non théologiques des religions – entendues non seulement comme encyclopédies de connaissances, mais plutôt comme style d’approche, de lecture, d’évaluation – deviennent aussi importantes que les sciences théologiques.


			b) face à des élèves baptisés mais rarement « initiés » aux fondamentaux de la foi et qui vivent dans une condition soit de sécularisation montante, soit post-séculaire, il faudra que les futurs enseignants aient des compétences spécifiques, telles que : savoir construire dans l’élève une identité [chrétienne ou citoyenne, selon les cas] capable de se concilier avec l’altérité, une capacité de dialoguer avec l’autre tout en mûrissant ses propres convictions, une capacité d’auto-régénérer sa foi au long des âges de la vie (Pajer, 2011).


			c) face à des élèves croyants ou agnostiques, souvent analphabètes en religion (Melloni, 2014), l’une des priorités (contre la tentation d’un encyclopédisme facile et stérile) serait de ressaisir au moins le noyau central des trois traditions abrahamiques, pour les enseigner et apprendre d’une façon solidaire, sans cacher leurs différences, mais sans reproduire non plus les abus des langages hostiles par lesquels chacune de ces trois traditions s’est érigée contre les autres durant des siècles ; en même temps (s’)éduquer à traiter ces traditions en tenant compte de leurs indéniables pluralités internes. 


			d) face à des élèves en quête de sens, souvent pèlerins désemparés et désorientés et expropriés de leur avenir, savoir favoriser l’exploration de l’immense production symbolique de l’humanité à travers les religions, les traditions spirituelles et philosophiques, les projets pour une éthique mondiale, pour une éthique de la transcendance (Forte, 2003). 


			e) face à des élèves souvent démotivés ou réticents vis-à-vis des documents écrits (notre monde de vérités, de dogmes, d’écritures saintes, de catéchismes…), mais des jeunes, malgré tout, séduits et habités par l’image et la musique, par la scène et le spectacle, la voie de la beauté (via pulchritudinis, Mancuso, 2018) garde encore toutes ses chances inexploitées ; il y aurait toute une « liturgie » pédagogique à inventer et valider par des profs créatifs et solidaires avec les cultures jeunes, des profs qui auraient droit à une formation professionnelle dédiée et suivie, au lieu de les laisser à leurs improvisations épisodiques et charismatiques… 


			f) dans ce même sens, il faudrait ne pas oublier un front de bataille souvent très oublié ou atrophié, celui de la dimension religieuse de la culture scolaire, déjà évoquée auparavant. Cela concerne évidemment la formation de l’ensemble du corps enseignant, non seulement les titulaires d’un cours de culture religieuse. Cela demande une réelle révision-révolution du concept même de « religion » dans la communauté scientifique, dans l’épistémologie des sciences religieuses théologiques et non théologiques, dans la réorganisation des curricula disciplinaires académiques, dans l’élaboration des manuels scolaires.
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