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PRESENTACION

11 de octubre de 2014 se present6 en el Consejo Escolar del
Estado la investigacion La voz del profesorado. Acceso a la
profesion docente y la insercion en su puesto de trabajo; un estudio
impulsado por el Consejo General de Colegios de Doctores y
Licenciados en Filosofia y Letras y en Ciencias —presidido por
dona Josefina Cambra—, que se llevé a cabo bajo la direcciéon de
los profesores Javier M. Valle y Jestis Manso —ambos profesores
de la Universidad Auténoma de Madrid—, y con la que se pre-
tendia conocer la opinién de los docentes en activo acerca de
temas relacionados con su formacién inicial y permanente, asi
como la valoraciéon que tienen del actual acceso a la profesion.
Participaron en la muestra 600 docentes de diferentes edades, de
todos los niveles educativos, y repartidos por toda la geografia
nacional, quienes a través de plataformas virtuales respondieron
a diez preguntas —ocho cerradas y dos abiertas—. Un apretado
resumen de las interesantes conclusiones de este estudio se
publicé en el Boletin nim, 251 (noviembre-diciembre de 2014,
pags. 6 y 7) del Colegio Oficial de Doctores y Licenciados en
Filosofia y Letras y en Ciencias de Madrid.
Con estos antecedentes, los doctores Manso y Valle —docentes
de reconocido prestigio y brillante curriculo, y miembros del
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Grupo de investigacion sobre «Politicas Educativas Suprana-
cionales de la UAM»— iniciaron la publicacién en nuestro Bole-
tin de una serie de articulos —10 en total, a partir de septiembre
de 2015 y hasta diciembre de 2016— bajo el titulo genérico de
Lifelong Teacher’s Education; articulos que nos consta que han
venido suscitando enorme interés entre el profesorado y entre
muchos aspirantes al ejercicio de la funcién docente. Y para
tener una visién de conjunto —y no fragmentaria— de toda esta
informacién, los propios autores, el CDL de Madrid y el Grupo
Editorial Sial Pigmalion han aunado esfuerzos para, con las
actualizaciones pertinentes, trasladar esta serie de articulos al
formato del libro convencional; un libro que aspira a convertir-
se en el punto de partida de la coleccién «Profesion docente»,
dirigida a cubrir los intereses del profesorado sobre temas que
afectan directamente al desarrollo de su profesiéon y a su forma-
cién permanente.

Combinando claridad expositiva y rigor cientifico, y con un
profundo conocimiento de la materia sobre la que disertan, Valle
y Manso desgranan cuantos aspectos afectan a la formacién del
profesorado, ya sea inicial o permanente; a los problemas actua-
les a los que hay que dar soluciones acordes con las nuevas nece-
sidades educativas; a las condiciones 6ptimas para un acceso a la
funcién docente financiada con fondos publicos que garantice la
excelencia de los docentes en el ejercicio de sus competencias...;
en definitiva, a lo que implica «ser docente a lo largo de toda la
vida», con las responsabilidades sociales y de todo orden que ello
comporta, incluida la deontologia profesional. Sin duda, el tra-
bajo de Manso y Valle, las sugerencias que aporta y el cardcter
practico de las mismas constituyen un excelente planteamiento
para mejorar nuestro sistema educativo, que convierte al docen-
te y a su formacién continua en la piedra angular.
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Desde el CDL de Madrid, con la publicacién de este libro,
pretendemos que las ideas de los profesores Valle y Manso lle-
guen a manos de quienes tienen la posibilidad de hacerlas reali-
dad, en beneficio de todos. La calidad de una sociedad se mide
por la formacién que se adquiere desde los primeros niveles
educativos; y para lograrla se necesitan los mejores profesiona-
les posibles.

ROBERTO SALMERON
Decano
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PREFACIO

omo autores de la obra que tienes entre tus manos, queria-
mos compartir contigo, amigo lector, la gran satisfaccion
que nos supone verla publicada. Y ello por varios motivos.

El primero, porque su propuesta, la concepcién del Ser
Docente como un proceso holistico que se desempena de mane-
ra integrada a lo largo de la vida, supone haber destilado una
amplia trayectoria compartida de trabajo e investigacion sobre
todo lo que rodea la profesién docente y que se ha ido decan-
tando en diversos hitos. Algunos de esos hitos han dado lugar a
numerosas publicaciones (libros, conferencias, comunicaciones
en congresos y articulos en revistas de ambito tanto nacional e
internacional), en las que venimos vertiendo las ideas que ahora
hemos sistematizado en estas paginas. De entre todos esos hitos,
querfamos senalar algunos que nos parecen especialmente signi-
ficativos, porque han supuesto un especial apoyo a nuestro tra-
bajo por parte de personas e instituciones a las que debemos
gratitud. Uno es la obra La cuestion docente (Narcea, 2016). Para
decidir su publicacién Ménica Gonzalez resulté determinante; y
en su preparacion y edicion el certero soporte de Ana de Miguel
fue imprescindible. Desde aqui queremos agradecérselo. Otro es
la serie que ha publicado en su boletin el Colegio de Doctores y
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Licenciados de Madrid durante el curso 2015-2016 con el apoyo
de Roberto Salmer6n, Aurora Campuzano y Fernando Carrata-
la. Sin duda, también supuso un acicate el desarrollo de los
Seminarios de Educacion celebrados durante cinco ediciones en
la Facultad de Formacién de Profesorado, gracias al incondicio-
nal estimulo de Engracia Alda y bajo el patrocinio de la Funda-
cién para la Libertad a instancias de Ana Elorrieta, que tan deci-
didamente apost6 por ellos.

Pero tal vez el hito mds determinante ha sido la colaboracién
que mantenemos desde hace una década con el Consejo General
de Colegios de Doctores y Licenciados en Filosofia y Letras y en
Ciencias, presidido por Josefina Cambra, quien siempre ha mos-
trado una confianza ciega en nuestro trabajo, ha apoyado nues-
tros proyectos e investigaciones ddndoles impulso y patrocinio,
y ha amplificado sus resultados en numerosas Escuelas de Vera-
no y eventos de todo tipo (Jornadas, Seminarios...). El Consejo
tiene como razén de ser amparar y representar a los profesiona-
les de la educacion en el territorio espanol y velar por la defensa
de la profesion docente y por su dignificacion. Por eso viene ya
desarrollando desde hace casi 75 anos actividades de soporte al
profesorado entre las que se incluyen algunas en las que hemos
tenido la fortuna de tomar parte. Es el caso de diferentes estu-
dios que sobre el profesorado ha impulsado durante la dltima
década'. El primero de ellos, presentado en la sede del Consejo
Escolar del Estado en 2009, bajo el titulo de «La dimensién prac-
tica en la formacién inicial del profesorado de secundaria:
orientaciones para el reconocimiento de centros de buenas prac-
ticas», abordaba una propuesta clara sobre los factores que inci-
den en que un centro escolar sea un escenario adecuado para

U http://www.consejogeneralcdl.es/estudios-2/
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que desarrollen sus periodos de précticas los futuros docentes. El
segundo, de 2012, trataba de analizar la formacién inicial que
estaban recibiendo los estudiantes de los nuevos titulos de
Grado de Magisterio y de Master de Profesorado de Secundaria
que se habian implantado en Espafia como efecto del Espacio
Europeo de Educacién Superior. Bajo el titulo de «La formacién
inicial del profesorado de primaria y secundaria: Aprender a
ensenar en competencias basicas», la pregunta de la investiga-
cién era si se estaba formando a los futuros docentes «con» y
«en» el paradigma de las Competencias Clave que la Unién
Europea propuso en 2006. El tercero de los estudios se presentd
en el ano 2014, también en el Consejo Escolar del Estado, y se
titul6 «La voz del profesorado. Acceso a la profesion docente y la
insercién en su puesto de trabajo», tratando de descubrir las
percepciones del propio colectivo docente en cuestiones de
tanto debate y actualidad como son la forma de acceder a la fun-
cién profesional y los primeros anos de ejercicio de la misma.
Este dltimo estudio pretende inaugurar una serie de ellos que
bajo ese mismo titulo de «La voz del profesorado» permitan
recabar sus percepciones periédicamente sobre distintos aspec-
tos de su profesion. El vinculo de nuestra labor investigadora
con el Consejo ha sido firme desde hace mas de 10 anos y el libro
que ahora ve la luz es una materializacion de ese vinculo y repre-
senta una de sus versiones mas fructiferas. Ese vinculo profesio-
nal ha dado lugar también a una relacién personal que ha per-
mitido siempre mantener con el Consejo un intercambio fluido
de ideas, en diversos actos formales pero también en numerosos
espacios de didlogo informal. Tenemos, pues, una deuda especial
con esa institucién y muy especialmente con su Presidenta, Jose-
fina Cambra, por cuanto es, en gran medida, artifice de este
logro editorial.
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En segundo lugar, nos enorgullece especialmente este libro
porque es una aportacién mads a una de las lineas principales de
investigacién que viene trabajando el «Grupo de Investigacion
sobre Politicas Educativas Supranacionales» de la Universidad
Autéonoma de Madrid (GIPES-UAM), al que ambos pertenece-
mos desde su fundacién. En el marco del GIPES se esta desarro-
llando, precisamente ahora mismo, un proyecto de investigacion
denominado «La iniciacién en el desarrollo profesional docente
en la educacion obligatoria: de las politicas Supranacionales a las
trayectorias profesionales»?. Esperamos que este libro esté en
clara sinergia con dicho proyecto, y sea un aporte mds que con-
tribuya a su desarrollo.

Y, para terminar, un ultimo motivo de satisfacciéon es ver
publicado un libro como este en un momento como el actual, en
el que sinceramente percibimos que la educacién espafiola vive
un momento trascendental debido al Pacto Social y Politico por
la Educacion. Un pacto que, de materializarse definitivamente
en una ley educativa de consenso, habra hecho historia. Ojala
quienes estan tomando parte en los debates de ese pacto tengan
la oportunidad de asomarse a estas paginas, porque serfa para
nosotros un gran orgullo contribuir con ellas, desde el andlisis
riguroso que hemos procurado, a la reflexion sobre las reformas
necesarias en el terreno de la profesién docente.

JAVIER M. VALLE
JESUS MANSO

2 El proyecto corresponde a la convocatoria de 2015 del Ministerio de
Economia y Competitividad (ref. EDU2015-65743-P) con un desarrollo de
2016 a 2019.

(16]



PROLOGO

No cabe duda de que la cuestion docente ocupa hoy un lugar
central en los debates acerca de la educacion. Si durante
algunos anos han llamado mads la atencién aspectos tales como
la reforma educativa, la estructura y la ordenacion de las ense-
nanzas, el curriculo escolar o la evaluacion de los aprendizajes,
hoy en dia se vuelve de nuevo la mirada hacia el papel y la fun-
cién de los docentes, legitimamente considerados como actores
fundamentales de la actividad educativa. Y es logico que asi sea,
puesto que nunca se ponderara lo suficiente su influencia en los
procesos de ensenanza y aprendizaje.

Al hablar y escribir de los docentes, hay algunos aspectos que
han sido objeto de considerable interés. Es el caso de su formacién
inicial y permanente, que sin duda tienen una importancia capital.
Pero ese aspecto no es el inico digno de consideracion, pues en mi
opinién hay que conceder la importancia debida a todo lo relativo
a su carrera profesional. En efecto, la carrera profesional integraria
al menos tres elementos fundamentales: la formacién inicial para la
docencia, el acceso a la profesion y el desarrollo profesional. Los tres
elementos deben ser objeto de atencién, dada la evidencia de que se
trata de factores que afectan al ejercicio profesional, a sus resultados
Y, en consecuencia, al prestigio atribuido al profesorado.

(17]
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La formacién inicial del profesorado es hoy objeto de reno-
vado interés. En realidad, siempre se ha prestado una especial
atencion a este factor. La configuracion concreta del proceso for-
mativo, sus condiciones y requisitos, su duracién y nivel, han ido
cambiando, pero los sistemas educativos siempre se han preocu-
pado por mejorar la formacién de su profesorado. Hay dos razo-
nes para que haya sido asi. En primer lugar, lo han hecho porque
no cabe ninguna duda de su relevancia. Contar con un buen
profesorado es, hoy como ayer, una garantia de buenos resultados
de aprendizaje. En segundo lugar, y adoptando una mirada algo
mas interesada, cabe pensar que se trata de un elemento sobre el
cual el propio sistema educativo puede actuar sin gran dificultad,
puesto que cae dentro de su esfera de actuacién; no como otros,
tales como la familia o el contexto, en los que puede influir menos
directamente. Sea cual sea la explicacién que mds nos atraiga, es
cierto que hoy se vuelve a insistir en este elemento.

Si la atencidn prestada a la formacion inicial es ya una tradi-
cién, mas reciente es la preocupacién manifestada por los mode-
los de acceso a la profesion docente. Durante mucho tiempo se
pensd que bastaba con formar bien a los futuros docentes y lo
demas vendria por anadidura. Pero la constatacién de que la rea-
lidad es mds compleja, resultando necesario prestar una aten-
cién especial al proceso de acceso e insercién profesional, ha lle-
vado a proponer la adopciéon de mecanismos rigurosos de
seleccién de candidatos, muchas veces con cardcter previo a su
formacidn, procedimientos cuidadosos de regulacidon del acceso
e incluso periodos de induccién que tienden a hacer mas tenue
la frontera entre la formacion y el ejercicio profesional. En suma,
lo que todas estas tendencias estan subrayando es la necesidad
de asegurar que existe un proceso sistematizado de transforma-
cion de los aspirantes a la docencia en verdaderos docentes. Exis-
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ten modelos ya vigentes en otras profesiones, como la medicina,
que estan sirviendo de inspiracién, aun cuando deba reconocer-
se que las condiciones concretas cambian de un dmbito profe-
sional a otro.

El tercer elemento de esta triada es el desarrollo profesional.
De nada sirve formar bien a un docente, seleccionarlo adecua-
damente y acompanarle en su incorporacién a la docencia, si ahi
se acaba la tarea. Es necesario motivarle, darle apoyo y forma-
cién de manera permanente, abrirle nuevos horizontes profesio-
nales, proporcionarle incentivos y comprometerle con su mejo-
ra profesional continua. Y hay que reconocer que los sistemas
educativos han sido generalmente cicateros en este sentido, pues
solo recientemente se ha comenzado a reconocer la necesidad de
actuar en esa direccion.

Los tres componentes mencionados de la carrera profesional
inciden en la percepcidn social y en el prestigio que se atribuye a la
docencia. Y de ahi deriva la atencién creciente que reciben por
parte de la politica de la educacion y de la investigacién educativa.

Esta publicacién constituye un magnifico ejemplo del cambio
que se ha ido produciendo en el estudio de la cuestién docente.
Javier Valle y Jestis Manso aciertan plenamente al conceder gran
importancia a la consideracién de la practica de la profesion
docente como un proceso, en el que la formacion, el acceso, la
seleccion, la induccién y el desarrollo profesional no son sino
etapas sucesivas de un continuo. Es precisamente esa la visién
que debemos desarrollar, puesto que es la que mejor se acomo-
da a la realidad de la profesién docente. Y aciertan los autores al
hablar de formacién docente a lo largo de la vida, pues es preci-
samente esa la imagen que mejor recoge su realidad.

Por ese motivo, creo que estamos ante una obra, sencilla, si,
pero muy clara y bien orientada acerca de las caracteristicas de
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la profesion docente en nuestros dias. En consecuencia, merece
la pena darle la bienvenida. Y también por eso merece la pena
alabar la decisién del Colegio de Doctores y Licenciados de
Madrid de publicarla. Estoy seguro de que asi se contribuye a la
mejora de uno de los aspectos en que mas vale la pena insistir
para mejorar la calidad de nuestro sistema educativo. Confio en
que este tipo de enfoque vaya dejando de ser una excepcion, para
irse convirtiendo en el preferente al hablar de la cuestién docen-
te. En la medida en que asi sea, todos saldremos ganando.

ALEJANDRO TIANA
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1. INTRODUCCION: DECALOGO
PARA ABORDAR LA CUESTION DOCENTE
DESDE EL LIFELONG TEACHER EDUCATION

La expresion Lifelong Learning constituye hoy un paradigma
inexcusable en la ensenanza contemporanea (Lengrand,
1970; Faure, 1972; Delors, 1997). Lo normal en estos tiempos de
conocimiento liquido (Bauman, 2007) y valores esféricos (Valle,
2008) es considerar que la formacién no debe ni detenerse en los
periodos en los que se obtiene una determinada cualificacién, ni
reducirse a los contextos de ensenanza formal. De ahi que haya
que formarse a lo largo y a lo ancho de lo que constituye el pro-
ceso vital de un profesional.

Muchas son las tematicas en debate cuando se aborda lo que
hemos denominado la cuestion docente (Valle y Manso, 2016). El
error, frecuentemente reiterado, es proponer soluciones para
cada una de esas teméticas de manera aislada o inconexa, cuan-
do, desde nuestro planteamiento, la cuestion docente deber ser
tratada como un continuo que ha de abordar un numeroso con-
junto de factores con muy complejas relaciones entre ellos. Acre-
ditados expertos han sefialado ya, por ejemplo, que toda politi-
ca que pretenda mejorar la profesion docente no puede desligar
su vertiente formativa de otras vertientes tales como el acceso a
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los programas de formacion, la induccién al ejercicio profesio-
nal o el desarrollo profesional del docente (Tiana, 2011).

De entre todos los factores que podrian tenerse en cuenta
para esa vision integradora y holistica que en este libro propo-
nemos podrian enumerarse los que hemos constituido en el
siguiente decdlogo (para una aproximacion sistematica, aunque
insistiendo en lo artificioso de su consideracidon independiente y
en la necesidad de una atencién conjunta):

1)

2)

3)

Definicion de las competencias profesionales docentes.
;Qué competencias debe desplegar en el ejercicio de su pro-
fesién un docente (en el aula, en el centro, con las familias,
con el entorno, con el conocimiento y la investigacion...)?
Selecciéon, conforme a esas competencias, de los futuros
estudiantes de profesiones que cualifican para el ejercicio
de la docencia. ;Cémo debe hacerse una selecciéon adecua-
da de quienes quieren cursar los programas de formacién
que cualifican para el ejercicio de la docencia (sea cual
fuera el modelo elegido de esos programas)? ;Se pueden
pensar pruebas de naturaleza diversa para el acceso a las
titulaciones de Maestro y Profesor de Secundaria?
Formacion inicial. ;Coémo debe ser la formacién que sigan
los que quieran ejercer la profesién docente, para que les
cualifique con las competencias adecuadas, teniendo en
cuenta los distintos niveles y disciplinas en que esta profe-
sién se materializa en la realidad del sistema educativo?
Dentro de esta cualificacion no pueden olvidarse, al
menos, tres cuestiones: a) La formacién disciplinar; b) La
formacion pedagdgica; ¢) La formacién practica.
Certificacion de cualificaciones profesionales docentes.
;Cémo ha de certificarse que alguien posee las competen-
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cias profesionales docentes requeridas? ;Debe haber una
Agencia Nacional de Acreditacién Docente?

5) Acceso a la profesion docente. ;Cémo ha de ser el proceso
de seleccion para entrar a ocupar de manera profesional
un puesto docente?

6) Induccién profesional. ;Co6mo ha de disenarse un plan de
induccidn, de insercidn en los contextos del ejercicio de la
profesion docente, que permita a los profesores noveles un
aprendizaje generador de buenas practicas?

7) La formacién permanente. ;Cémo articular una mejora
constante en las competencias profesionales docentes y un
perfeccionamiento de los grados de dominio de los de-
sempeflos que suponen esas competencias?

8) Las condiciones profesionales y sociales del ejercicio do-
cente. ;Como deben ser esas condiciones para que permi-
tan un ejercicio eficiente de la profesion? ;Qué debiera
contener el «Estatuto profesional del docente»?

9) La carrera docente y la evaluaciéon de su desempeno.
;Cémo disenar un itinerario profesional motivador y que
promueva la mejora docente? ;Qué y coémo evaluar del
ejercicio docente? ;Quién debe hacerlo? ;Con qué finali-
dades? ;Como fomentar desde una evaluacién constructi-
va que existan en los centros dindmicas que generen un
liderazgo pedagdgico y se promueva, por tanto, una ense-
nanza innovadora?

10) El prestigio y la consideracion social de los docentes. ;Cémo
recuperar la confianza en nuestros docentes y el prestigio
social de esta profesion?

Todos estos factores, al menos, y de manera totalmente inter-
conectada, debieran constituir una politica que aborde la cues-
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tion docente desde una perspectiva verdaderamente integral,
holistica.

El concepto de Lifelong Learning aplicado al caso concreto de
los profesores, y a todos estos elementos que se relacionan con lo
que supone «la vida» de «ser profesor», es lo que aqui definire-
mos como Lifelong Teacher Education, esto es, ser docente a lo
largo de la vida. Se trata, en definitiva, de actualizar la apuesta
que desde hace casi cuatro décadas algunos organismos interna-
cionales como la UNESCO (Dove, 1982) vienen proponiendo
para que las escuelas cuenten con un profesorado de alta cali-
dad, reconocido socialmente y con el liderazgo pedagdgico nece-
sario para afrontar los retos educativos contemporaneos.

Desde esta perspectiva integradora, ninguno de los factores
citados anteriormente puede tratarse aisladamente de todos los
demas.

En efecto, desde el primer momento en que el futuro docen-
te se plantea serlo, deber asumir que a ser profesor se comienza
antes incluso de integrase al programa de formacién que le dé la
cualificacién requerida para ejercer como tal. Debe tener claras
las competencias profesionales que supone ejercer la docencia
(para lo cual han debido establecerse previamente —mediante un
acuerdo a nivel nacional que tenga en cuenta los referentes de
consenso supranacionales sobre la cuestién—) y conocer cémo
sera el proceso de seleccion que le permita acceder a alguno de
€sos programas.

Obviamente, ese proceso de seleccion deberd tener en cuenta
esas competencias e incluir el diseno de pruebas de diversa natu-
raleza para evaluarlas. No parece sensato basarlas solo en una
nota media de un expediente de Bachillerato, ni en una prueba
de contenidos (como parece plantearse desde la arena del actual
debate politico, que incluso estd estableciendo pruebas de ingre-
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so en esta errdtica direcciéon) ya que deberdn dar informacién
sobre si el aspirante tiene las aptitudes para que pueda, con la
formacion adecuada, alcanzar las competencias necesarias acorda-
das, como hacen ya desde algtn tiempo distintos paises europeos.

Esas competencias deben ser, a su vez, el eje central de los
programas de formacidén que otorguen la cualificaciéon adecua-
da. Para formar profesores en el marco contempordneo de
aprendizaje por competencias, dichos programas no pueden ser
disenados si no es con un enfoque competencial.

Y en ese enfoque competencial, las practicas juegan un papel
determinante. Algunos documentos han sefialado la importan-
cia de un equilibrio entre la teoria y la practica en la formacién
inicial del profesorado (Unién Europea, 2009), equilibrio que en
los programas de formacién actuales de nuestro pais atin dista
mucho de alcanzarse. Dentro de la organizacién de las practicas,
resultard imprescindible una buena seleccién de los centros en
donde estas tengan lugar y de los mentores que las supervisen.
No todos los centros docentes sirven como ejemplo o modelo
para un estudiante en practicas; ni todos tienen la infraestructu-
ra organizativa y de recursos humanos para atenderlo adecua-
damente. Por otro lado, no siempre la formacién de los mento-
res de estos estudiantes en practicas es la que debiera exigirse (de
hecho, porque no se exige ninguna condicién especial para ser
mentor de estudiante en précticas). Por no hablar del contenido
de dichas practicas, que no en todos los casos estd bien definido
ni sigue, si quiera, una hoja de ruta que realmente prepare a los
futuros docentes a enfrentar diversas situaciones tanto de alum-
nos distintos, como de grupos diferentes como de contextos
variados.

Una vez terminados los programas de formacién, el modo de
certificar esa formacién mediante una cualificacién ha de cui-
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darse sobremanera. ;Es suficiente el titulo que se otorga en los
centros de formacién de profesorado para certificar una ade-
cuada cualificacién y que esa es la adecuada para ser profesor? Es
preciso una reflexion profunda sobre esta cuestion y un diseno
mas acorde a las necesidades docentes reales de los tiempos de
hoy para los procesos de certificacién de esa cualificacion.

Otro factor determinante en este continuo del Lifelong Tea-
cher Education es la seleccién de aquellos que, una vez formados
y con la cualificacién acreditada, deben comenzar a trabajar en
un puesto docente concreto. De nuevo, los procesos de seleccion
deben velar para que el profesor demuestre que tiene las compe-
tencias profesionales que se requieren y a las que ya nos hemos
referido anteriormente. Los procesos actuales no parecen perci-
birse como adecuados por un sector muy amplio del profesora-
do que reclama un cambio al respecto y se alzan voces a favor de
equiparar dichos procesos tanto si se va a ejercer en un centro
privado como en uno publico (Valle y Manso, 2014).

Una vez seleccionado para un puesto docente concreto, el
continuo no debe detenerse. Seria bueno que los centros conta-
sen con planes adecuados de induccién (Unién Europea, 2010)
para que los profesores noveles adquieran en los primeros anos
de su ejercicio docente, ya una vez instalados en el dia a dia real
de su profesion, las claves para desempenarla con un grado de
dominio cada vez mayor. La mejora constante del profesorado
hay que promoverla y evaluarla.

En ese camino, la denominada formacién permanente juega
desde esos afios un papel fundamental, por lo que se hace preci-
so el establecimiento de planes claros de formacién para todo el
profesorado, desde una perspectiva integradora y flexible que
aborde los distintos aspectos que se van demandando en fun-
cién de los cambios sociales y pedagdgicos.
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En esa formacién hay un drea que resulta, a nuestro modo de
ver, determinante. Se trata de la que debiera existir para poder
promover la innovacién mediante el liderazgo pedagdgico.
Nuestro pais no destaca precisamente por una formacion espe-
cialmente orientada para ese liderazgo.

Para terminar, con la consideracién de todos estos factores
anteriores como un continuo indisoluble es probable que la pro-
fesién docente tornase su actual imagen en una mads acorde a la
trascendencia que tiene para los estados contemporaneo dado el
cardcter de politica publica ineludible que tiene la educacion. La
labor docente ganarfa asi también mayor apoyo social, incre-
mentando su prestigio. jHabrd que ponerse manos a la obral

Desde las paginas de este libro se abordardn ahora estos dis-
tintos aspectos, sin perder su enfoque integrador que relaciona
unos con otros de manera indisoluble. Ahora bien, para facilitar
su lectura, y en buena légica editorial, se han organizado la serie
de capitulos que siguen a este primero. El segundo se detiene en
las competencias profesionales docentes como punto de partida
del Lifelong Teacher Education. El tercer capitulo pretende abor-
dar los aspectos relacionados con el acceso a los programas de
formacion inicial de profesorado, entre los que hay que cuidar
especialmente la atraccion hacia la profesion de los aspirantes
mas adecuados. Los capitulos cuarto, quinto y sexto centran su
atencion en la formacién inicial del profesorado, entendida
como cimiento para la construccién del profesional docente. En
el capitulo séptimo nos ocupamos de dos cuestiones que consi-
deramos especialmente relacionadas, como son la cualificacién
profesional y el acceso al ejercicio docente. A continuacion, en el
capitulo octavo abordamos la iniciaciéon a la profesién, y de
forma mads detenida a programas de induccién, aquellos que sir-
ven para acompanar a los docentes que comienzan su andadura
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como profesores. El capitulo noveno se ocupa de la carrera profe-
sional, lo que supone reflexionar sobre la formacién permanente,
la evaluacion del desempenio docente, asi como sus condiciones
laborales. Por ultimo, el libro cierra con unas conclusiones en las
que se pretende poner en conexién el trinomio educacién, socie-
dad y profesion docente.

Esperamos que al final de la lectura de estos capitulos haya
quedado clara nuestra posicién sobre lo que consideramos que
debiera ser una verdadera Lifelong Teacher Education. Pretende-
mos asi generar la reflexion suficiente para promover cambios y
mejoras en la cuestion docente. El momento actual, en el que el
Pacto Social y Politico por la Educacion esta fraguandose, carga
de pertinencia y sentido nuestra intencién.



2. LAS COMPETENCIAS PROFESIONALES
DOCENTES: EL PUNTO DE PARTIDA

resentamos en el capitulo anterior el enfoque que hemos

denominado Lifelong Teacher Education. Con este damos
comienzo al andlisis en detalle de cada uno de sus diferentes ele-
mentos constitutivos, si bien debe tenerse muy en cuenta que,
como alli dijimos, desde nuestra perspectiva integradora, esos
distintos elementos no pueden considerarse aislados sino que
estan tan interconectados que suponen todo un continuo (Valle
y Manso, 2016). En esta serie de capitulos los abordamos por
separado por la necesidad formal de sistematizaciéon que requie-
re la presentacion de toda informacién escrita, con un objetivo
didéctico y desde una logica editorial.

Nos centraremos ahora en el primero de los factores definito-
rios de nuestra consideracion del Lifelong Teacher Education: la
necesidad de definir un perfil de competencias profesionales
docentes. Comenzar por el disefio de ese perfil es ineludible, ya
que va a ser determinante a lo largo y ancho de su desarrollo
profesional. Un perfil claro de competencias profesionales
docentes supone tener bien definidas las funciones de su carrera
profesional y los quehaceres a los que debe responder en su coti-
dianidad laboral.
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Desgraciadamente, en el caso de nuestro contexto nacional
no se ha percibido la necesidad de abordar una reflexién sobre
las competencias profesionales docentes hasta hace poco menos
de una década. Y todavia hoy, sigue abierto en Espana un deba-
te que obliga a pensar esta cuestion en profundidad. En nuestra
opinién, carecer de un marco de competencias profesionales
docentes y no establecer un perfil competencial de lo que es ser
profesor impide disenar su formacion, establecer procesos de
seleccion para ingresar en la carrera docente y planificar los
escalones de su trayectoria a lo largo de toda su vida como pro-
fesor de una manera no baladi ni inconexa. El perfil competen-
cial del profesor debiera ser lo que diera coherencia interna a
todo un diseno integral de politica docente nacional.

Pero, ;qué son las competencias docentes? Si atendemos a nues-
tra manera de entender las competencias, una competencia es un
desemperio (resolucién de una tarea) desplegado en un escenario de
realidad concreto (Valle y Manso, 2013). Asi, las competencias son
unos aprendizajes caracterizados por (Manso y Thoilliez, 2015):

a) Tener el desempenio como concepto central y definitorio:
competencia no es solo saber o tener la capacidad de hacer
algo, sino que es hacerlo.

b) Ser funcional: tiene un sentido en si mismo como finali-
dad del aprendizaje.

c) Integrar dimensiones (o saberes): cognitiva, instrumental
y actitudinal.

d) Ser observables.

e) Suponer un aprendizaje ubicado: se aplica en un tiempo y
lugar concretos.

f) Incluir una manera creativa (nica) de resolver la situa-
cién que lo requiera.
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g) ser un aprendizaje (la adquisicién de competencia) gra-
dual: no es nulo o absoluto.

Aplicando esta concepcidén de competencias a la profesion
docente, las competencias docentes son:

todos aquellos desemperios que el profesorado pone en marcha en
los distintos escenarios donde se concreta su labor (aula, centro,
familias, tutorias, reuniones de equipo...) para el correcto desa-
rrollo de su profesion.

Como las competencias incluyen tres dimensiones (conoci-
mientos, destrezas y actitudes), las competencias docentes debe-
ran integrar las tres, por lo que precisan de conocimientos (los
disciplinares y los pedagdgicos), de destrezas (el saber hacer
didéctico) y de actitudes (vocacién, empatia...).

Desde este enfoque que planteamos queremos enfatizar que
el perfil competencial del profesor no puede tener solo un fuer-
te componente tedrico y de estudio (que es innegable), sino que
este debe estar orientado la accidn, a la practica profesional en
todos sus escenarios.

Los conocimientos son fundamentales pero no son suficien-
tes en el ejercicio profesional del docente del siglo xx1. En efec-
to, dado que lo que nos preocupa es responder a todas las fun-
ciones que debe realizar el docente, y en todos sus escenarios, no
solo nos podemos centrar en los conocimientos de las materias
en las que va a impartir clase (algo en lo que se ha centrado
mucho el planteamiento formativo de los Profesores de Educa-
cién Secundaria), ni siquiera en los conocimientos didactico-
pedagdgicos (en los que se ha apoyado tradicionalmente la for-
macién de los Maestros de Educacién Infantil y Primaria). De
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manera mucho mds amplia, tenemos que definir de manera
exhaustiva todo el abanico de desempefnos —acciones y tareas
concretas— que los profesores deben realizar en todo su ejercicio
profesional y en todos los escenarios posibles (aula, familia, cen-
tro, contexto social, administraciéon educativa...) y determinar
los conocimientos, las destrezas y las actitudes que convendria
tener en cuenta para llevar a cabo eficazmente todos esos desem-
penos.

Pero entonces, jcudles deberian ser las competencias profe-
sionales docentes? Muchos autores han hecho ya interesantes
propuestas. Segun Caena (2014), hay cierto consenso en las
siguientes competencias: ensefianza efectiva (de conocimientos
disciplinares estructurados y relacionados); gestion; relaciones
interpersonales y de colaboracidn; reflexion e investigacion; apren-
der a aprender e innovacién; compromiso con el desarrollo pro-
fesional continuo; atencién a la diversidad; trabajo con familias
y entorno.

Para nosotros, particularmente, sigue resultando de gran vi-
gencia e interés las propuestas por Perrenoud (2004):

a) Organizar y animar situaciones de aprendizaje.

b) Gestionar la progresion de los aprendizajes.

c) Elaborar y hacer evolucionar dispositivos de diferencia-
cién.

d) Implicar a los alumnos en su aprendizaje y en su trabajo.

e) Trabajar en equipo.

f) Participar en la gestion de la escuela.

g) Informar e implicar a los padres.

h) Utilizar las nuevas tecnologias.

i) Afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesion.

j) Organizar la propia formacién continua.
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Y, ;por qué definir un perfil de competencias profesionales
docentes? Las razones resultan evidentes con lo expuesto hasta el
momento. Un marco de competencias docentes permite tener
una idea clara y compartida (por parte de la comunidad educa-
tiva en su conjunto) de lo que supone el ejercicio profesional. Se
convierte asi en un instrumento que orienta las decisiones des-
tinadas a la mejora de su ejercicio. Son muchos los autores que
coinciden en que las competencias son una forma de mejorar la
educacién y la practica de los docentes (Caena, 2014). Es nece-
sario subrayar que este marco no tiene que entenderse como
algo inflexible y cerrado, todo lo contrario: se trata de definir
unas pautas amplias y revisables.

Por otro lado, la convergencia del Proceso de Bolonia y la nueva
definicién de los estudios universitarios ha llevado a los paises
implicados a definir las competencias de los titulos que conducen
a la profesion docente. En paises como Finlandia se lleva trabajan-
do en este enfoque desde los anos 70 y los resultados parecen apo-
yar la bondad de este sistema educativo basado fundamentalmen-
te en la relevancia del docente y la definicién de sus competencias
como base del Desarrollo Profesional Docente (Melgarejo, 2006).
Reino Unido también ofrece un marco claro de competencias que
revisa periddicamente en funcién de las necesidades detectadas
por parte de la comunidad educativa, lo que repercute directa-
mente en el dinamismo y la flexibilidad de su sistema general de
formacién de profesores (Eurydice, 2017a). Junto a Reino Unido,
otro pais paradigmatico en la definiciéon sistematica de estindares
son los Paises Bajos, donde desde 2006 todo aquel que vaya a ejer-
cer como profesor debe contar con un certificado emitido por una
institucion de educacién superior en el que se refleje el cumpli-
miento de las competencias establecidas por decreto; ademas, en
los centros educativos también se concretan y adaptan dicho
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marco competencias y se pueden introducir las herramientas opor-
tunas para asegurar el mantenimiento continuo de sus competen-
cias de acuerdo con los estandares establecidos (Eurydice, 2013).

También a nivel internacional existe un interés creciente por
construir marcos comunes de competencias profesionales
docentes. La Unién Europea ha sido especialmente sensible a
esta cuestion (Comisién Europea, 2005 y 2013). Es cierto que la
formacién docente sigue siendo un tema nacional, pero hay una
tendencia creciente a tener en cuenta las recomendaciones euro-
peas (Zgaga, 2013). Como resultado, estamos observando ya una
corriente que propone la definicién de un perfil competencial
para toda Europa: investigaciones como la realizada por el Fin-
nish Institute for Educational Research (FIER, 2009) dibuja el
mapa europeo de competencias docentes.

Estos procesos de convergencia y armonizacion cada vez son
mas habituales en el mundo globalizado. El no poder ofrecer un
marco nacional propio supone aumentar la posibilidad de que,
como en repetidas ocasiones, tengamos que asumir las propues-
tas de otros sin la suficiente apropiacién y la consecuente incon-
sistencia de este tipo de politicas y modelos.

Debemos terminar insistiendo en la urgencia de que a nivel
nacional se proponga un marco (revisable y amplio) de compe-
tencias profesionales docentes que permita tener un horizonte
hacia el que orientar las politicas relativas al profesorado: los
procesos de acceso y seleccion a los estudios de formacidn inicial
(grados y masteres de educacién) y a la profesiéon docente, los
propios planes y programas de formacion inicial, el periodo de
induccién y los programas de insercién a la profesion, la forma-
cién permanente, el desarrollo profesional, etc. Es por esto, fun-
damentalmente, por lo que indicabamos al inicio la urgencia de
definir este marco competencial profesional.
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3. EL ACCESO A LOS PROGRAMAS
DE FORMACION INICIAL: ATRAER
A LOS MEJORES A LA PROFESION DOCENTE

Como indicamos al inicio del libro lo que consideramos la
cuestion docente debe abordarse desde una perspectiva
holistica e integrada, que considere todos los elementos de un
fenémeno tan complejo de manera sistémica y continua en lo
que denominamos Lifelong Teacher Education.

En ese continuo, el primer paso era la definicién de las com-
petencias profesionales docentes, asunto al que dedicamos el
capitulo anterior. Una vez hecha la reflexiéon sobre cémo abor-
dar la definicién de los desempenos que en los diferentes esce-
narios acomete el profesor, el siguiente paso lo constituye esta-
blecer los sistemas de acceso a los programas de formaciéon
inicial del profesorado. Estos sistemas deben cuidarse especial-
mente, dado que diversos informes supranacionales han senala-
do la necesidad de atraer a la profesién docente a los mejores
como uno de los factores que pudieran mejorar la calidad de la
ensenanza y, por ende, el sistema educativo en su conjunto
(OCDE, 2005). Este concepto que estas obras senialan de los
mejores, que hemos querido destacar con la cursiva, es enor-
memente complejo en su significado y no existe en absoluto
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unanimidad a la hora de definirlo. En cualquier caso, queremos
llamar la atencidn al lector sobre el hecho de que, desde nuestra
perspectiva, una manera posible para entenderlo més facilmente
seria mediante una definicién clara del marco de competencias
profesionales docentes. Con un marco competencial claro de la
profesién docente, entender quiénes son los mejores profesores
serfa mas facil, ya que existen unos desempenos concretos exigi-
bles a quienes se dedican a esa profesion; por ende, seria mas facil
también determinar las dimensiones asociadas a esos desempenos
especificos que pueden ser exigibles a los aspirantes a los estudios
para ser docente (cognitivas, instrumentales y actitudinales). De
ahi que en el capitulo anterior de esta serie nos detuviéramos en
la cuestion del perfil competencial del profesional docente.

En el caso concreto de nuestro pais el sistema esta basado
exclusivamente en la calificacién obtenida en las Pruebas de
Aptitud para el Acceso a la Universidad (conocida cominmente
como «Selectividad») y la denominada «nota de corte», que en
cada universidad y para cada titulacién se establece en funcién
de la relaciéon entre el nimero méaximo de estudiantes que se
decide que tenga dicha universidad y titulacién y el nimero de
cuantos aspiran a ella; y es evidente que este sistema de acceso
estd, cuando menos, cuestionado.

Algunas deficiencias de nuestro actual sistema de acceso se
han hecho patentes. Asi, resulta obvio que una prueba que solo
contiene ejercicios escritos sobre contenidos del Bachillerato no
pueda valorar desempenos elementales en el ejercicio docente
como es, por ejemplo, la competencia comunicativa, o no pueda
estimar aptitudes vocacionales que serian deseables en un futu-
ro profesor.

Nadie considera extrafio que el acceso a determinados pro-
gramas de formacidn que exigiran desplegar competencias muy
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especificas, como los relacionados con Bellas Artes, Artes Escé-
nicas, Musica, Deporte o Idiomas, tengan requisitos especificos
de ingreso que permitan valorar si estdn presentes en el candi-
dato las aptitudes minimas iniciales que se suponen imprescin-
dibles para seguir esos estudios con previsiones de éxito. Y esta
claro que la profesion de Maestro de Educacién Primaria y la de
Profesor de Educacién Secundaria es uno de esos programas.
Alvarez y Sili6 (2014) lo expresan de manera clara: la profesién
docente implica «Retos como la atencidn a la diversidad, la vigi-
lancia de los conflictos en las aulas o la relacion con los padres
requieren unas habilidades especificas (...) que van mas alla de
los conocimientos tedricos sobre las materias». Sin embargo, en
Espafia no se exigen requisitos especificos para acceder a las
carreras relacionadas con la profesién docente.

Pero en algunos paises de nuestro entorno si existen tales exi-
gencias. Al margen de superar la ensefianza secundaria superior
y el examen general de entrada a la universidad, que es lo que se
exige en la mayoria de los Estados miembros de la Unién Euro-
pea (UE), hay paises que requieren, ademads, que los candidatos
tengan una nota determinada en ese examen, o superar un valor
minimo en la media del expediente de Secundaria. Pero incluso
los hay (un tercio de ellos) que tienen diseniadas unas pruebas
especificas de ingreso, en las que entran en juego, por ejemplo,
los resultados de un test de aptitud, o superar una entrevista
donde los candidatos son preguntados por sus motivaciones e
intereses vocacionales (Eurydice, 2013). Entre esos paises, como
muestra la Figura 3.1, hay que mencionar a Grecia, la Republica
Checa, Lituania, Letonia, Finlandia, el Reino Unido, Austria,
Hungria y Croacia. Dentro de este grupo es interesante destacar
la diferencia entre aquellos paises donde dicha entrevista es
potestativa de las instituciones de formacion (que gozan de gran
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autonomia) y aquellos en los que la entrevista viene prescrita
desde las administraciones educativas.

FiGura 3.1
CRITERIOS Y METODOS DE SELECCION PARA ACCEDER A LA FORMACION
DOCENTE INICIAL EN EDUCACION INFANTIL, PRIMARIA Y SECUNDARIA
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Fuente: Eurydice, 2013: 32.

Es curioso que nuestro pais no se encuentre en ese grupo de
paises que diversifica sus fuentes de informacién para elegir a
quienes accederdn a las carreras docentes. Sin embargo, puede
considerarse que, de algiin modo, existe una demanda social en
un acceso mads selectivo. Ello se deduce del dato objetivo de que
el 73% de los encuestados en un macro estudio sobre el presti-
gio de la profesién docente manifesté estar de acuerdo con que
el acceso a la carrera de Magisterio deberia ser tan exigente como
el de acceso a la carrera de Medicina (FESE, 2014).

Un pais que se menciona a menudo en este sentido es Fin-
landia. Hace ya mucho tiempo que Melgarejo senalaba, en un
articulo que es un cldsico sobre la cuestion, que para ingresar en
los estudios que conducen a la profesion docente, en Finlandia
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se exigia una nota de 9 en los estudios previos y que solo uno de
cada cuatro aspirantes conseguia su ingreso (Melgarejo, 2006).
En cualquier caso, hoy en dia, la realidad de Finlandia es que
«Applicants for class teacher education are selected on the basis
of an entrance examination. The entrance examination for class
teacher education includes a written examination, an aptitude
test and interviews. Some universities also include a group situa-
tion and an optional skills demonstration as part of their
entrance examination» (Eurydice, 2017b).

Con todos estos antecedentes, no es de extrafar, pues, que se
debata ahora en Espana la posibilidad de una prueba de acceso
especifica para los estudios de Magisterio y de Formacién Docen-
te de los Profesores de Educacidon Secundaria. Algunas comunida-
des auténomas, como las de Madrid o Cataluna, han «ensayado»
ya «pruebas piloto» o las estan estudiando. Por ejemplo, en mayo
de 2015 se celebré en la Universidad de Alcald de Henares una
prueba, como ensayo a la que supuestamente tendrian que verse
sometidos, en principio, quienes quisieran ingresar a la carrera de
Magisterio en el curso 2017-2018 en cualquiera de las universida-
des de la Comunidad de Madrid. Y en septiembre de 2016, en el
marco del Programa de Mejora e Innovacion de la Formacion de
Maestros, en Cataluiia se empezd a pensar en una posible prueba.
En el caso de la prueba de la Comunidad de Madrid, una vez mas,
se centré meramente en contenidos, era exclusivamente escrita y
no tenia en cuenta, para nada, cuestiones concretas de aptitud
para la especificidad de la carrera docente. Se produce de nuevo
en nuestro pais el hecho de que existe muy buena intencién en las
reformas educativas propuestas, pero con una ejecucién que no es
la mas adecuada técnicamente y que no responde a un andlisis de
las evidencias como forma de hacer politica ni a un estilo de deba-
te y participacion publica sobre las cuestiones a reformar.
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Asi pues... ;Revision de los requisitos de acceso para entrar
en las carreras docentes? ;Si, por favor, urgentemente!... ;De esta
forma? {No, gracias! La propuesta de sistema de acceso a los pro-
gramas de formacion inicial para ser docente, tendria que tener
en cuenta, como alternativa, al menos, los siguientes criterios:

a)

b)

Notas minimas en las calificaciones medias de algunas
asignaturas de Bachillerato. Si se trata de atraer a los mejo-
res alos estudios para las profesiones docentes podria pen-
sarse que la nota media en algunas asignaturas de Bachi-
llerato (las mas instrumentales) podria ser un criterio de
seleccién. Es mejor contar con las calificaciones de las
asignaturas de Bachillerato que con la nota en el examen
de selectividad en esas asignaturas porque, evidentemen-
te, la evaluacion del rendimiento global de un afio es mas
fiable que el rendimiento puntual en un examen de un
dia. Las asignaturas que proponemos serian Lengua Espa-
nola y Literatura; Matemadticas e Inglés, por su cardcter
instrumental basico en el contexto internacionalizado del
siglo xxI. Y la nota media exigible como minimo en esas
tres asignaturas debiera ser un 7. Es el valor a partir del
cual en la escala de calificaciones de Espana se considera
que alguien rinde de manera notable, es decir, que ya des-
taca sobre los demds, esto es, que estd entre los mejores.

Una prueba de aptitud especifica. Pero atraer a los mejores
no significa solo a los de mejores notas. Por ello creemos
que es necesaria una prueba de aptitud. No se trata de una
prueba de conocimientos de cultura general, ni de un exa-
men mads, basado en contenidos, de las asignaturas que ya
han sido sometidas a examen en la Selectividad. Se trata
de disenar, con caracter nacional (para evitar desigualda-
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des regionales) un instrumento que permita conocer en
profundidad las capacidades del aspirante mas relaciona-
das con la profesion docente. Esta prueba estaria en inti-
ma conexiéon con las competencias profesionales docen-
tes, a cuyo marco ineludible ya se apel6 en el capitulo
anterior de este libro. Ahondar en la valoracién de la com-
petencia comunicativa de los candidatos, de su capacidad
de andlisis y sintesis, de su potencial reflexivo y critico,
serfa necesario para contar con los mejores candidatos
para futuros estudiantes de Magisterio o del Mdster de
Secundaria. Si bien el disefio de la prueba debiera tener
caracter nacional, su organizacion y aplicacioén podria ser
competencia de las administraciones educativas autoné-
micas o, incluso de las propias universidades. Para llevar-
las a cabo bastaria con hacerlas en los mismos dias de las
pruebas de Selectividad, como una prueba mas para estos
aspirantes, como ya ocurre en el caso, por ejemplo, de los
que quieren ingresar en carreras como Bellas Artes.

¢) Por ultimo, consideramos necesario realizar también una
entrevista oral, bajo unos criterios comunes, disenados
igualmente a nivel nacional, y gestionada a potestad de las
universidades, en la que se atendieran aspectos mds pura-
mente vocacionales y de implicaciéon socio-comunitaria,
tales como la experiencia previa en actividades de forma-
cién (como monitor deportivo, cultural o de ocio), en aso-
ciacionismo, voluntariado, etc.

Con estas medidas creemos, honestamente, que los centros de
formacion de profesorado podrian contar con los mejores estu-
diantes en términos de la prospectiva sobre su éxito académico
y sobre su futuro desempefio profesional. Por otro lado, esta
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seleccién permitiria, ademds, tener un nimero de estudiantes
mas reducido, y poder, por tanto, ofrecer una formacién de mejor
calidad con una atencién personalizada a cada uno de ellos y con
mayores posibilidades de gestionar mds eficazmente el Practicum
(que tan importante es en la formacidn de estos profesionales).
Por dltimo, y también importante, esta selecciéon permitiria un
mejor ajuste entre los egresados de estas carreras y las necesida-
des sociales de profesionales de estos ambitos.

En definitiva, una selecciéon adecuada podria permitir una
mejor formacion, a los mejor preparados para ser, en un futuro,
los mejores profesores.

Para ello, como se disefie su programa de formacién inicial
serd también determinante. A eso dedicaremos el préximo capi-
tulo de este libro.



4. LA FORMACION INICIAL
DEL PROFESORADO (I): FINALIDADES
Y ORGANIZACION

. C(’)mo debe ser la formacidn inicial de quien decide dedi-
4 carse a la docencia?, ;como hacer para que le ayude a
adquirir las competencias adecuadas para ejercer esta profesién
en la sociedad y centros educativos actuales? Lo esencial para
contestar estas cuestiones requiere preguntarse, en primer lugar,
por las finalidades (y no por los medios) de los programas de
formacion inicial de nuestros docentes: siendo los medios esen-
ciales, no podemos olvidar que deben definirse primero unas
adecuadas finalidades.

En la sociedad de hoy no podemos pensar que la formacion
inicial del docente vaya a servir como tnica formacién a lo largo
de su carrera profesional: en la actualidad, este planteamiento
estd completamente obsoleto. Si queremos que el sistema educa-
tivo no solo cambie al ritmo de la sociedad sino que se trasfor-
me en motor de cambio social, no podemos pensar que sus
docentes vayan a recibir una formacién inicial que les capacite
para ello de principio a fin de su posterior desempeiio. Por el
contrario, lo que hace falta es que la formacién inicial otorgue
unas bases, unos cimientos, sobre los que poder mantener pro-
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gresivamente, de forma flexible y dindmica, un Aprendizaje Per-
manente (Lifelong Teacher Education) y construir su posterior
Desarrollo Profesional Docente.

En este sentido, como ya venimos senialando en los otros
capitulos de este libro, la definicién de un marco de competen-
cias profesionales docentes constituye la primera necesidad para
la correcta definicion de la finalidad de los programas de forma-
cién inicial docente. Esas competencias deben ser, a su vez, el eje
central de los programas de formaciéon que otorguen la cualifi-
cacién adecuada. Para formar profesores en el marco contem-
poraneo de aprendizaje por competencias no podemos disefiar
su formacion (inicial o permanente) en un enfoque que no sea
otro que el competencial.

Junto a las competencias profesionales entendemos que hay;,
al menos, entre otros, dos aspectos esenciales que la formacién
inicial docente debe tener en cuenta para la definicién de su
finalidad: nos referimos a la (re)construccién de la identidad
profesional y a la contribucién al prestigio de la profesion
docente.

En términos generales, podemos considerar que una profe-
sién es un grupo de individuos que (Australian Council of Pro-
fessions, 2004):

a) Se adhiere a normas éticas, se presenta como tal ante la
sociedad y es aceptado por ella como tal. Dicho de otra
manera, la profesion docente exige que uno se sienta den-
tro de dicho colectivo, se reconozca como parte de él, se
construya y se desarrolle con él. Y esto no se improvisa;
por el contrario, se puede y debe apoyar en los procesos
formativos. Esto es especialmente relevante en el caso de
los Profesores de Educacion Secundaria que previamente
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han cursado unas carreras que les aportan una identidad
profesional previa a la de profesor.

Posee un conocimiento especifico y competencias organizados
en un marco de aprendizaje ampliamente reconocido y deriva-
do de la investigacion, la formacion y el entrenamiento a un
alto nivel. Ya no solo se trata de que los profesores se reco-
nozcan a si mismos como profesionales docentes, sino que
deben ser reconocidos por toda la sociedad como un colecti-
vo especifico, con una identidad profesional propia de gran
responsabilidad social y una cualificacién de alta exigencia.
En este sentido, para conseguir un buen prestigio de la pro-
fesion docente se debe comenzar desde los inicios de su for-
macién con una elevada exigencia de acceso (como ya indi-
camos en el capitulo anterior), pero es vital que esa exigencia
se mantenga a lo largo de todo el programa de formacion.

Descritas estas tres finalidades del programa formativo (com-
petencias profesionales, identidad docente y prestigio social) pue-
den discutirse aspectos mds concretos del mismo que, igualmente,
deben ser repensados a la hora de definir el periodo de formacién
inicial de los docentes. De entre ellos, los que en la literatura se
identifican como mds importantes son los relativos a:

instituciéon formadora

nivel de certificacion

contenidos tedricos y practicos y su organizacién
modelo formativo (concurrente o consecutivo)
los formadores de formadores

las metodologias utilizadas en clase

los sistemas de evaluacién

las préicticas externas en centro educativos.
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De entre todos ellos, en el presente capitulo abordaremos los
relativos a las instituciones formadoras, el nivel certificacion, la
organizacion de los contenidos y el modelo formativo general.

Al respecto de la institucién formadora, apenas encontramos
ya experiencias a nivel internacional que no reconozcan la nece-
sidad de enmarcar en el ambito de la educacion superior la for-
macion inicial de todos los docentes (incluidos los de Educacién
Infantil) y, por tanto, que no apuesten porque este periodo for-
mativo se realice bien en universidades (como es nuestro caso
nacional) o bien en institutos o centros de educacién superior.

Este hecho también parte de la conviccién compartida de enten-
der que la profesién docente exige el despliegue de una complejidad
de competencias (que incluyen numerosos conocimientos, variadas
destrezas y actitudes especificas) basadas en los posicionamientos
fundamentados por evidencias sobre lo que tiene y no tiene conse-
cuencias en un desempenio eficaz de los docentes.

Dicho esto, resulta también imprescindible indicar que, dado
que la docencia es una profesiéon con un gran componente prac-
tico, resulta esencial que estas instituciones formadoras tengan
especiales conexiones con la realidad directa de los colegios e
institutos. Asi, se favorece una formacién de alto nivel académi-
co y arraigada en la practica.

En relaciéon con el nivel de certificaciéon es también impor-
tante a este respecto senalar que en las tendencias europeas esta
cada vez mas presente la exigencia de un nivel de Master. En el
caso de Educacion Secundaria esta exigencia es ya mayoritaria
en Europa y, si bien no predomina todavia para las titulaciones
de Educacién Infantil y Primaria, la tendencia es también cre-
ciente para ellas (Eurydice, 2015).

La principal raz6n que ha llevado a los paises a esta evolucién
es la complejidad de la escuela de hoy y de la funcién docente en
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ellay, por tanto, la necesidad de especializaciones, propias de los
estudios de posgrado. Somos conscientes que otros elementos,
como por ejemplo situaciones de crisis econdmica, también son
explicativos de estas tendencias; pero en los discursos a este res-
pecto, la razén fundamental tiene que ver con la necesidad de
una especializacién mayor, exigida por las situaciones de comple-
jidad educativa actual y por la amplitud de las competencias del
perfil profesional del docente de hoy (cada vez se exige a los docen-
tes que respondan adecuadamente a un mayor espectro de funcio-
nes con mds responsabilidades y de naturalezas diferentes).

La discusion en torno a la instituciéon formadora y al nivel de
certificacion nos introduce en otro de los elementos esenciales a
la hora de definir la formacién inicial de los docentes: nos refe-
rimos a los componentes tedricos y practicos de los programas
formativos.

Tradicionalmente, las discusiones al respecto del binomio teo-
ria-practica se han centrado en el peso que debe tener cada uno
de esos elementos a lo largo del proceso formativo. Sin embargo,
mds importante y esencial que esto es el hecho de definir cudl es
el sentido de cada uno de ellos y, sobre todo, su relacion. Estare-
mos mejorando la formacién inicial de los docentes si consegui-
mos que la teorfa y la practica se constituyan de manera real en
las dos caras de una misma moneda: mas valioso que una cara de
la moneda o que la otra es la propia moneda en su conjunto,
entendida de forma unitaria. Dicho lo cual, es inevitable que
exista una organizacion de los programas formativos en diferen-
tes partes (siempre interrelacionadas y conectadas). Asi, se
entiende que sea ttil que haya Trabajos Fin de Grado o Master, el
Practicum, Asignaturas, Mddulos, etc. En cualquier caso, tenien-
do en cuenta todo lo indicado hasta el momento, también pare-
ce bastante evidente que la formacién practica debe comenzar a
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tener un mayor peso y también, y sobre todo, un mayor posicio-
namiento (entronque) en el conjunto de la formacién. Como las
précticas externas en centros educativos se abordaran en el capi-
tulo sexto de forma exclusiva, nos toca ahora profundizar mds
en algunas consideraciones en relacién con la formacién teérica
propiamente dicha.

De forma clésica siempre se han identificado dos tipos de con-
tenidos tedricos en la formacién inicial de los docentes: los de
caracter disciplinar o académicos (aquellos compuestos por los
conocimientos que el profesor tendrd que explicar a sus futuros
alumnos: son, por tanto, fundamentalmente conocimientos sobre
las materias que va a impartir) y los didéactico-pedagégicos o pro-
fesionales (aquellos compuestos por los conocimientos relaciona-
dos con las ciencias de la educaciéon). Ambos tipos son funda-
mentales: necesitamos dominar lo que queremos que nuestros
estudiantes aprendan (contenido disciplinar) pero también nece-
sitamos las herramientas didactico-pedagégicas para que el
aprendizaje ocurra y sea de calidad (contenido pedagdgico).

En el andlisis histérico nos encontramos con un desarrollo que
comienza con una formacion inicial practicamente reducida a la
formacién disciplinar («lo que necesita una persona para ensenar
a aprender matemdticas o historia es saber matemadticas o histo-
ria») y que va evolucionando a base de otorgar una mayor rele-
vancia a la formacién didéctico-pedagdgica («no solo basta saber
matematicas o historia sino promover su aprendizaje de la mejor
manera, de forma significativa»). Por otro lado, esta evolucién ha
llevado en los afios recientes también a reconocer que la forma-
ci6n didactico-pedagdgica no es solo de didacticas (general o
especificas), de metodologias, recursos, evaluaciones, etc.: la com-
plejidad educativa actual exige una formacién didéctico-pedago-
gica que incluya aspectos como son la atencion a la diversidad, la
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gestion del clima del aula, el asesoramiento a familias, la inter-
culturalidad, la coordinacién con otros docentes, el uso de
entornos virtuales de aprendizajes, la creacion de recursos
didécticos propios, el apoyo en tecnologias digitales para la ense-
nanza...

La formacidén tedrica debe, por tanto, entenderse en niveles
que van desde contenidos disciplinares hasta los mds transversa-
les de la educacidn, tales como las bases fundamentales de histo-
ria de la educacidn, teorias e instituciones educativas, politicas
educativas, legislacion escolar, antropologia, filosofia, sociologia,
psicologia evolutiva, diddctica (general y especifica) y un largo
etcétera. Y, en cualquier caso, dichos conocimientos (junto con
diferentes destrezas y actitudes que también deben ser trabaja-
das en los programas de formacién inicial) estaran orientados a
la adquisicién de competencias profesionales que se desplieguen
en la prictica profesional.

Retomando los dos tipos cldsicos de formacion (disciplinar y
didactico-pedagégica) llegamos a otro elemento definitorio de
los programas de formacién inicial: nos referimos a sus mode-
los. Estos vienen definidos por la organizaciéon de estos dos tipos
de formacidn tedrica-préctica.

Asi, cuando la formacién disciplinar y didactico-pedagégica
se ofrecen de forma simultinea hablamos de modelos concu-
rrentes de formacién (valgan como ejemplo los Grados de
Magisterio de Educacién Infantil y Educacién Primaria en Espa-
na) mientras que cuando la formacién disciplinar antecede a la
formacién didactico-pedagégica (mediante titulaciones que se
obtienen sucesiva y separadamente) hablamos de modelos con-
secutivos (tal es el caso del actual Master para los Profesores de
Educacién Secundaria en nuestro pais). Es interesante senalar
que las reformas introducidas en Espana al hilo de la puesta en
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marcha del Espacio Europeo de Educacién Superior en la forma-
cidn inicial de los Maestros de Educacién Primaria y de los Pro-
fesores de Educacién Secundaria no han tocado para nada el
modelo de formacién que para cada caso ya existia. Esta cues-
tion del modelo es uno de los factores que podria hacer que con-
siderdsemos tal reforma como incompleta, tal y como acertada-
mente ha sefialado Tiana (2013).

A nivel empirico no existen evidencias que confirmen que los
docentes formados con uno u otro modelo vayan a ejercer mejor
sus responsabilidades profesionales. Sin embargo, si que se sabe,
por ejemplo, que en relacién con la construccién de la identidad
de la profesién docente, los modelos concurrentes son mas efec-
tivos (Bolivar, 2007).

Por su parte, las tendencias internacionales se mueven en la
linea de poder flexibilizar los modelos y surgen asi los denomi-
nados modelos mixtos en los que existen posibilidades de pro-
gramas formativos de modelos tanto concurrentes como conse-
cutivos. Bajo nuestro punto de vista, las ventajas de los modelos
concurrentes son mds evidentes que las de los consecutivos ya
que estos ultimos inciden demasiado en una formacién discipli-
nar. Esto supone verse reducida la imprescindible formacién de
tipo didactico-pedagogico e incluso las practicas externas que se
precisan para la compleja educacién actual a la que deberdn
enfrentarse los futuros docentes. Sin embargo, también parece-
ria prudente posibilitar que personas que realizaron estudios
universitarios en otras disciplinas o incluso profesionales con
experiencia laboral en otros dmbitos distintos al educativo
pudieran reconducir sus carreras estudiantiles y profesionales
hacia la profesién docente. En este punto, el tema que se abordé
en el capitulo anterior sobre el acceso y la seleccion de los can-
didatos vuelve a resultar decisivo.
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Dejaremos aqui estas primeras consideraciones sobre la for-

macion inicial de los docentes para abordar las que restan en los
dos préoximos capitulos.
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5. LA FORMACION INICIAL
DEL PROFESORADO (II): FORMADORES,
METODOLOGIA Y EVALUACION

omo indicamos en el capitulo anterior, en relaciéon con la

formacion inicial del profesorado hay tres aspectos esen-
ciales a los que esta debe contribuir: la adquisicién de compe-
tencias profesionales, la (re)construccion de la identidad profe-
sional y la contribucién al prestigio de la profesiéon docente. Y
hay, ademas, una serie de aspectos concretos sobre los que refle-
xionar. En el capitulo anterior se han abordado los relativos a las
instituciones formadoras, el nivel de certificacion, la organiza-
cién de los contenidos tedricos y practicos y el modelo formati-
vo (concurrente o consecutivo) general.

Es momento ahora de centrarnos en otros tres aspectos defi-
nitorios de la formacién inicial como son los formadores de for-
madores, las metodologias y los sistemas de evaluacién. Dejare-
mos asi, para el siguiente capitulo, la cuestion del Practicum. A
este respecto, y antes de continuar abordando aspectos de la for-
macion inicial, queremos resaltar la necesidad de generar una
profunda simbiosis entre la teoria y la practica en la formacién
de los futuros docentes (Lucas, 2013).
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Los estudiantes de los grados de Magisterio y los de los mas-
teres de Educacién Secundaria perciben una falta de conexién
entre la teoria y la practica. Ademds, el Practicum esta muy bien
valorado, mientras que no tanto la parte impartida en las asig-
naturas de la universidad (Manso, 2012). En el préximo capitu-
lo veremos que las practicas también tienen muchos elementos
(con complejas interacciones entre ellos) que deben ser repensa-
dos y mejorados. Sin embargo, también parece evidente que son
otros tantos aspectos los que conviene abordar con respecto a la
formacion tedrica, con el objetivo, obviamente, de su mejora.

De entre esos aspectos, consideramos que el mds determi-
nante es el referido a los formadores de formadores, ya que de
ellos depende esencialmente el proceso de aprendizaje que expe-
rimenten en la universidad los futuros docentes. Si aceptamos
que la calidad del sistema educativo la define la calidad de sus
docentes (Barber y Mourshed, 2007), podriamos decir que la
formacidn recibida en las universidad de los futuros docentes la
define la calidad de sus profesores en dichas instituciones. Esta-
mos hablando, por tanto, de los docentes universitarios; lo que
convierte esta cuestion en un aspecto tan complejo como
importante.

;Qué formacion tienen los docentes universitarios que prepa-
ran a los futuros Maestros de educaciéon Primaria y Profesores
de Educacién secundaria? ;Qué perfil profesional y académico
tienen y/o cudl deberian tener? ;Qué experiencia tienen en el
ambito de la Educacion Infantil, Primaria y/o Secundaria? ;Deben
tenerla? ;Es posible tenerla? ;Qué selecciéon pasan los formado-
res de formadores? ;Deben ser evaluados? ;Para qué debe hacer-
se dicha evaluacion?

Los profesores de las facultades de educacion, al igual que en
cualquiera de las otras facultades o disciplinas, se enmarcan en
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los perfiles de los docentes universitarios del actual sistema de
educacion superior. Este hecho lleva asociado, al menos, tres
caracteristicas principales que no contribuyen a la mejora de los
formadores de formadores:

a)

b)

En el contexto del Espacio Europeo de Educacién Superior
se sobrevalora con claridad la funcién investigadora a la
docente y se anade también la necesidad de aportaciones
del profesorado a la gestion académica.

En los procesos de seleccion de los docentes universitarios
(especialmente de los que tendran dedicacién completa)
también se valora mds la investigacion (con unos criterios
de calidad de la investigacién también muy especificos)
que la docencia o la experiencia profesional como docen-
tes en etapas educativas previas a la universidad. Ademads,
lo que se valora de la docencia universitaria ya impartida
es, sobre todo, su amplitud y su cantidad, pero no tanto la
calidad

La evaluacién de la funcién docente del profesorado uni-
versitario tampoco contribuye a la mejora, ya que esta se
suele reducir, en la mayoria de los casos, a unas encuestas
de satisfaccion de los estudiantes sin repercusion (ni posi-
tiva ni negativa) alguna.

Algunas propuestas de evaluacién del desempenio docente
universitario, como el programa docentia de la Agencia Nacional
de Evaluacién de la Calidad y Acreditaciéon (ANECA), deben ser
valoradas mds positivamente. Sin embargo, de igual manera, no
dejan de ser iniciativas voluntarias y con pocas repercusiones
reales en la mejora progresiva de la funciéon docente del profeso-
rado universitario. Ademas, esta evaluaciéon limitada del docen-
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te universitario no suele tener un cardcter formativo sino, mds
bien, sumativo. En el mejor de los casos, sirve para aquellos que
tienen un compromiso muy fuerte con la mejora de su docencia,
ya que estas evaluaciones no son apenas reconocidas, ni suponen
un desarrollo profesional (ya que este se centra, sobre todo, en
los logros investigadores y no en las evaluaciones como docen-
tes). Todo esto incide, entre otras cuestiones, en la promocion de
los formadores de formadores con mas investigaciones, articulos
cientificos, libros, congresos, etc. (Escudero y Trillo, 2015).

Surge aqui una problemadtica de gran importancia y comple-
jidad: la relacionada con la seleccién de los formadores de for-
madores y con los perfiles que se les exigen. Es evidente que las
universidades deben ser creadoras y difusoras de nuevos conoci-
mientos cientificos, promocionar los estudios de posgrado, los
doctorados, etc. Pero, igualmente, en el caso de la profesién
docente, son las responsables (a través de sus facultades de Edu-
cacién) de iniciar el proceso formativo —con todo lo que ello
conlleva: identificacidon con la profesion, adquisicion de compe-
tencias docentes...— del futuro profesorado de Educacién Infan-
til, Primaria y Secundaria. Esto apunta a la necesidad de realizar
un equilibrio (nada sencillo, por otra parte) y una diversifica-
cion de perfiles de los formadores de formadores que suponga
contar con un plantel de docentes universitarios con dilatada y
enriquecedora experiencia profesional en etapas educativas pre-
vias a la universidad, con amplia y reconocida solvencia investi-
gadora, con dedicacién completa y parcial.

Sea como fuera, el grupo de docentes universitarios responsa-
bles de la formacién del futuro profesorado debe mejorar progre-
sivamente los procesos de ensenanza-aprendizaje de sus estudian-
tes. Para ello, como ya indicamos, un buen sistema de evaluacién
del desempeno docente seria muy positivo y, junto a este, un sis-
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tema procesual de formaciéon permanente que contribuya a una
mejora constante, evaluable, reconocida e incentivada de las
metodologias, sistemas de evaluacién y resultados de sus estu-
diantes. Ese sistema debe, sin duda, superar modelos de forma-
cién continua centrados en la realizacion de cursos tedrico-
précticos y debe favorecer la formacién en grupos de docencia,
las coordinaciones entre iguales y con expertos, la realizacién y
difusiéon de proyectos de innovacién docente, etc.

Bajo nuestro punto de vista, todo esto debe contribuir a dos
aspectos mds concretos, como son las metodologias y los siste-
mas de evaluacion que los formadores de formadores aplican en
sus clases. Es poco creible para los estudiantes de Magisterio de
Educacién Infantil y Primaria y los del Master de Educacién
Secundaria que las metodologias activas son mejores que las
pasivas o el aprendizaje cooperativo que el individual, si sus
docentes no aplican estas modalidades de trabajar en sus clases,
0 si no se trasmite una coordinacién (real) entre los equipos de
formadores de formadores, o si no se ofrecen sistemas de eva-
luacién que atiendan a estilos de aprendizajes variados.

A pesar de que la universidad espanola se ha visto inmersa en
un cambio estructural provocado por su incorporacién al Espa-
cio Europeo de Educacion Superior, donde se priman los aprendi-
zajes aplicados (competencias profesionales), parece que esto no
ha llegado a generar un cambio en los aspectos més profundos y
mds importantes, como son la forma de ensenar y su coherencia
con la forma de evaluar el aprendizaje. Especialmente impor-
tante es que los formadores de formadores apliquen en sus cla-
ses las metodologias y evaluaciones que sean las mds adecuadas
para el aprendizaje (Valle y Manso, 2010).

Hasta aqui las reflexiones al respecto de la formacién tedrica
del periodo inicial de los futuros docentes. Finalizamos recor-
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dando la importancia de no entender la formacién inicial (ted-
rico-practica) como un periodo aislado. Por el contrario, lo que
hace falta actualmente es que este periodo otorgue unas bases,
unos cimientos, sobre los que poder construir progresivamente,
de forma flexible y dindmica, el Lifelong Teacher Education.



6. LA FORMACION INICIAL
DEL PROFESORADO (III): EL PRACTICUM

iguiendo con los dos capitulos anteriores, referidos a la for-

macion inicial, terminamos esa fase del Lifelong Teacher Edu-
cation con este, en el que abordaremos una cuestion crucial en
este periodo: el Practicum.

La formacién en todas las profesiones exige un componente
practico ineludible, en la que el futuro profesional adquiere las
destrezas necesarias para desempenarse en ella de manera auté-
noma y con autoconfianza en su propio quehacer. El ensayo en
situaciones de «profesionalidad real» es pieza clave para que el
futuro profesional se entrene en el ejercicio de su profesion e
interiorice las rutinas y modos de hacer que le son propios. Asi-
mismo, las practicas profesionales colocan al estudiante, futuro
profesional, ante escenarios posibles de desempeno real (compe-
tencias profesionales) en los que tiene que enfrentarse a proble-
mas y resolverlos. Esto es mds cierto todavia en el caso de profe-
sionales como los docentes, que tienen que abordar situaciones
en muy diversos escenarios y de muy diversa naturaleza: el aula,
la gestion del conocimiento, los alumnos como grupo, los alum-
nos individualmente, los otros colegas profesores, las familias, la
administraciéon educativa, el entorno social y cultural... Cuanto
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mayor y mejor sea esa experiencia ya antes de la cualificacidn,
mas facilmente podremos anticipar «buenos» profesionales de
partida. Por ello es crucial atender bien la dimensién practica de
la formacion inicial de los docentes.

Para hacerlo caben, al menos, las siguientes dimensiones obje-
to de analisis, cada una de las cuales genera una serie abierta de
preguntas:

a)

b)

c)

e)

Duracién, peso y organizaciéon estructural. ;Desde qué
momento deben impartirse las pricticas? ;Cudnto deben
durar? ;Deben combinarse en el tiempo con la formacién
tedrica o deben estar en periodos diferenciados?...
Objetivos. ;Como articular adecuadamente los objetivos
de las practicas? ;Cémo establecer una buena conexién
entre los centros de practicas y las universidades?...
Contenido. ;Qué tipo de actividades se deben desarrollar
en las practicas y con qué secuenciacién?...

Centros de practicas. ;En qué centros deben realizar sus
précticas los futuros profesores? ;Como elegir esos centros
para que se conviertan en centros de practicas donde el
profesor adquiera las adecuadas competencias? ;Qué
apoyo institucional requieren esos centros para ejercer
bien su labor como centros de practicas?...

Tutores profesionales en los centros de practicas. ;Quién
debe supervisar esas practicas en los centros educativos?
;Como seleccionar a esos mentores? ;Qué formaciéon
requieren a su vez esos mentores de las practicas docentes?
;Qué componentes de incentivos hay que desarrollar para
ellos?...

Tutores académicos en las universidades. ;Quién debe su-
pervisar esas practicas en la universidad? ;Cémo seleccio-
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nar a esos tutores? ;Qué formacién requieren? ;Qué com-
ponentes de incentivos hay que desarrollar para ellos?
;Como articular una buena conexidn entre los centros de
practicas y las instituciones de educacién superior que
ofrecen la formacidn inicial a los futuros profesores?...

g) Evaluacion de las précticas. ;Co6mo debe hacerse? ;Quién
debe hacerla, el mentor del centro o el tutor de la univer-
sidad? ;Son eficaces las actuales memorias de practicas,
que se emplean en muchas universidades, como evidencia
evaluativa fundamental? ;Cémo pueden los mentores de
los centros ofrecer a sus estudiantes en practicas una ver-
dadera evaluaciéon formativa?...

Intentaremos abordar, si quiera someramente, estas cuestio-
nes.

En cuanto a la duracion, el peso y la organizacion estructural
de las practicas (a), la politica educativa supranacional ofrece
lineamientos determinantes. En las Conclusiones sobre la mejora
de la calidad de la Formacién de Profesorado en Europa se propo-
ne que exista un equilibrio entre teoria y practica (Unién Euro-
pea, 2007). Es evidente que en nuestro pais estamos ain lejos de
alcanzar este equilibrio. De los 240 créditos del curriculo de los
Grados de Maestro en Espana, los créditos de practicas son solo
50 (esto es, escasamente el 21%).Y en el caso de Master de For-
maciéon de Profesorado de Educacién Secundaria la cosa no
mejora excesivamente; del total de 60 créditos del curriculo del
Master, a las précticas solo se destinan 16 (26%). Lejos estan
estos porcentajes de la recomendacién europea, segin la cual,
aproximadamente la mitad del tiempo de la formacién debiera
ser de practicas. La cuestion de cudndo deben empezarse esas
practicas es también importante. Normalmente, los periodos de
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practicas se relegan a los momentos finales de la formacién y
suelen realizarse, por cuestiones de facilidad organizativa, sepa-
rados de los periodos de la ensefianza tedrica. Pedaggicamente,
parece logico que la teoria y la practica «se trenzaran» de mane-
ra conectada y al mismo tiempo en periodos simultaneos, para
que el estudiante integrara mas facilmente los contenidos teéri-
cos y su aplicacién practica.

Eso nos conecta con la siguiente temdtica, que tiene que ver
con (b) los objetivos de las practicas y su adecuada articulacion.
Es preciso establecer una buena conexién entre los centros de
practicas y las instituciones de educacién superior que ofrecen la
formacion inicial a los futuros profesores, para que ambos actu-
en sinérgicamente entre lo que se aprende en la universidad y lo
que los estudiantes van a practicar en los centros educativos.
Actualmente esa sinergia se echa de menos. Para lograrla, serfa
necesario establecer sistemas de seguimiento de las practicas
mas regulados, con comisiones permanentes centros-universi-
dad que trabajaran juntas y que planificaran de comun acuerdo
qué se quiere lograr con la realizaciéon de las practicas en cada
periodo y qué conexiones desde la teorfa hay que reforzar en
cada momento. A tal efecto, seria buena una mayor fidelizacién
de los centros que cada ano estan disponibles como centros de
practicas en las distintas universidades. Por otro lado, en un tipo
de formacién radicalmente préictico una perspectiva competen-
cial es inexcusable. Los objetivos de las practicas deben definirse
en términos claros de desempenos que el estudiante debe
demostrar que realiza en un nivel de logro suficiente.

Igualmente, el contenido de la formacién préctica (c) deberia
estar absolutamente alineado con las dltimas tendencias pedago-
gicas que la teorfa de las universidades desgrana en su formacién
teorica. El tipo de actividades précticas no debiera limitarse a la
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mera observacion de la docencia de profesores ya expertos o a la
preparacion puntual de alguna clase, como sucede, tristemente,
en algunos casos. Seria preceptivo el diseio de un amplio abani-
co de actividades para ser desarrolladas en los centros por parte
de los estudiantes de practicas, incluyendo estas todos los esce-
narios posibles de actuacién de un futuro profesor, sin restric-
ciones. La colaboracién activa en los claustros, las reuniones con
padres, las tutorias, etc., debieran ser actividades propias de un
estudiante en practicas, que en numerosos centros no se consi-
deran pertinentes.

En cuanto a (d) los centros de précticas donde debieran desa-
rrollarse esas practicas, hace algin tiempo que el Consejo Gene-
ral de los Ilustres Colegios Oficiales de Doctores y Licenciados
en Filosofia y Letras y en Ciencias (en adelante, CGCDL) realiz6
una interesante investigacion al respecto que atin hoy conserva
toda su vigencia, por cuanto la realidad investigada entonces no
ha cambiado en Espana (CGDCL, 2009). El objetivo era detectar
qué factores son los que determinan un buen centro de précti-
cas a tenor de la observacion de los elementos comunes que se
hardn presentes en centros con buena consideracién por parte
de los expertos. En las conclusiones del estudio se establece que
el comuin denominador que se hace presente en todos esos cen-
tros viene dibujado por los siguientes factores: 1.°) tiene unos
planteamientos pedagdgicos claros y compartidos por los
miembros del centro; 2.°) dichos planteamientos son también
compartidos por las familias, con las que se mantiene una rela-
cién de confianza, y estan implicadas de forma activa en la edu-
cacion de sus hijos; 3.°) el estilo de gobierno esta basado en un
liderazgo participativo alineado con los planteamientos pedagé-
gicos; 4.°) existe una cultura de solucién de problemas explicita-
da en planes concretos de intervenciéon educativa. Al margen de
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estos factores, es responsabilidad de las administraciones dotar a
los centros de los recursos humanos, formativos y materiales
necesarios para que desarrollen su labor sin que esta se realice en
detrimento de sus funciones esenciales.

En el marco de los centros educativos hay que inscribir tam-
bién la inestimable labor de (e) los tutores profesionales que
deben supervisar las practicas. Estos debieran ser seleccionados
cuidadosamente. Asi, parece necesario el establecimiento de
unos criterios concretos (que a fecha de hoy no existen) para
poder ser mentor de un estudiante en précticas. La experiencia
como profesor, tener evaluaciones positivas como docente, o el
reconocimiento de formacién, podrian ser algunos de estos cri-
terios. Por otra parte, para que los tutores profesionales realicen
una adecuada supervision de sus estudiantes en précticas, la for-
macion de estos docentes es imprescindible; como también lo es
el establecimiento de un marco regulador de incentivos y la vin-
culacién de este acompanamiento con la formacién permanente
y su desarrollo (carrera) profesional. Asi, seria bueno establecer
un plan de formacion para estos docentes, conectado a la univer-
sidad a la que pertenecen los estudiantes que acoge en practicas y
apoyado por la administracién educativa, que debe también faci-
litar el tiempo para realizar esa formacion. Y, ademds, debieran
estar liberados en parte de docencia y de otras tareas de los cen-
tros para que puedan dedicar el tiempo que merece el segui-
miento que precisan los estudiantes en practicas.

Importa mucho también (f) el papel de los tutores académi-
cos en las universidades. En ocasiones, los profesores universita-
rios no estiman en lo que deben la importancia de las practicas
como elemento formativo de sus estudiantes y no prestan a su
seguimiento la atencién que precisan. Por otro lado, muchos de
ellos desconocen la realidad de la docencia en centros y se sien-
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ten poco competentes para supervisar esa formacion practica.
En un contexto como es el universitario, donde muchos profe-
sores estdn excesivamente especializados en dreas concretas del
conocimiento, estd ausente algunas veces la vision integral de la
profesion que exige la tutorizacién de estudiantes en practicas.
Se hace necesaria, pues, una mayor conexién entre los tutores
académicos y profesionales para subsanar este déficit alld donde
se produzca.

Por dltimo, hay que reflexionar sobre los modos en que se
desarrolla (g) la evaluacién de este periodo. Las posibilidades de
una evaluacion formativa son especialmente interesantes en un
contexto de desempenio profesional real como son las précticas.
Por eso serfa preciso una evaluacién lo mds completa posible,
que permitiera un feedback competencial sobre cdmo estd desa-
rrollando las distintas tareas el estudiante en practicas. La eva-
luaciéon no debiera limitarse a un portfolio o memoria de prac-
ticas sobre lo que el alumno ha realizado, que en ocasiones es
meramente descriptivo, sino que debe incluir una valoracién
reflexiva profunda que introduzca al estudiante en practicas
hacia un modelo de profesor reflexivo e innovador. Tampoco es
suficiente a veces el cuestionario de evaluacién que realizan los
tutores profesionales, ya que supone una valoracion exigua (y a
veces cuantitativa) de un desempeno real (competencias) y que,
por tanto, debiera valorar de manera cuidadosa y con perfeccio-
nadas rubricas las diferentes dimensiones cognitivas, instru-
mentales y actitudinales de las diferentes tareas desarrolladas
por el estudiante. Se hace necesario aqui una evaluacién mas
cualitativa, que permitiera sesiones de evaluacién conjuntas del
tutor profesional, el estudiante y el tutor académico y en la que
la autopercepcidon también del propio estudiante pudiera con-
trastarse.
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Podemos concluir estas paginas reiterando que es fundamen-
tal regular mucho mejor el proceso de formacién préctica de los
futuros profesores, por la importancia que tiene. Hay que regu-
larlo de manera integral y holistica, con criterios de selecciéon de
centros y sus tutores, con medidas de conexidn entre centros y
universidades y con una implicacién mayor de la administracién
educativa para conseguir, con medidas concretas hacia los cen-
tros y sus docentes, que la estancia de los estudiantes en forma-
cién en sus centros de practicas tenga toda la eficacia formativa
que debe tener un periodo tan trascendental para su cualifica-
cién como es este.



7. CUALIFICACION Y ACCESO
PARA EL EJERCICIO DOCENTE: TRANSITANDO
ENTRE FORMACION Y EJERCICIO

Concluidos en los tres capitulos anteriores los aspectos refe-
ridos a la formacién inicial, y enfatizando de nuevo nues-
tro posicionamiento de abordar la cuestion docente como un
continuo que podriamos definir de Lifelong Teacher Education,
abordamos en este capitulo el paso siguiente, que tiene que ver
con el modo en que se realiza la certificacion de la cualificacién
de esa formacidn inicial y con el acceso al ejercicio profesional
docente.

En relacion al primer asunto, cabe preguntarse cémo ha de
certificarse que alguien posee las competencias profesionales
docentes requeridas, a quién compete, si es solo a las universida-
des, si podria ser funcién de una Agencia Nacional de Acredita-
ciéon Docente, o de ambas instituciones... Por otro lado, en lo
tocante al acceso a la profesion docente, hay que cuestionarse
cémo ha de ser el proceso de seleccién para entrar a ocupar de
manera profesional un puesto docente, quién debe hacerlo,
mediante qué pruebas, si debe ser a nivel nacional, regional,
municipal o si pudiera ser competencia de los centros escolares.
Cabe preguntarse también si debe ser igual para todos los cen-
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tros, con independencia de que sean publicos, privados o con-
certados.

En el terreno de la politica educativa de nuestro pais, desgra-
ciadamente, se han producido pocos debates en torno a estos
interrogantes y ninguno de ellos ha concluido en un acuerdo que
pudiera ser asumido por la mayor parte de las fuerzas politicas y
sirviera de base a una legislacion consensuada y duradera.

Asi, desde hace décadas, nadie parece discutir si es suficiente,
por ejemplo, que la cualificacién para ser docente de educacion
formal sea otorgada exclusivamente por las universidades. Pare-
ce logico, pues ellas son las encargadas de ofrecer la formacién
inicial correspondiente. Pero en un modelo que entiende la cues-
tién docente como un continuo, esa formacion es solo un ele-
mento (crucial, sin duda, pero solo un elemento) de los muchos
que constituyen el ser docente. Por eso cabria plantearse si, con
independencia de esa cualificacion de las universidades, no
debiera establecerse, mas alla de ellas, algtin sistema regulador de
los titulos que otorgan. En el caso, por ejemplo, de la docencia
universitaria, eso ya se hace. Ademas del titulo de Doctor expe-
dido por una universidad, para ejercer como profesor de uni-
versidad (en alguna de las figuras de contratacién permanentes)
es prescriptiva la acreditacion previa por parte de la Agencia
Nacional de Evaluacién de la Calidad y Acreditaciéon (ANECA).
sPor qué no crear una Agencia Nacional de Acreditacion para el
profesorado no universitario (o hacer que algunas instituciones
ya existentes asuman esa labor en el Ministerio o en las CCAA)
que estableciese unos criterios minimos para ejercer como pro-
fesor y acreditase a quienes quieran hacerlo? Asi, podria garan-
tizarse que todos los que quisieran acceder a un contrato per-
manente en un centro tuvieran unos estindares minimos
comunes, mds alld de la formacidn inicial requerida, que puede
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tener grandes diferencias segtin la universidad en que se haya
recibido, a pesar de que todas ellas hayan verificado su titulos
por la Agencia Nacional de Evaluacién de la Calidad y Acredita-
cién (ANECA) en el momento de ponerlos en marcha. Esos
estandares podrian suponer, por ejemplo, ademas del titulo uni-
versitario correspondiente, unos niveles minimos de idioma
extranjero, la superacién de unas horas de practicas determina-
das, la asistencia a algunos eventos de cardcter académico rela-
cionados con la docencia, alguna publicacion, etc. Esa acredita-
cidén serfa, por supuesto, previa a la posibilidad de acceder a un
contrato como docente y, desde luego, aplicable tanto a los aspi-
rantes a centros sostenidos con fondos publicos como a centros
privados.

Obtenida la acreditacién, otra cuestion distinta es la de cémo
acceder al ejercicio profesional docente. ;Es adecuado el actual
sistema de acceso, con modelos diferentes para el ejercicio en
centros publicos y privados? ;Es suficiente la actual prueba de
«oposiciones» para los centros publicos? ;Lo es en términos de
ambito geografico? ;Es apropiada en cuanto al formato para
verificar las competencias profesionales docentes que se necesi-
tan hoy?

El propio profesorado percibe que el sistema de acceso actual
a la profesion docente es claramente inapropiado. Asi lo
demuestra un estudio realizado en el ano 2013 por el Consejo
General de Ilustres Colegios de Doctores y Licenciados en Filo-
soffa y Letras y en Ciencias (CGCDL), en el que se encuest6 a
mas de 600 docentes (Valle y Manso, 2014)3. En dicho estudio, 8
de cada 10 docentes no estaban de acuerdo con que los criterios

3 Una sintesis amplia de dicho estudio fue publicada en el n.c 236 del
Boletin del Colegio de Doctores y Licenciados de Madrid.
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de seleccion para los centros publicos y concertados fueran dife-
rentes; parece l6gico, en tanto en cuanto que ambos se financian
con fondos publicos. Por otra parte, el 69% no estaba conforme
con el actual sistema de acceso para el caso de los centros publi-
cos y el 63% no lo estaba para el caso del acceso en los centros
concertados.

Ademas, la organizacién del sistema de «oposiciones» desde
las Comunidades Auténomas dificulta la movilidad y no parece
alinearse con los actuales marcos supranacionales, desde los que
incluso cabria pensar en proponer desde la Unién Europea una
prueba que pudiese acreditar para el ejercicio profesional
docente en sus 28 Estados miembros, atendiendo al derecho de
libre circulacién de los trabajadores.

Ademds, cabria pensar como licito que los centros pudieran
establecer sus propias «oposiciones» y seleccionar a sus propios
profesores, estableciendo para ello algunos criterios especificos,
atendiendo a necesidades concretas de su particular contexto.
Tiene sentido, ya que uno de los principios fundamentales de
una educacion de calidad es que esta debe adecuarse al contexto
en el que se desarrolla. Asi, diferentes contextos requieren dis-
tintos modelos de educacién y, por ende, podrian exigir profe-
sores concretos con competencias diferenciales especificas. El
64% de los profesores encuestados en el estudio al que nos veni-
mos refiriendo se mostré a favor de una mayor autonomia por
parte de los centros para elegir a sus profesores, algo claramente
dificil con el modelo actual en los centros publicos.

Por otra parte, resulta evidente que la organizacién actual de
la prueba no responde a un enfoque competencial. Sigue estando
demasiado anclada a la verificacién de conocimientos de conte-
nido disciplinar y para nada permite ver si el candidato es capaz
de «dar una clase», puesto que no se le evaliia en esa circunstan-
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cia real. Y tampoco valora aspectos del ser docente que traspasen
las fronteras del aula. El peso que los contenidos disciplinares
tienen frente a los de componente didactico-pedagdgico en las
pruebas de acceso estd sobredimensionado. Asi lo perciben los
docentes cuando el 62% de los profesores del estudio del CGCDL
sefial6 que era necesario dar mas peso a los componentes didéc-
tico-pedagdgicos. En el marco del perfil competencial del
docente de hoy, sin restar un apice de importancia a un saber
disciplinar imprescindible (que consideramos debe ser todo lo
amplio posible), no pueden descuidarse elementos que configu-
ran acciones docentes que se despliegan en muy distintos esce-
narios y que no son tenidos en cuenta, casi para nada, en el
actual sistema de acceso a la profesion docente. Nos estamos
refiriendo, por ejemplo, a las competencias para atender a per-
sonas con discapacidades, tanto intelectuales, como sensoriales
o de movilidad; y también para sacar el maximo partido de las
personas con altas capacidades; a las habilidades sociales reque-
ridas para atender a las familias; a las actitudes precisas para
atender la internacionalizacién docente contemporanea o para
trabajar adecuadamente la interculturalidad en el centro; a las
competencias tutoriales que permiten tanto liderar un grupo-
clase en situaciones de conflicto como atender problemas indi-
viduales en asesorias personales; a las competencias requeridas
para un trabajo en equipo eficaz, capaz de generar claustros real-
mente cooperativos... Y, quizd eso sea lo mds preocupante, para
nada se valora en los actuales sistemas de acceso el que el profe-
sor sea competente, precisamente, en promover en sus futuros
alumnos las Competencias Clave que la Unién Europea conside-
ra como equipaje minimo fundamental para cualquier ciudada-
no de la Unién que terminase su escolaridad obligatoria. Las
Competencias Clave se han establecido en la Recomendacién del
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Parlamento Europeo y del Consejo (2006/962/CE), de 18 de
diciembre de 2006, sobre las Competencias Clave para el Apren-
dizaje Permanente y fueron acogidas legislativamente en nuestro
pais tanto por la LOE de 2006 como por la LOCE de 2013. Sin
embargo, atn siguen sin implementarse adecuadamente en el
dia a dia de los centros... Tal vez ese retraso nuestro se deba, pre-
cisamente, a lo poco presentes que estan las Competencias Clave
en al actual modelo espanol de acceso a la profesiéon docente.

Una manera de valorar todas esas competencias es incluir
como parte del proceso de acceso a la profesion periodos de in-
duccién. Es una practica que desarrollan diferentes paises como,
por ejemplo, Alemania o el Reino Unido. A ello nos referiremos
en el préximo capitulo.
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8. LA INICIACION A LA PROFESION
DOCENTE: PROGRAMAS DE INDUCCION

o C(’)mo seran mis estudiantes? ;Y mi centro, mi aula, mis
4 companeros, el equipo directivo? ;Cémo trabajaré con las
familias? ;Seré capaz de personalizar mi ensenanza a cada uno
de mis estudiantes?... Estas y muchas otras preguntas se las plan-
tea, de una u otra manera, todo docente mientras prepara las
cosas que necesitard antes de dirigirse a su primer destino a ejer-
cer su profesion como docente.

Algunos de ellos llegan asignados a un centro tras la aprobacién
de las oposiciones, ya sea como interino o con plaza fija. Otros
comienzan tras ser contratados por un centro privado o concerta-
do, también con contratos temporales o indefinidos. En cualquier
caso, todos ellos tienen antecedentes, experiencias previas, forma-
cién inicial, expectativas, etc., que son particulares. La mayoria de
ellos, empiezan con tanta motivacién como incertidumbre. Es un
momento Gnico, que hace imprescindible que los elementos exter-
nos que lo acompanan se alineen con él para hacer de esta ini-
ciacién una base sélida sobre la que se sostenga la futura carrera
del profesional docente que ahora empieza (Teixid6, 2009).

;Puede un docente que comienza una tarea de tal relevancia
y envergadura iniciarse solo, sin nada ni nadie que le acompane
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y le ayude? La respuesta es evidente: «si»; de hecho, asi ha ocu-
rrido tradicionalmente. La mayoria de los docentes no han teni-
do un acompanamiento en el inicio de sus profesiones. La otra
pregunta que nos deberiamos hacer es: ;resulta esto razonable?
La respuesta también resulta evidente: «<no»; no deberiamos per-
mitir que la iniciacién a la profesion se produzca de forma
espontdnea y sin apoyos explicitos.

A la reflexion sobre este importante aspecto dedicaremos el
presente capitulo. Abordamos un tema tan importante como
poco presente en la realidad actual de nuestro sistema educati-
vo. Esto lleva a que, mas que dar respuestas sobre algo que debe-
ria consolidarse, nos hagamos preguntas que ayuden a pensar en
cémo deberia hacerse esta iniciaciéon a la profesion docente.
Comencemos conociendo nuestra realidad.

;Como estd Espana a este respecto? Para responder a esta pre-
gunta deberiamos diferenciar si la iniciaciéon docente se realiza
en un centro publico o en un centro privado o concertado.

En el caso de los publicos, sabemos que una vez obtenida plaza
como funcionario de carrera, el primer afio es de practica. En él
se asigna a un tutor para que tedricamente haga dicho acompa-
namiento al profesor que se inicia como tal. A esto habria que
hacer dos comentarios.

El primero de ellos y fundamental seria: ;cudntos profesores
obtienen la plaza de funcionario y no han tenido experiencia
previa como docentes, bien sea en centros concertados/privados
o como interinos? Cuando llega ese tedrico ano de iniciacién a
la profesién tras la consecucién de una plaza fija, la inmensa
mayoria de docentes ya tienen una amplisima experiencia, por
lo que el sentido de ese ano de practicas es muy reducido.

El segundo comentario tiene que ver con la calidad de ese afio
de iniciacién y sus limitaciones: no hay una seleccién adecuada
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de los tutores; no hay una incentivacién de los mismos, no hay
estipulado un seguimiento concreto de acompanamiento, rarisi-
mos son los casos en los que no se supera dicho periodo, etc.
Dicho esto, también es importante indicar que hay experiencias
positivas en centros publicos de acogida a los nuevos docentes
que también deben ser conocidas.

En el caso de los privados y concertados es muy distinto; en
este caso nos podemos encontrar con realidades diversas y debe-
mos reconocer que en los tltimos ainos son cada vez méds los cen-
tros privados y concertados que han disenado y desarrollado
planes completos de iniciacidn, cuyos destinatarios son sus nue-
vos docentes. En cualquier caso, no estd regulado que esto deba
hacerse y se deja a la libre eleccién de los centros. El aspecto
positivo que tiene el hecho de dejar a los centros que realicen sus
programas de induccién es que estos estdn contextualizados a su
realidad particular.

En el escenario descrito la necesidad de abordar esta fase de ini-
ciacion cobra, si cabe, mayor relevancia. Sobre todo porque, segtin
numerosos y recientes estudios, es un elemento esencial para la
mejora del Desarrollo Profesional Docente (Wang, Odell y Schwi-
lle, 2008; Strong, 2009; Ingersoll y Strong, 2011; Fresko y Nasser-
Abu Alhija, 2015; Geeraerts et al, 2015). También las organizacio-
nes internacionales se han sumado con determinacién a reclamar
la relevancia de los programas de induccién como un aspecto
clave para la mejora de la tarea docente (Unién Europea, 2010;
OCDE, 2011; UNESCO, 2016).

Si esto es tan importante, la pregunta que surge es clara: ;no
deberfamos asegurarnos de que todos los docentes tuvieran una
adecuada iniciacion? Asi lo piensan muchos paises de nuestro
entorno. En Alemania, por ejemplo, ya llevan mas de 100 anos
apostando por los programas de induccién como la mejor
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manera para acompanar a los docentes en el inicio de su profe-
sién y también como proceso de acceso y seleccion a la profesion
docente. Tal y como puede observarse en la Figura 8.1, ya es
mayoritario en los paises de nuestro entorno la existencia de este
tipo de programas de induccidn. Se trata de una tendencia que
estd en crecimiento en la dltima década (Eurydice, 2013).

FIGURA 8.1
PROGRAMAS NACIONALES DE INDUCCION PARA PROFESORES
NOVELES DE EDUCACION INFANTIL, PRIMARIA Y SEGUNDARIA GENERAL
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Fuente: Eurydice, 2013: 41.
En los paises donde no existe esta fase (por ejemplo, Finlan-
dia) suele deberse a que hacen su «apuesta» en otros dos puntos

previos y complementarios:
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a) La seleccion para acceder a la formacidn inicial.
b) Unas practicas profesionales de gran calidad y cantidad
vinculadas con la formacién inicial.

Parece, que en el caso de Espana, no se mantiene una postura
clara, ni por el desarrollo de un buen programa de induccién a la
profesion, ni tampoco por la implementaciéon de un proceso ade-
cuado de seleccion para el acceso a la formacion inicial, ni por unas
précticas profesionales apropiadas dicha formacion. Desde el
afio 2010, se lleva hablando con cierta regularidad en torno a la
implantaciéon de un programa de induccién®. La cuestién entrd
con fuerza en los debates de la agenda educativa con ocasién de las
elecciones generales de 2011. Sin embargo, como se puede com-
probar, 6 afios después seguimos en el mismo punto: tal vez se haya
hablado y definido mas y contemos con mds propuestas, pero la
realidad de la iniciacién a la profesion sigue siendo la misma.

Llegados a este punto, sabiendo que no es momento de espe-
cificar aqui con absoluto detalle una propuesta concreta para el
necesario proceso de iniciacién, si que aportamos a continua-
cién las caracteristicas que deberia tener el que denominamos
programa de Docente Interno Residente (DIR)>:

a) Afectaria a todos los docentes, independientemente del tipo
de centro donde vayan a ejercer (publico, privado o priva-
do-concertado).

* Eslo que algunos han denominado el «MIR Educativo» buscando para-
lelismo con el programa de induccién que se utiliza en la profesiéon médica
y que se materializa en los Médicos Internos Residentes.

> Dichos aspectos se asumen desde las diferentes propuestas que diversas
organizaciones (politicas, sindicales, profesionales s e incluso individuales)
han emitido en los ultimos afos al respecto de este posible programa de
Docente Interno Residente.
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b) Su duracién podria abarcar entre uno a dos anos.

¢) Estaria (bien) remunerado®.

d) Exigiria una selecciéon adecuada de los centros de acogida
(Valle y Manso, 2011).

e) Implicaria una seleccion adecuada de los tutores/mentores
que acompaiien al novel.

f) Se estableceria un sistema de incentivacién a los centros y
a los tutores/mentores que participan en el programa.

g) Habria que considerar este programa como:
a. Requisito para la habilitacién como docente.
b. Parte esencial del proceso de selecciéon de candidatos a

la funcién publica.

Es evidente, que cada uno de estos apartados requiere una con-
crecién que no siempre es sencilla. Sin embargo, si nos creemos las
evidencias que destacan la relevancia de este elemento, no cabria
otra alternativa que sentarse a concretarlo lo antes posible.

Ningun docente olvida el inicio de su carrera profesional: sus
estudiantes, las familias, las anécdotas, los sentimientos, los
aprendizajes, los desaprendizajes,... Ademds, sabemos que sus
primeras experiencias condicionan, entre otros aspectos, la
construccion de su identidad, la adquisicién de ciertas compe-
tencias profesionales y, en general, su estar y ser como docente
en un centro, en un aula, con sus iguales y su alumnado. Aten-
der este crucial periodo es urgente e importante. Ojald se atien-
da como se merece.

¢ Es fundamental no hacer de los profesores en précticas una figura con-
tractual precaria sino, por el contrario, profesional y, por tanto, con salarios
adecuados al prestigio social que se necesita que tenga la docencia.
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9. LA CARRERA PROFESIONAL DOCENTE:
MAS ALLA DE ACUMULAR EXPERIENCIA

omo hemos venido enfatizando desde la introduccién a lo

largo de todo este libro, desde hace ya mds de una década,
se insiste en los informes internacionales de la gran importancia
que tiene el denominado Lifelong Learning, o Aprendizaje Per-
manente, en el dmbito del desarrollo profesional. Debemos ser
conscientes de las importantes implicaciones que tiene este
enfoque en la actualidad: la celeridad, ntiimero y diversidad de
cambios sociales, tecnolégicos, politicos, econémicos, cultura-
les... hace inviable que una persona pueda desarrollarse profe-
sionalmente sin una formacién continua y ajustada a su reali-
dad.

La falta de Aprendizaje Permanente se transforma en la
actualidad en una fuente inevitable de exclusiéon para aquellos
que no acceden a él. Esto afecta a las personas en general y a los
profesionales en particular. El hecho de recibir una formacién
inicial y que esta sirva para desarrollar un carrera profesional
completa ya no es posible. Actualmente, es necesario estar
aprendiendo siempre. Teniendo esto en cuenta, abordamos, en
primer lugar, en el contexto de este capitulo, la importancia de
la formacién permanente en los docentes.
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Tal y como puede observarse en el Figura 9.1, en Espana la
formacién permanente tan solo es obligatoria si se quiere acce-
der a algunas promociones internas o a algin tipo de incentiva-
ciones muy especificas (por ejemplo, mas puntos para concursos
de traslados).

FiGura 9.1
OBLIGATORIEDAD DE LA FORMACION PERMANENTE DOCENTE
EN LA UNION EUROPEA

Educacion infantil

"@” B CINE 0

. Obligacion profesional

1 Requisito para la promocic

]:l Opcional

Fuente: Eurydice, 2013: 61.

En ninguin caso existe una politica que asuma la formacioén
permanente como un elemento de desarrollo profesional en si
mismo. Es decir, aquel docente que se forma lo hace fundamen-
talmente por tres razones principales:

a) por acceder a ciertas incentivaciones puntuales (muy limi-
tadas, dicho sea de paso);

b) por promocionar a puestos profesionales que le alejan, de
alguna manera, de la docencia directa (por ejemplo, equi-
po directivo);
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c) por el interés en seguir mejorando su practica docente en
su aula, en su centro, en su realidad educativa.

De estas tres principales motivaciones (todas legitimas y
comunes en los paises de nuestro entorno), la tercera deberia ser
la mayoritaria y, de hecho, posiblemente (no hay datos sobre
ello), sea la mas comun. Sin embargo, precisamente por ser la
mds necesaria, seria conveniente que se desarrollaran marcos
normativos que favorecieran e incentivaran dicha motivaciéon
por la formacién permanente de nuestros docentes. Y esto, a su
vez, requiere, sin duda, el necesario y ampliamente debatido
diseno de una carrera docente motivante que no «separe» nece-
sariamente al docente de su practica habitual en el aula con sus
alumnos.

Existen numerosas propuestas para definir el desarrollo pro-
fesional de los docentes. Por ejemplo, en el Libro Blanco de la
profesion docente y su entorno escolar del Ministerio de Educa-
cién se proponen tres niveles de desarrollo profesional (Marina,
Pellicer y Manso, 2015):

a) Progreso académico.
b) Progreso en la gestién docente.
¢) Progreso en el mismo puesto de trabajo.

Desde nuestro punto de vista, resulta fundamental enfatizar
aquellos casos de profesores que quieren progresar estando en el
aula. A este respecto, en el mencionado libro, se reflexiona asi:

Hay extraordinarios docentes que no tienen interés en ascen-
der, sino en permanecer en el aula, y conviene que asi sea. Pero eso

no debe impedir que su calidad se reconozca con algiin tipo de
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incentivo: becas de formacion, permisos sabdticos para ampliar
estudios, incentivos honorificos y econémicos. (Marina, Pellicer y
Manso, 2015: 70-71)

sPor qué para «mejorar», esto es, para «ascender» profesio-
nalmente, un docente debe dejar de permanecer en el aula? Por
el contrario, consideramos que es conveniente que los mejores
docentes, que asi quieran, puedan permanecer en el aula sin que
ello suponga reducir sus posibilidades de desarrollo profesional;
al contrario, que se incentive esta opcion.

El problema reside, como ya hemos indicado anteriormente,
en que en Espana no hay un disefio profundo y completo de la
carrera docente. Sirva como ejemplo mads ilustrador el poco
margen de aumento salarial que los docentes espanoles experi-
mentan desde que ingresan en la profesion hasta que se jubilan.
Como puede observarse en la Figura 9.2, mientras que en Espa-
na el incremento de los sueldos de nuestros docentes no llega al
30% a lo largo de toda su carrera profesional, en los paises de la
OCDE vy de la Unién Europea el aumento salarial se acerca al
40%.Y esto, tanto en la etapa de Educacién Primaria como en la
de la Educacién Secundaria.
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FIGUura 9.2
AUMENTO SALARIAL DE LOS DOCENTES EN ESPANA, OCDEY UE
(En ddlares USA)
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Fuente: MECD, 2014: 58.

Con este ejemplo, no queremos decir, ni mucho menos, que el
incentivo econémico deba ser el tinico, ni siquiera el principal. Nues-
tros docentes trabajan, innovan, crean... todos los dias mas alla de
sus condiciones laborales. Sin embargo, en la responsabilidad de la
Administracion Educativa recae el necesario reconocimiento con
algunos tipos de incentivos que pueden ser muy variados.

Y esto nos adentra en la tltima de las cuestiones que queremos
abordar en este capitulo. Son muchas las propuestas que indican
que una parte de los incentivos e incluso de los complementos
salariales deberian relacionarse con la calidad de los desempenos
del docente y, por tanto, que su préctica profesional debe ser eva-
luada. Entramos en un dmbito de gran sensibilidad: la evaluacién
del profesorado. Precisamente por tratarse de un tema complejo
consideramos oportuno comenzar realizando dos puntualizacio-
nes iniciales.
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Lo primero que cabe senalar a este respecto es que debemos
entender la evaluacién como elemento vinculado con el Desa-
rrollo Profesional Docente y, por tanto, como herramienta para
la mejora de la educacién. Esta debe ser la finalidad de la eva-
luaciéon de cualquier elemento del sistema educativo.

La segunda puntualizacién es que la evaluacién del desempe-
no docente debe enmarcarse en un proceso de valoracién de la
totalidad del sistema educativo y no solo de uno de sus actores: el
profesor. Si se evaltia al docente, debe hacerse también a los demas
actores: directores de los centros, a los inspectores y a los propios
evaluadores; al Ministro y a sus asesores... Y, por supuesto, hay
que evaluar otros elementos del sistema que no son solo sus recur-
sos humanos. Evaluar la totalidad de los elementos del sistema
educativo hace mas creible el hecho de pensar que la finalidad de
evaluar al profesor es, efectivamente, mejorar el sistema educativo
y no solo juzgar al profesor, controlarlo o penalizarlo.

Realizando una mirada internacional, se puede reconocer que
hay un ndmero elevado de paises en los que se encuentra cierta
resistencia a la introduccién de la evaluacion del desempenio
docente. Sin embargo, cada vez son mas los que, tras introducir
politicas en esta linea, comprueban que la evaluacion docente
puede ser una palanca para aumentar la calidad de la ensefianza
y el desarrollo profesional continuo de los docentes. En cual-
quier caso, esto no se puede hacer de cualquier manera y sin ser
conscientes de lo complejo de este tema. Como puede observar-
se en la figura 9.3, Espania destaca por ser un pais que, respecto
a los de su entorno, apenas ha abordado esta cuestion.
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FIGURA 9.3
RESPONSABILIDAD DE LA EVALUACION DOCENTE
EN LOS PAISES DE LA UNION EUROPEA
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Fuente: Eurydice, 2015: 109.

Coherentemente con la idea anterior, consideramos que el
disefio de este sistema deberia incluir una diversidad de instru-
mentos y fuentes de informacién, tales como la observacién en
el aula, el establecimiento de objetivos y entrevistas individuales,
la autoevaluacion del profesor, pruebas especificas, los resulta-
dos de los estudiantes con el control de variables de contexto, el
uso de encuestas de informantes clave... En cualquier caso, con-
sideramos imprescindible asumir el debate sobre la evaluacién
del docente (en el marco de la evaluacion del sistema educativo)
vinculado con la mejora de las practicas docentes y, por ende,
con su carrera profesional.
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10. CONCLUSION: EDUCACION,
SOCIEDAD Y PROFESION DOCENTE.
s;UN TRIANGULO DE LAS BERMUDAS?

Cerramos con este décimo capitulo el Lifelong Teacher Educa-
tion que venimos desplegando en estas paginas. Y queremos
hacerlo poniendo sobre la mesa un elemento de la profesién
docente que consideramos de interés, no solo educativamente,
sino desde la perspectiva social: nos referimos al triangulo rela-
cional entre la sociedad, la escuela y los profesores.

La escuela es un sub-sistema de un macro-sistema, el social,
que es mds amplio y la circunscribe. Los profesores, como parte
de ambos, viven las dindmicas entre uno y otro en una constan-
te tension.

Consideramos esas relaciones entre Educacion, Sociedad y
Profesiéon Docente como un Tridngulo de las Bermudas, porque
cuando alguien se acerca a ellas corre el riesgo de perderse...
Bien porque no hay datos con solvencia académica para encon-
trar con facilidad todo lo que esas relaciones suponen, o bien
porque lo que se encuentra parece contradictorio.

Es evidente que el drea determinada por esos tres vértices
requiere atencion... Lo hemos expresado hace muy poco cuan-
do, al desarrollar diez propuestas de reforma relativas a la cues-
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tion docente (Valle y Manso, 2016), apuntabamos como prime-
ros elementos de esa politica los siguientes: enfatizar la relevan-
cia del docente en el desarrollo de la sociedad, reconocer al pro-
fesorado como un profesional de la educacién y mejorar su
consideracién y prestigio social.

En esas relaciones hay varios elementos que pueden analizar-
se, pero tres nos parecen especialmente relevantes: el prestigio de
la profesion docente; la implicacién de la sociedad en el desa-
rrollo del quehacer de los profesores, entendida esta como una
participaciéon colaborativa y enriquecedora; y la satisfaccion
profesional de los docentes.

En relacién con el prestigio social de la profesién docente,
segin un estudio del INEE a partir de los datos de TALIS de
2013 (INEE, 2014: 137), solo el 8% de los profesores espanoles
considera que su profesion estd socialmente bien valorada. La
media de los paises de la OCDE es del 28%, y hay paises con por-
centajes del 59% (Finlandia) o incluso del 66% (Corea). Por
debajo de nosotros solo estdn Suecia, Francia (5%) y Eslovaquia
(4%).

Pero no esta claro si se ajusta la realidad esa percepcion de los
profesores sobre el escaso prestigio que les otorga la sociedad. En
un estudio de la Fundacién Europea Sociedad y Educacién
(FESE, 2013), sobre un listado de profesiones, las respuestas de
los encuestados colocan las de Maestro de Educaciéon Primaria y
Profesor de Educaciéon Secundaria en los puestos 21 y 22, por
debajo de médicos, bomberos, pilotos, arquitectos, quimicos, fisi-
cos, ingenieros, bidlogos, dentistas, asesores financieros, enferme-
ros, farmacéuticos, notarios, técnicos de laboratorio y economistas.
Por su parte, segin el CIS de 2013, para el 54% de los espanoles
la profesién docente tiene bastante o mucho prestigio social, pero
solo el 6,5% la elegiria para sus hijos (INEE, 2014).
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Existen, pues, paradojas entre la percepciéon del prestigio
social de la profesion docente que tienen los propios profesores
y la que manifiesta la sociedad. Asi, siguiendo con el informe de
FESE, «en una escala del 1 al 5, los encuestados atribuyen a los
Profesores de Educacién Secundaria un prestigio de 3,7, mien-
tras que ellos se atribuyen un prestigio de 2,3 y querrian tenerlo
de 4,5» (FESE, 2013: 19).

No es facil descubrir los factores que estan detras de ese pres-
tigio (objetivamente), ni los que estdn detras de sus percepcio-
nes subjetivas. Uno de ellos pudiera ser la imagen que se tiene
sobre las carreras que preparan para ser Maestro de Educacién
Primaria o Profesor de Educacion Secundaria, sobre los candi-
datos que acceden a ellas y sobre la exigencia a la hora de ingre-
sar en la profesion. Un 73% de los encuestados del estudio de
FESE estaria de acuerdo con que el acceso a la carrera de Maes-
tro deberia ser tan exigente como el acceso a la de Medicina.
También una mayoria amplia (68%) ve favorablemente una for-
macién especifica de grado para los Profesores de Educacion
Secundaria, en lugar del modelo actual (FESE, 2013). Esto obli-
ga a replantear, al menos, coincidiendo con nuestra perspectiva
del Lifelong Teacher Education y tal como hemos expresado en
algunos de los capitulos anteriores de este libro, el acceso a la
formacion inicial de los docentes, su propia exigencia durante
esa formacion y el modelo de ingreso en la profesion, si se quie-
re mejorar el prestigio de nuestros profesores y si queremos que
la imagen que de ese prestigio tienen ellos mismos y el que tiene
la propia sociedad se mueva en pardmetros mds ajustados.

Otra cuestiéon que pone de manifiesto ese Tridngulo de las
Bermudas entre las relaciones de la sociedad, la escuela y la pro-
fesion docente es la colaboracién mutua entre la sociedad y la
escuela. Ha de resultar fluida y caracterizarse por generar una
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participacién constructiva y enriquecedora para todos. Por su-
puesto, debe darse primordialmente entre las familias y los pro-
fesores; pero también entre todas las instancias sociales proxi-
mas al centro escolar (el tejido civico, empresarial y cultural del
propio barrio) y entre las mds generales de la vida ciudadana
(administracion, organizaciones no gubernamentales, iglesias,
etc.).

En lo que afecta a la colaboraciéon con las familias, es uno de
los aspectos de mayor influencia en el desarrollo del proceso edu-
cativo para el Foro Calidad y Libertad en la Ensefianza (FERE-
CECA, 2009). Igualmente, para Martinez Dominguez resulta un
pilar esencial para el desarrollo escolar y personal de los alum-
nos, hasta tal punto que su ausencia pueden acarrear problemas
en la evolucién del sujeto y en sus relaciones (Martinez Domin-
guez, 2010). Desgraciadamente, esa colaboracién hace tiempo
que estda eclipsada (Savater, 2008). En efecto, la colaboracién mds
habitual se limita a mantener reuniones al inicio de curso (gene-
ralmente de poca asistencia), informar sobre el progreso de los
alumnos, mantener reuniones de tutoria (en caso de necesidad)
y poco mds. Ademds, la integracién de los padres en el Consejo
Escolar todavia no es una realidad plena en muchos centros. Y
son pocos los centros con escuelas de padres que disefian pro-
gramas de formacién estables. Martinez Dominguez (2010)
senala algunas dificultades para esa colaboracién: incompatibi-
lidad horaria de la vida escolar, familiar y profesional; escaso
interés por parte de las familias; y el recelo por parte de los pro-
fesores. Y anade las diferencias de criterio entre escuela y familia
en torno a las jerarquias, los conflictos de autoridad, las creen-
cias o la cultura.

En lo que afecta al contexto, tanto préximo como mads lejano,
no son muchas aun las instituciones educativas con proyectos
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pedagogicos que se insertan en procesos de colaboracién con el
entorno (actualmente algunos centros inician interesantes pro-
gramas de Aprendizaje-Servicio y los centros donde se desarro-
lla el Bachillerato Internacional tienen experiencias de ese tipo
integradas en el curriculo, pero son ejemplos excepcionales) o
que realizan iniciativas que impacten en la administracion publi-
ca o en las grandes empresas.

A pesar de los datos sobre la percepcion del prestigio de los
docentes y la aparente falta de colaboracién entre la sociedad y
la escuela, los docentes espanoles gozan de un alto grado de
satisfaccion profesional con su desempeno diario. Segun el estu-
dio referido del INEE (2014), sobre datos de TALIS 2013, el 95%
de los profesores espanoles estd satisfecho con su profesion y el
88%, si tuviera que elegir de nuevo, seguiria siendo docente. En
comparacion con los otros paises de TALIS, nuestra posicion al
respecto es la segunda mejor, solo superada por México (98% y
96% respectivamente). Sin embargo, es comun el tépico de que
la docencia es una de las profesiones con mayores bajas por
depresidon. Aunque no hay datos actualizados ni muy contrasta-
dos, hay fuentes que senalaban hace ya tiempo que las bajas por
depresion entre los maestros triplican las de otras profesiones’.

Son, de nuevo, datos paradéjicos en este trinomio relacional
Sociedad-Escuela-Profesion Docente que nos ratifican en nues-
tra denominacién de Tridngulo de las Bermudas: nos perdemos
al acercarnos a ellos. Requeririan un pormenorizado andlisis al
que en nuestro pais las administraciones publicas y las instancias
privadas debieran volcar mds recursos, tanto humanos como

7 «Las bajas por depresion entre docentes triplican las de otras profesio-
nes». El Pais, 29 de enero de 2009. Extraido de http://elpais.com/diario/2009/
01/29/cvalenciana/1233260288_850215.html
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materiales. Por eso resultan tan interesantes iniciativas como La
voz del profesorado® o la serie de articulos publicados en el Bole-
tin del Colegio de Doctores y Licenciados de Madrid desde sep-
tiembre de 2015 hasta enero de 2017° (a ambas hemos hecho ya
referencia en capitulos anteriores) y que son fuentes importan-
tes para esta obra.

Al fin y al cabo, como hemos defendido durante todos los
capitulos de este libro, atender la cuestion docente (Valle y Man-
s0, 2016) desde la perspectiva del Lifelong Teacher Education
podria ayudar a mejorar nuestro sistema educativo... Ojald se
tenga en consideracion por aquellos que tienen en sus manos
cerrar un histérico Pacto Politico y Social por la Educacién.

8 Se trata de una iniciativa para promover estudios sobre la opinién de
los profesores en distintos temas que afectan a la educacién y a su profesion
docente. El primero de ellos ya ha sido publicado: http://www.consejogene-
ralcdl.es/images/LA%20VOZ%20DEL%20PROFESORADO.pdf

° Todos ellos disponibles en https://www.cdlmadrid.org/boletines/
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