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RESUMEN

La transicién de la formacién inicial a la profesién docente sigue siendo un proceso
complejo. El reality shock, o choque con la realidad, se viene informando desde la década de
1980, y todavia en la actualidad los graduados de educaciéon encuentran un lapso entre la
fase formativa y la entrada en el aula. Este gap puede que se haya acentuado en los tltimos
afios por varios motivos: la desconexion entre la capacitacion y las necesidades del aula, la
falta de definicion de la carrera profesional docente, el incremento burocratico y el
rendimiento de cuentas que se implementa en el sistema y la complejidad que afiade la
inclusion y la diversidad sin los recursos apropiados, entre otros factores. Esta
desvinculacion entre fases origina, en muchos contextos, otros problemas que agravan la
situacién como son la desercion de la profesion, especialmente de los docentes noveles, y la

pérdida de atraccién de nuevos candidatos.

Esta investigacion tiene el propdsito de identificar los elementos o instrumentos que
reduzcan la brecha entre la formacion inicial y la entrada a la profesiéon docente y proponer
los cambios pertinentes para mitigar el choque de realidad de los docentes en su
incorporacién a la profesion en Espana. Para ello, se plantea realizar el estudio de tres casos
internacionales (Finlandia, Alemania y Dinamarca) con el fin de observar qué elementos
han sido aplicados para la reduccién del gap y, a nivel nacional, se analizan y se comparan
las propuestas de los programas de induccién que se han presentado en el dltimo decenio.
Por ultimo, se realizan entrevistas a expertos de la educacion, tanto del ambito universitario
como escolar, para discutir los retos y propuestas de cambio en la formacion inicial y en la

induccién.

Los resultados obtenidos muestran que debe haber una vinculaciéon entre las diferentes
etapas por las que transita el docente. Esta se puede generar a través de elementos que
unan las diferentes instituciones al cargo de estas fases y, por ende, las diferentes etapas.
Ejemplo de esto son la alianza y colaboracién entre los agentes que participan, la definicién
de un marco competencial docente y la presencia en todo el proceso formativo de dos
elementos claves: la investigaciéon y la practica. Cabe mencionar que este tema es muy
incipiente, especialmente en el caso de Espafia, lo que requiere mas investigacién para
obtener mayores resultados y facilitar la toma de decisiones a nivel politico para la mejora

en la formacién de los docentes.






ABSTRACT

The transition from initial training to the teaching profession remains a complex process.
Reality shock has been reported since the 1980s, and education graduates still find a gap
between the formative phase and entry into the profession today. This gap may have been
accentuated in recent years for several reasons: the disconnection between teacher training
and the needs of the classroom, the lack of definition of the professional teaching career,
the bureaucratic increase and the accountability that is implemented in the system and the
complexity that inclusion and diversity add without the appropriate resources, among other
factors. This disengagement between phases originates, in many contexts, other problems
that aggravate the situation, such as desertion from the profession, especially of novice

teachers, and the loss of attraction of new candidates.

This research has the purpose of identifying the elements or instruments that reduce the
gap between initial teacher training and entry into the teaching profession and propose the
pertinent changes to mitigate the shock of reality of teachers in their incorporation into the
profession in Spain. For this, it is proposed to carry out the study of three international
cases (Finland, Germany and Denmark) in order to observe what elements have been
applied to reduce the gap and, at the national level, the proposals of induction programs
that have been presented in the last decade are analyzed and compared. Finally, interviews
are conducted with education experts, both from the university and school spheres, to

discuss the challenges and proposals for change in initial teacher training and induction.

The results obtained show that there must be a link between the different stages that the
teacher goes through. This can be generated through elements that unite the different
institutions in charge of these phases and, therefore, the different stages. Examples of this
are the alliance and collaboration between the participating agents, the definition of a
teaching competence framework and the presence of two key elements throughout the
training process: research and practice. It is worth mentioning that this issue is very
incipient, especially in the case of Spain, which requires more research to obtain better

results and facilitate decision-making at the political level to improve teacher training.
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PRESENTACION

Introduccion

Existe una brecha entre la formacioén inicial y la entrada a la profesiéon docente. No es una
cuestién reciente, Veenman ya definfa este ggp en 1984 como reality shock (choque de
realidad) para sefialar el colapso de los ideales formados en la formacién inicial como
resultado de confrontar la severa y dura realidad del aula. Durante los tultimos afios se ha
utilizado también la expresion fransition shock (choque de transicion) para hacer mas

hincapié en la brecha producida por el cambio entre etapas.

El reality shock se acentia con los cambios producidos en las dltimas décadas; los avances
tecnoldgicos, el acceso a la informacion, los organismos internacionales y la integracion de
los mercados han creado sociedades mas diversas y plurales (OECD, 2022). Esta diversidad
y pluralidad afiade mas dificultad en el aula, exigiendo al docente' asumir un mayor y
complejo abanico de tareas. Otro factor que también agrava la situacion es la tendencia
mundial en la que nos encontramos que apuesta por una mejora de la calidad de la
educaciéon a partir de la aplicaciéon de politicas educativas reguladas por el binomio
rentabilidad-productividad, es decir, minimo coste y mayor eficiencia. Todas ellas
comparten el lema “mido, luego existo” (Candela, 2015), basando los resultados en pruebas
estandarizadas y utilizando sistemas de evaluaciéon desde la optica del rendimiento. Estas
nuevas politicas promulgadas por organismos supranacionales, entre otros, provoca un
aumento de control a través de la rendicion de cuentas y la peticion de resultados que exige
todavia mas a los docentes. Como cita Lopez Rupérez: “al profesor del presente siglo se le
traslada la exigencia social y econémica de mejorar los resultados escolares, probablemente

mas que en ninguna otra época anterior” (2015: 283).

Las consecuencias de estos elementos se traducen en el abandono de la profesiéon docente
especialmente en los primeros afios de ejercicio; en Canada el 24% de los noveles” dejan la
ensefanza dentro del primer afo, el 33% la abandona después de tres afios y entre el 40% y
el 50% la deja dentro de los primeros cinco afios (Farrell, 2016). Muy parecida es la

situaciéon en Estados Unidos donde mas del 44% de los noveles abandona la profesion

! Se usara el término docente para referirse conjuntamente al cuerpo de maestros de primaria y al profesorado
de secundaria.

2 Se usara el masculino genérico como forma gramatical para referirse al conjunto de personas de uno u otro
género en el estilo de redaccién sin que ello presuponga ningin elemento disctiminatotio.
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durante los primeros cinco afios (Ingersoll et al., 2018). Estos numeros se acentian todavia
mas en centros escolares desfavorecidos (Carver-Thomas y Darling-Hammond, 2019;

Benhenda y Macmillan, 2021).

Uno de los motivos de este abandono es la dificultad en la gestiéon de aula; a nivel mundial,
casi un tercio de los nuevos docentes informan un alto nivel de necesidad de desarrollo
profesional en torno a la disciplina del alumnado y los problemas de conducta (OECD,
2012). Los docentes noveles también revelan que no se sienten tan preparados en la
pedagogia o la practica en el aula de las materias en comparaciéon con el contenido de las
materias (OECD, 2017). El 50% de los nuevos docentes informa que se siente muy bien
preparado en relacién con el contenido de su materia y solo el 33% expresé este nivel de
confianza con respecto a la pedagogia y la practica en el aula de estas materias (OECD,
2014b). De hecho, en la mitad de los paises que participan en TALIS, el tiempo de clase
dedicado a la docencia real ha disminuido en los ultimos cinco-diez afios y la cuestién
empeora en el caso de los docentes noveles y principiantes que aun dedican menos tiempo

de clase a la docencia que el resto (OECD, 2019b)°.

A este aspecto, se designa a los programas de formacion inicial de docentes como el mayor
responsable en la preparacion de los nuevos docentes para el mundo laboral, sin embargo,
una vez el docente ha entrado en la profesiéon docente, se sugiere que las escuelas ofrezcan
el mayor apoyo posible (OECD, 2012). Burns y Gottschalk (2019: 276) sefialan
directamente al sistema y afirman que este falla:
Educar a los docentes para los desafios de las aulas modernas es un esfuerzo complejo y
polifacético. Romper patrones y aprender nuevos comportamientos requiere capacitacion y
preparacién continuas, asi como apoyo y desarrollo de capacidades (OECD, Educating
Teachers for Diversity: Meeting the Challenge, 2010). Pero los sistemas educativos no siempre son
particularmente exitosos en este frente.
En muchos de los casos se tiende a criticar la falta de practicas en la formacion inicial, pero
lo que no se acaba de resolver es la relaciéon entre teorfa y practica, teniendo, por tanto,

problemas estructurales en la formacion inicial (Trujillo, 2021).

En esta linea, la OECD (2019b) revela que hay cuatro desafios a los que se enfrenta la

formacién inicial.

3 Se debe matizar que al ser resultados de TALIS, estos datos hacen referencia a los docentes de secundaria,
no obstante, serfa interesante observar qué ocurre en el caso de los docentes de primaria, pero no hay
disponibilidad de datos sobre ello.
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e FEl primero es que las competencias profesionales se desarrollen en todas sus
dimensiones, esto implica los diferentes dominios de conocimiento y las competencias
practicas para facilitar la toma de decisiones y la instruccién. Para poder llegar a cubrir
todas las competencias profesionales es necesario que la formacion inicial no sea un
cimulo de asignaturas independientes sino que deben estar interconectadas e
interrelacionadas, esto exige un trabajo conjunto entre departamentos y profesorado.
Aunque la formacién inicial pueda estar estructurada de manera consecutiva o
simultanea, los paises parecen tener dificultades para encontrar el equilibrio entre la
materia y el conocimiento pedagogico.

e Flsegundo desafio hace referencia a la dificultad de actualizar el plan de estudios de la
formacién inicial con las nuevas evidencias sobre la ensefianza y el aprendizaje.
Existen varias dificultades alrededor de este aspecto que hacen que sea un desafio,
como por ejemplo la escasez de formadores de docentes en contacto y con acceso a
las nuevas evidencias, la escasa diteccion de los canales de comunicaciéon a los
formadores de docentes y la rigidez de los procesos institucionales que tampoco

favorecen a la actualizacién y modificacion de los planes de estudios.

e Fl tercer desafio es la desconexion entre las instituciones de formacion y los centros
educativos. Esto provoca que la formacion inicial no recoja la realidad de los centros y

no incluya las modificaciones que se realiza en el curriculum escolar.

e Y, por ultimo, el papel de los formadores de docentes. Estos deben ser ejemplos de los
futuros docentes lo que implica no solo estar actualizado de las nuevas evidencias
sobre los nuevos modelos de ensefanza y aprendizaje, sino también ajustar las

practicas con los nuevos resultados.

Por todo ello, se pone en duda la capacidad de la formacion inicial para cumplir su funcién
de ofrecer a los docentes las herramientas necesarias para hacer frente a las dificultades
actuales del aula. En este sentido, desde los centros educativos se pone de manifiesto que la
satisfaccion por las competencias de los docentes recién graduados o noveles es inferior a
la importancia de dichas competencias, segin recoge el estudio realizado por la Ageéncia per
a la Qualitat del Sistema Universitari de Catalunya (AQU, 2015). Este mismo estudio
afirma que las competencias de los docentes que los dirigentes de centros educativos
esperan mas y de las que menos se recibe son la gestion del aula (-2,7), gestion de conflictos

(-2,6), lengua extranjera (-2,3) e innovacion e investigacion (-2,1). Se observa, por tanto,
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otra vez la falta de preparacion en cuanto la gestion de aula y del alumnado. También cabe
destacar la innovacion y la investigacion como cuarta competencia con mayor margen de

maniobra, que sera elemento de estudio mas adelante.

Para intentar solventar esta problematica, en los dltimos afios, las universidades han
incrementado el uso de metodologias mas practicas (observaciones a través de video,
estudios de situaciones y de casos, etc.) o han comenzado a establecer conexiones con los
centros educativos, principalmente a través de las practicas externas, donde profesorado
universitario y tutores de centro trabajan para formar al futuro docente, pero ¢llega a ser
suficiente este mecanismo para reducir la brecha entre la formacién inicial y la realidad del
aula? o gun incremento del numero de créditos destinados al practicum solventa esta
desconexién entre fases? Hay otras cuestiones de caracter mas general que también surgen
a partir de este tema: ¢qué modificaciones en la formacioén inicial han llevado a cabo los
modelos de formaciéon docente de referencia en los dltimos afios para suavizar el reality
shock?, ¢la formacion inicial facilita las competencias que son necesarias para acceder a la
profesion? Asimismo, se ha observado la implementaciéon de programas de induccion,
alentados por organismos supranacionales, como solucién para mitigar el cambio entre
fases y disminuir la desertizaciéon de la profesion. ¢Una nueva etapa formativa puede
solventar la problematica presentada?, ;qué elementos requiere un programa de induccién

efectivo para poder reducir el gap entre formacion inicial y la entrada a la profesion?

Esta investigacion pretende identificar los elementos o instrumentos que reducirfan la
brecha entre la formacién inicial y la entrada a la profesiéon y proponer los cambios
pertinentes para mitigar el choque de realidad de los docentes en su incorporacion a la

profesion en Espafia.

Cuestion no resuelta

Veenman (1984) llevé a cabo una investigacion con el objetivo de revisar la literatura
relevante para tener una idea de los problemas de los profesores principiantes de primaria y
secundaria desde una perspectiva internacional. Para ello seleccion6 una muestra de 83
estudios a partir de los siguientes criterios: los estudios debifan tratar los problemas de los
profesores principiantes (1 a 3 afios de experiencia), debfan basarse en investigaciones

empiricas y debian ser realizados a partir de 1960. De los 83 estudios, 55 eran de Estados
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Unidos (incluido 1 de Puerto Rico), 7 de Alemania Occidental, 6 del Reino Unido, 5 de los
Paises Bajos, 4 de Australia, 2 de Canada, 2 de Austria, 1 de Suiza, y 1 de Finlandia.

En el analisis de los resultados, se observaron diferencias entre los docentes noveles de
primaria y secundaria. No obstante, se detectaron ocho problemas que se perciben con

mayor frecuencia independientemente de la etapa educativa, estos son:

1. La disciplina en el aula

La motivacion de los alumnos

El tratamiento de las diferencias individuales
La evaluaciéon del trabajo de los alumnos
Las relaciones con los padres

La organizacion del trabajo en clase

Los materiales y materiales didacticos insuficientes y/o inadecuados

S T A o

El tratamiento de los problemas de los alumnos individuales.

La investigacion recoge hasta un total de 24 problemas, de los cuales no todos son
exclusivos de los docentes noveles, sino que también son compartidos por los docentes

experimentados (1984: 158).

Coincidiendo con el resultado de la investigacién de Veenman, un estudio realizado en
Espafia en el 2002 (Camacho Gonzalez y Padréon Hernandez, 2006), detecta que la
disciplina y, por ende, los comportamientos disruptivos del alumnado siguen siendo los
problemas que mas preocupan a los docentes (2006: 22). Sin embargo, hay otros estudios
que cuestionan la vigencia en la actualidad de las investigaciones que son previas al s. XXI,

como la de Veenman.

Cardona Andujar (2008) lleva a cabo una investigaciéon con el objetivo, entre otros, de
descubrir en qué medida afectan al profesorado de la poblacion estudiada el conjunto de
problemas que, segin Veenman, enfrentaban los docentes noveles. Los resultados

muestran que los problemas que mas afectan al docente novel son:

1. El trabajo burocratico
LLa motivacion de los alumnos
El tratamiento de las diferencias individuales

La disciplina en el aula

A

El tratamiento de los alumnos de aprendizaje lento
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6. La falta de tiempo para preparar las clases
7. La sobrecarga de trabajo

8. El nimero de alumnos por aula

Se puede observar que en el contexto actual, segun este estudio, la principal preocupacién
de los docentes es el trabajo burocratico, a diferencia de las dos investigaciones anteriores
que apuntaban a la disciplina en el aula. Los problemas ubicados en segundo y tercer lugar
coinciden con los resultados del estudio de Veenman. No obstante, es dificil llevar a cabo
una comparacion de los resultados de dichas investigaciones — Veenman (1984) y Cardona
Andujar (2008)- ya que la definicién de novel difiere en ambos estudios. Mientras el
primero lo define como el docente durante los tres primeros afos de ejercicio, el segundo

lo hace durante los primeros siete afios.

En esta linea, Correa et al. (2015) apunta que la definicion del reality shock descrito por
Veenman queda obsoleta en el contexto pedagdgico contemporaneo, donde el cambio
constante reina la situaciéon de inestabilidad y sefiala a este como la principal causa de
intensificaciéon y sobrecarga laboral, que se vive con especial intensidad durante los
primeros afios de la carrera docente. En la misma linea se sitda la situaciéon de movilidad e
inestabilidad profesional que sufren los noveles en sus primeros afios de ejercicio donde no
pueden establecerse y pertenecer a un mismo centro educativo, lo que dificulta el desarrollo
profesional docente. Los propios autores reclaman una formacién que ofrezca “diferentes
entornos de aprendizaje que pueden mejorar la flexibilidad y la capacidad de los profesores

principiantes para hacer frente al cambio” (2015: 73).

Otra investigacion, realizada por Canon et al. (2017), también en el contexto de Espafia,
afirma que la mitad de los docentes noveles encuestados (50,7%) no considera que los
principiantes en la profesiéon docente tengan crisis o sufran el llamado “shock de realidad”,
porque creen que lo que encuentran al llegar a la escuela y al aula no es diferente de lo que
en realidad esperaban, aunque el 51,7% de los docentes con experiencia cree que hay un
“shock de realidad” al entrar al aula por primera vez (2017: 108). Estos datos muestran una
percepcion diferente entre los noveles y los expertos, o puede que el tiempo con
perspectiva cambie la percepciéon. No obstante, este mismo estudio concluye que, salvo en
algunas situaciones menores, la experiencia global de los docentes de educacion primaria en
su primer afio de docencia se valora como positiva. Esto difiere en muchos otros contextos

donde la experiencia durante los primeros afios no es tan satisfactoria.
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En definitiva, después de 40 afos se observa que siguen habiendo los mismos problemas
de disciplina en el aula. Lo que lleva a pensar que, exista o no reality shock o como haya
permutado ese concepto en la actualidad, como consecuencia de los cambios producidos
en el sociedad, sigue subsistiendo una anomalia en el sistema que conlleva a consecuencias
no deseadas como el alto porcentaje de abandonos de los docentes en los primeros afios de
ejercicio o la falta de preparacion de los noveles que afecta su autoestima y a su desempefio
profesional y, por ende, a la calidad de la educaciéon. De estos déficits, suelen buscarse la
responsabilidad en la formacién inicial recibida o en el débil sistema de acceso a la

profesion.

Justificacion

La eleccién y especialmente la delimitacion del objetivo de estudio no fue facil. Sabiamos
que querfamos estudiar la cuestion practica de la formacién de docentes, pero no
consegufamos concretar el objeto en cuestion hasta pasado un tiempo. Este tiempo nos
permitié ver con mas claridad que habia un vacio entre la formacion inicial y el acceso a la
profesiéon docente. Y, esa discontinuidad, no sélo era caracteristico de nuestro sistema de
formacion, sino que también era compartido con la mayoria de sistemas internacionales.
Comenzamos a indagar el panorama internacional y vimos una tendencia generalizada en la
implementaciéon de una nueva fase formativa llamada induccion vy, paralelamente, vimos
que también surgfa mucho interés por el tema en Espafa con alguna que otra propuesta en
marcha. Poco a poco se iba definiendo el objeto de estudio hasta llegar a ¢él: el proceso
formativo del docente, desde su acceso a la formacion inicial hasta la entrada a la profesion.
Para delimitar y focalizar la investigacién, el estudio se centra en los docentes de la
ensefianza basica obligatoria, es decir, maestros de primaria y profesorado de secundaria

inferior.
Las razones que nos han llevado a elegir este objeto de estudio son las siguientes:

En primer lugar, un interés personal y profesional. Al iniciar las discusiones sobre el objeto
de estudio, tanto el director de la tesis como yo trabajabamos en el Programa de Mejora e
Innovaciéon en la Formacion de Maestros (MIF) del Consejo Interuniversitario de Catalufia,
junto al catedratico de la Universidad de Barcelona y director del programa Miquel
Martinez. Este programa quinquenal (2013-2018) tenfa la funcién de coordinar las

universidades catalanas, publicas y privadas, con la finalidad de contribuir en la mejora de la
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formacién inicial de maestros. Ademas de incentivar la investigaciéon en docencia
universitaria y la movilidad internacional, el programa era un epicentro de debates y
discusiones entre universidades y el departamento de Educaciéon del Gobierno catalan.
Dentro de estas discusiones se encontraba el enlace entre la formacién inicial y el acceso a
la profesion docente y los entresijos que este asunto comportaba. Mi experiencia personal
también ha influido en cierta manera; después de finalizar el Curso de Aptitud Pedagogica
(CAP) en Economia, opté por seguir estudiando, en vez de iniciarme en la docencia. La
sensacion de no sentirme preparada para ejercer como docente me llevé a matricularme en
la licenciatura de Pedagogia, y ampliar mis conocimientos, pedagogicos y didacticos. Esta

situacion motivé y afiadié interés a conocer y estudiar mas sobre el tema.

La segunda razén es el interés publico y de la comunidad educativa. Como se ha
mencionado, no es una cuestion unicamente del sistema de formacion de docentes en
nuestro pafs, es una problematica internacional. En el 2010, la Comisiéon Europea publicé
una guia de informacion practica para el desarrollo de programas de induccién estructurado
para todo el profesorado novel, juntamente con propuestas que se pueden implementar.
Este documento nace como peticiéon de los Estados miembros que ven la necesidad de
proveer al docente novel de un programa de acompafiamiento durante sus primeros afios
de profesion. Y desde entonces, los paises han ido introduciendo cambios en sus sistemas
de formacion inicial para reducir el gap existente entre la formacion tedrica y la formacion

practica.

Por ultimo, pero no por ello menos importante, contribuir a arrojar algo de luz sobre esta
problematica con el fin de mejorar en el sistema de formacion de docentes. Las estadisticas
muestran que cada afio mas docentes noveles abandonan la profesion durante los primeros
afios. En Inglaterra, en el 2017, el 15% de los docentes abandonaron en su primer afio de
docencia, mientras uno de cada cuatro lo hacfa durante los primeros tres afios y dos de
cada tres segufan en servicio después de cinco afios (Department for Education, 2019).
Parecidos son los nimeros en Dinamarca, uno de cada seis abandonaron al acabar el
primer afo en el 2016 (Hermann, 20106), y en Suecia, en el 2010, el 16% de los recién
graduados optaron por un trabajo alternativo a la docencia (Lindqvist, Nordinger &

Carlsson, 2014).

Por todo ello, creemos que es necesario abordar este tema desde una perspectiva

internacional, analizando con detalle los modelos de formacién inicial de otros paises,
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especialmente las medidas que estan llevando a cabo Finlandia, Alemania y Dinamarca para
reducir la brecha entre el saber académico y el saber escolar. Igualmente, desde una
perspectiva nacional, estudiar el sistema de formacion inicial y las propuestas de induccién

que se han disefiado para implementar en nuestro pais.

Preguntas y objetivos de la investigacion

Las preguntas que emergen de este planteamiento y que van a ser guia y epicentro de la

investigacion son las siguientes:

¢Existe una definiciéon general o compartida sobre lo que significa ser un docente

competente?

¢Qué aprendizajes podemos obtener de los ejemplos de Finlandia, Alemania y

Dinamarca en cuanto a la formacion inicial y el acceso a la profesion docente?

¢Qué cambios han impulsado los tres ejemplos internacionales para mitigar la

brecha entre la formacion inicial y la entrada a la profesion?
¢Coémo se configura la formacion inicial y el acceso a la profesion en Espafia?

¢Cuales son los elementos clave de las propuestas de acceso a la profesiéon docente

presentadas en nuestro contexto en los ultimos afios?

¢En qué direccion debe orientarse el sistema de formacion inicial de docentes y de
acceso a la profesion para cumplir las exigencias educativas de las proximas

décadas?
A partir de las preguntas planteadas, se formulan los tres objetivos principales de la tesis:
O1. Identificar qué competencias son necesarias que los docentes adquieran para acceder a la profesion.

O2. Analizar el modelo de formacion inicial y entrada a la profesion de tres casos de estudio internacionales

(Finlandia, Alemania y Dinamarca) y el caso de estudio nacional (Esparia).
O3. Analizar y valorar el modelo de acceso a la profesion docente en Esparia y las propuestas de cambio.
Guia de lectura

La tesis se divide en cuatro bloques.

Un primer bloque que describe el marco tedrico y el marco metodolégico. En el primero

se incluye la revision de la literatura sobre las competencias que un docente debe disponer
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cuando finalice la formacion inicial. A continuacioén se identificarin, a través de referentes
bibliograficos, los aspectos relevantes de la formacion inicial y de la induccién. En cuanto
al capitulo de metodologfa, este desarrolla la finalidad y objetivos de la investigacion y el
sistema metodoldgico llevado a cabo (método, disefio y fases). Se completara el bloque con
la explicacion de los casos objetos de estudio, la aproximacion utilizada, las técnicas de
recogida de informacién aplicadas, el analisis de los datos y los criterios de rigor cientifico y

éticos.

En el segundo bloque se describe el estado de la cuestién de la formacion inicial y entrada
a la profesion desde una perspectiva internacional y nacional. En el estudio internacional se
analiza (1) el contexto histérico politico-administrativo, (2) la estructura del sistema
educativo actual y (3) la formacion inicial y entrada a la profesion docente de Finlandia,
Alemania y Dinamarca. Este apartado cierra con un cuadro sindptico resultado del estudio
comparativo de los tres pafses. En el apartado nacional se analiza (1) el acceso a la
formacion inicial, (2) la formacién inicial y (3) el acceso a la profesién. Las dos primeras
cuestiones, al estar reguladas por las propias universidades, se analizaran a nivel
universitario, mientras que el acceso a la profesién docente se analizara a nivel autonémico.
Para ello se ha hecho una seleccién de cuatro universidades: Universidad Auténoma de
Madrid, Universidad de Barcelona, Universidad de les Illes Balears y Universidad de
Valencia) que corresponde con las comunidades auténomas de Madrid, Catalunya,
Comunidad Valenciana e Islas Baleares. La seleccion responde a la necesidad de tener
diversidad de estructuras y enfoques. Para ello se ha tenido en cuenta que las universidades
fuesen de diferentes CCAA, aportaran elementos de interés como son los requisitos
especificos de acceso y, por ultimo, tuvieran diferentes dimensiones en cuanto al volumen
de matriculaciéon. El bloque se cierra con un apartado donde se resumen los rasgos o

fenémenos destacables de cada caso y las tendencias comunes.

El tercer bloque se centra en el analisis del objeto de estudio y como lo ven los expertos.
Para ello, se ha divido el bloque en dos capitulos: un primero con las propuestas de
induccién que se han presentado a nivel nacional y, un segundo, con las entrevistas a
expertos de la educacion del pafs. El primero se inicia con una previa sobre la induccion y
el contexto politico, continua con el analisis de las propuestas de induccién y finaliza con el
analisis comparativo y los puntos clave de las propuestas. Mientras que el segundo se centra

en el analisis de las entrevistas y se realiza a partir de las categorias de analisis: formacion
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inicial, induccion, prospectiva. A estas tres categorias se aflade un apartado previo sobre las

consideraciones generales que surgen de las declaraciones de los informantes.

Por dltimo, el cuarto bloque cierra este trabajo con las conclusiones donde se incluye la
discusion, con la reflexién y propuesta de los puntos criticos que surgen del trabajo de
investigacion, las fortalezas y limitaciones de la tesis, tanto tedricas como metodolégicas, y
se finaliza el capitulo con la prospectiva del objeto de estudio y de la investigacion sobre el

tema.
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BLOQUE I

“El techo de un sistema reside en la calidad de

sus docentes”
(Batber y Mourshed, 2007)
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CAPITULO 1. MARCO TEORICO

El perfil docente se podtia definir como las cualidades que debe tener un docente para
ejercer la profesion. En este capitulo se expondran cinco discursos, de diferentes
procedencias, sobre cual es el perfil del docente que la escuela y, por ende, la sociedad
demanda. Asimismo, identificaremos, a través de referentes bibliograficos, cuales son los

aspectos relevantes del proceso formativo y selectivo antes de acceder a la profesion.

1.1. Perfil del docente

En la definicién del perfil del docente hemos considerado incluir cinco referentes. Esta
eleccion pretende recoger los discursos procedentes de diferentes sectores: gubernamental,

expertos y de organismos internacionales.

El primer ejemplo es el Reference framework for professional competencies for teachers (traducido
como Marco de Referencia de Competencias Profesionales) realizado por el Gobierno de
Quebec (2021); el segundo esta elaborado por el Finnish Teacher Education Forum consultado
en el articulo escrito por Lavonen (2018), y en tercer lugar, se analiza el documento La
mejora de la formacion inicial de docentes. Reflexciones y propuestas (Ametller y Codina (coord.),
2017), elaborado por un grupo de expertos que forman parte del Programa de Mejora e
Innovacion en la Formacion de maestros (MIF). A diferencia de otras referencias, estas dos
ultimas proceden de diferentes profesionales del mundo de la educacién, lo que acoge
diversas visiones y perspectivas sobre el tema en cuestiéon. Por dltimo, el cuarto y quinto,
son las descripciones de las competencias docentes procedente de dos organismos
internacionales: la Organizaciéon de Cooperacién y Desarrollo Econémico (OCDE) y la
Unién Europea (UE). En el caso de la OCDE, el informe A Flying Start: Improving Initial
Teacher Preparation Systems (OECD, 2019a) define la “competencia profesional de los
docentes” asi como recoge las cualidades que los nuevos docentes deberfan de poseer. Por
su parte la UE presenta los principios europeos comunes para las competencias y
cualificaciones de los docentes en el texto Common European principles for teacher competences and

qualifications (European Commission, 2005).
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1.1.1. Marco de Referencia de Competencias Profesionales del Gobierno del

Quebec

El gobierno del Quebec sefala la necesidad de adquirir dos tipos de competencias — las
fundamentales y las transversales-, ademas de tener en cuenta las competencias necesarias
en tres areas: 1) las que estan relacionadas con el trabajo con el alumnado, tanto dentro
como fuera del aula; 2) las vinculadas a la interaccién y colaboracién de los docentes con
otros actores de la educacion; y 3) las relacionadas con la actualizacién de las competencias
y conocimientos a través de la educaciéon continua, el desarrollo profesional y la
participacién en actividades grupales, entre otros y enfatiza la responsabilidad de los

docentes de contribuir a su profesién (Gobierno de Quebec, 2021).

En resumen, el documento propone un total de trece competencias profesionales basicas

de los docentes (tabla 1).

Tabla 1. Cuadro resumen de las 13 competencias profesionales basicas de los docentes

DOS COMPETENCIAS FUNDAMENTALES

Competencia 1 Actuar como facilitador cultural en el desempenio de sus funciones

Competencia 2 Dominar el idioma de instruccién

AREA 1: Seis competencias especializadas centrales para trabajar con y para los
estudiantes

Competencia 3 Planificar situaciones de ensefianza y aprendizaje

Competencia 4 Implementar situaciones de enseflanza y aprendizaje

Competencia 5 Evaluar el aprendizaje

Competencia 6 Gestionar como funciona la clase

Competencia 7 Tener en cuenta la diversidad del alumnado

Competencia 8 Apoyar el amor de los estudiantes por aprender

AREA 2: Dos competencias que subyacen a la profesionalidad colaborativa

Competencia 9 Participar activamente como miembro del equipo escolar

Competencia 10 Cooperar con la familia y los socios educativos de la comunidad

AREA 3: Una competencia inherente a la profesionalidad docente

Competencia 11 Comprometerse con el propio desarrollo profesional y con la profesion

DOS COMPETENCIAS TRANSVERSALES

Competencia 12 Utilizar tecnologias digitales

Competencia 13 Actuar de acuerdo con los principios éticos de la profesion

Fuente: Reference framework for professional competencies for teachers (Gobierno de Quebec, 2021)
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En las competencias fundamentales se incluye al docente como facilitador de la cultura y
con el dominio del idioma de instruccion, mientras que las competencias transversales
hacen referencia a las tecnologfas digitales y a los principios éticos de la profesion. En
cuanto a las competencias por areas, en el primer grupo se distinguen las relacionadas con
la ensefianza y aprendizaje como son la planificacion, la implementacién y la evaluacion;
estas se complementan con la gestiéon de la clase, el tener en cuenta la diversidad del
alumnado y el apoyo a los estudiantes. El area correspondiente al trabajo con otros
profesionales contiene la participacion activa en el equipo escolar y la cooperacion con las
familias y socios educativos. Por ultimo, el area que hace referencia al desarrollo

profesional incluye el compromiso por el propio desarrollo profesional y con la profesion.

El documento profundiza un poco mas y detalla en qué momento se debe adquirir cada
competencia a lo largo del desarrollo profesional (Tabla 2). El documento distingue cuatro
momentos clave: 1) antes de la formacién inicial, 2) al final de la formacién inicial, 3) al

entrar en la profesion y 4) a lo largo de la carrera docente.

Tabla 2. Nivel de adquisiciéon de competencias a través del desarrollo profesional continuo

Formacion inicial del docente en Formacioén continua
Las trece la universidad
competencias Antes de la Al final de la Al entrar en la Alo largo de la
formacion inicial | formacién inicial profesion carrera docente
Competencias fundamentales

C1 O o { [ |

C2 (o) o [ |
AREA 1: Competencias especializadas centrales para trabajar con y para los estudiantes

C3 o o [ ]

C4 o o [ |

C5 [ o [ ]

C6 [ | [ |

C7 O o o [ ]

C8 (o] [ [ ]

AREA 2: Competencias que subyacen a la profesionalidad colaborativa
C9 (@) { [ ]
C10 O [ ] [ |
AREA 3: Competencia inherente a la profesionalidad docente
Cl1 | | O | o | u
Competencias transversales
C12 (o) o [ |
C13 O (o] [ [ ]

Fuente: Reference framework for professional competencies for teachers (Gobierno de Quebec, 2021)

Leyenda:
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Comienzo de la adquisicién de competencias
Competencia parcialmente dominada

Competencia mayormente dominada

"®@O0O0O

Competencia completamente dominada

Cabe destacar este ultimo elemento de la propuesta del Gobierno del Quebec que pone de
relieve las diferentes fases y momentos que se debe tener en cuenta en el transcurso de la
adquisicion de las competencias docentes, lo cual permite organizar debidamente la carrera

profesional docente.

1.1.2. Foro finlandés de la formacion de docentes

El Finnish Teacher Education Forum, compuesto por 100 personas entre ellos formadores de
docentes de todas las universidades finlandesas, e incluye a docentes y empleados
administrativos que trabajan en el campo de la educacién, tanto a nivel nacional como
local, y sindicatos correspondientes, se cre6 a peticion del Ministerio de Educacién y
Cultura de Finlandia para llevar a cabo una serie de acciones que formaban parte de la
reforma educativa del 2016. Este foro elaboré un listado con veintidés objetivos de
competencias que un docente debe tener, clasificaindolos en tres grupos: 1) conocimientos
solidos y amplios, 2) experiencia en la generacién de ideas novedosas e innovaciones
educativas, y 3) competencias requeridas para el desarrollo de su propia experiencia y la de

las escuelas.

El primer grupo, conocimientos sélidos y amplios, estd compuesto por un total de nueve
items donde se citan conocimientos, competencias, habilidades y actitudes. En cuanto a los
conocimientos, hace una triple diferenciacion: por un lado, los conocimientos mas
relacionados con la accién de ensefiar: conocimiento de la materia, conocimiento
pedagdgico, didactica de la materia y conocimiento contextual; por otro, los conocimientos
transversales, como son los relacionados con los derechos humanos y la democracia, la
educaciéon emprendedora, el desarrollo sostenible y la globalizacion, y, por dltimo, los
conocimientos relativos al alumnado: aprendizaje y diversidad, incluidas las necesidades
especiales y los antecedentes multiculturales. En las competencias, se hace una doble
distincién: a aquellas para ser un profesional auténomo, donde se citan las acciones de
planificar, implementar y evaluar, tanto sus propias practicas como el aprendizaje de los
estudiantes, y las competencias necesarias para trabajar en entornos digitales y fuera del

aula. En cuanto a las babilidades, se clasifican las habilidades para trabajar en colaboracion
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as{ como las habilidades de entender y aplicar la investigacion. Por ultimo, las actitudes se
centran en la ideologia profesional y comportamiento ético y la conciencia de las diferentes
dimensiones de la profesiéon docente, haciendo referencia a las bases sociales, filosoficas,
psicoldgicas, sociolégicas e historicas de la educacidn, asi como las conexiones sociales de

las escuelas.

En el segundo grupo focalizado en la innovacién, se listan cinco requisitos entre ellos
competencias, habilidades y actitudes. En cuanto a competencias se cita, por un lado, a los
procesos creativos, tanto en la elaboracion de ideas relacionadas con la ensefianza como la
aplicaciéon de innovaciones educativas y, por el otro, las competencias para disefar,
implementar y evaluar un curriculo de nivel escolar y mejorarlo continuamente. La babilidad
mencionada en este grupo hace referencia a la habilidad de producir conocimiento.
Mientras que las actitudes necesarias son: actitud positiva antes los cambios con lo que ello
conlleva (tolerancia a la incertidumbre y nuevas e innovadoras formas de pensar) y
voluntad de crear un ambiente positivo que promueva los procesos creativos y la

produccion de innovacion educativa.

El tercer y dltimo grupo de requisitos hace referencia al desarrollo de la propia practica del
docente y la de los centros educativos. En este grupo se mencionan ocho aspectos entre
competencias, habilidades, capacidades y actitudes. Las competencias que se mencionan son
cinco y se centran en la competencia del disefio curricular como herramienta para innovar
los enfoques pedagdgicos y los entornos de aprendizaje, también se cita a la competencia
involucrada en el trabajo en redes y equipos, la competencia para reflexionar sobre el
ejercicio profesional (para, en y sobre la accion), la competencia para desarrollar docencia a
través de actividades reflexivas, conocimiento basado en la investigacioén, tutorfa,
capacitacion en servicio y seminarios y talleres y, por ultimo, la competencia para un trabajo
de calidad, utilizando los resultados de las evaluaciones para la mejora y desarrollar una
cultura escolar junto al alumnado, familias, expertos y partes interesadas. También se
menciona la habilidad para la autoevaluacion y la capacidad de facilitar, entrenar, orientar o
capacitar a otros maestros. Y, por ultimo, se menciona la acttud de apoyo hacia los

diferentes grupos profesionales.

De esta referencia, cabe resaltar la importancia de la innovacion en la practica educativa,

acompafiada y relacionada con la investigacion y la reflexion. El foco se centra, por un
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lado, en el conocimiento, tanto como fuente de consumo como de produccién y en la

reflexién del trabajo docente para mejorar el ejercicio profesional.

1.1.3. Programa de Mejora e Innovacion en la Formacion de maestros (MIF)

El Programa de Mejora e Innovacion en la Formacion de maestros (MIF) del Consejo
Interuniversitario de Catalufia, formado en el 2013, es un 6rgano de coordinaciéon de las
universidades catalanas con el objetivo de contribuir a la mejora de la formacion inicial. En
el 2016 un grupo de personas expertas del ambito educativo, tanto académico como escolar
y politico, elaboraron el documento La mejora de la formacion inicial de docentes. Reflexciones y
propuestas (Ametller y Codina, 2017), de caracter reflexivo y propositivo, donde se
presentaba una arquitectura modular para completar la formacién de docentes y realizaba
un repaso de las funciones de la escuela y del maestro, recopilando los conocimientos,

competencias y valores necesarios para el desarrollo profesional de este ultimo.

En el escrito, se perfila al docente con una base sélida de conocimientos de las diversas
areas y de las didacticas especificas, asi como de conocimientos de neurociencia para saber
como aprende el alumnado, conocimientos en alfabetizaciéon visual y audiovisual y
conocimiento de la legislacién educativa y de la organizacion escolar del pafs. Se requiere
que posea formacion cultural y conocimientos de educaciéon emocional. Los conocimientos
pedagdgicos también se consideran basicos; se mencionan conocimientos sobre la tradicion
pedagdgica y los aspectos pedagdgicos que han influido en la escuela a lo largo de la
historia, especialmente en el contexto nacional y/o regional, y conocimientos pedagégicos
para la gestion de aula y atender a la diversidad. En esta linea se requiere que el docente
tenga asumido el concepto de escuela inclusiva para que ofrezca las medidas y apoyos que

el alumnado necesite segtn su ritmo de aprendizaje y necesidades.

El documento también resalta la importancia de las habilidades lingtisticas, tanto en lengua
oral como en lengua escrita, en catalan, castellano y lengua extranjera y se hace hincapié en
las competencias digitales, en la utilizacién de herramientas que ofrecen las tecnologias para
el aprendizaje y la comunicacion (TAC) de manera interdisciplinaria y la aplicacion de
metodologfas innovadoras. Asimismo, se destaca la importancia de poseer un
conocimiento de los contenidos asociados a las competencias que debe adquirir el
alumnado, lo que implica poseer la capacidad de integrar los contenidos dentro del trabajo
por competencias y de disefiar actividades evaluadoras competenciales. En estos modelos

de evaluacion se requiere un acompafiamiento al alumnado en su proceso de aprendizaje.
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Por dltimo, los valores que se citan son tres: el compromiso ético, que incluye educar en los
principios y valores de un modelo social, democratico, libre, constructivo y ctitico, asi
como aplicar ese compromiso ético también en las relaciones humanas; el valor de la
igualdad de género, que engloba diferentes aspectos como el uso no sexista del lenguaje,
tener en cuenta la desigualdad derivada de la diferencia sexual-género, adoptar un enfoque
de derechos humanos e igualdad entre hombres y mujeres, la coeducaciéon y equidad
considerando las relaciones educativas y la justicia curricular, entre otros, y el compromiso
y la disposicion a aprender a lo largo de la carrera profesional, participando en las

diferentes actividades de formacién permanente.

Ademas de resaltar los aspectos didacticos-pedagdgicos, este perfil pone en relieve la
necesidad de mejorar la formacién inicial en los elementos que actualmente mas urgencia
generan como es el trabajo y la evaluacion por competencias, la atencién a la diversidad, la

desigualdad cultural y entre géneros.

1.1.4. Organizacion de Cooperacion y Desarrollo Econémico (OCDE)

Aunque cada pafs tiene su propia idiosincrasia, los organismos supranacionales se esfuerzan
por encontrar un terreno comun mas alla de las diferentes tradiciones culturales, definiendo
los conocimientos, habilidades y actitudes clave que se pueden requerir de los docentes
(Caena, 2014b). La OCDE (OECD, 2019a) publica un informe llamado A Fhing start:
Improving initial teacher preparation systems, que forma parte del estudio Initial Teacher Preparation
(ITP), donde se discute la relevancia de analizar la formacién inicial docente y explora
conceptos y caracteristicas de los sistemas de formacion inicial docente que son clave para
el disefio de politicas. En dicho informe se define la competencia profesional de los
docentes como una “construccion dimensional” (Guerriero y Révai, 2017), que abarca dos

elementos: el conocimiento profesional y las competencias afectivo-motivacionales.

1) El conocimiento profesional estd compuesto por el conocimiento sobre una
disciplina, el conocimiento sobre el plan de estudio de esa disciplina y el
conocimiento sobre cémo aprenden los estudiantes en esa disciplina. El
conocimiento  profesional también implica habilidades de indagacion e
investigacién, que ayuda a los docentes a crecer en su profesion, y conocimiento
sobre la practica profesional, para que los docentes puedan crear el entorno que

conduce a buenos resultados de aprendizaje.
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2) En cuanto a las competencias afectivo-motivacionales, se incluye el ser
apasionados, compasivos, reflexivos, asi como fomentar el compromiso y la
responsabilidad de los estudiantes, gestionar la diversidad de origenes con
diferentes necesidades y promover la tolerancia y la cohesion social. También se
menciona el proporcionar evaluaciones continuas de los estudiantes y
retroalimentacion y fomentar el aprendizaje colaborativo, de la misma manera que
también se espera que los docentes sean colaborativos y trabajen en equipo y con la
comunidad educativa. Por tltimo, los docentes también deben de tener habilidades
para la toma de decisiones y juicio profesional que permita tomar decisiones sobre
los enfoques de la ensefianza (plan de estudios y la planificacién de lecciones, la
seleccion y aplicacion de conjuntos de métodos de ensefianza, formas de gestion
del aula, evaluacién de los estudiantes, etc.,) y la implementaciéon de estos enfoques

en el aula.

En el mismo informe se presenta un listado de las cualidades que los nuevos docentes
deben poseer, elaborado por un grupo de expertos y formuladores de politicas de varios
paises, incluidos los que participaron en el estudio de ITP. Los participantes utilizaron
varios marcos tedricos (de la misma OCDE, de la UE y especificos de cada pais)
relacionados con los valores, conocimientos y competencias de los docentes. Debido a la
naturaleza de este proceso, este listado no se toma como marco teoérico, pero si que lo

consideran esencial como punto de partida para debates y reflexiones.
El listado se divide en cuatro grupos:

1) Conocimientos basicos y habilidades. Los conocimientos que se mencionan son los
fundamentos de la didactica de la materia y saberes pedagogicos, y capacidades
generales de enseflanza, y en las habilidades se cita: alto nivel de habilidades
académicas, habilidad para analizar datos, curiosidad y ganas de aprender y mejorar,
mente investigadora, mente critica y capacidades metacognitivas, y saber dar y recibir
retroalimentacion, tanto a los estudiantes como docentes.

2) Habilidades de comunicacion y relacion. Las habilidades de comunicacion y relacion
engloban la habilidad para comunicarse y relacionarse, lo que implica la capacidad de
compartir y colaborar con colegas, habilidad para construir relaciones con los
estudiantes y habilidad para colaborar y tener un didlogo profesional con otros

docentes sobre las aspiraciones de los estudiantes.
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3) Confianza, resiliencia y proactividad. Como ya se menciona en el enunciado del
titulo, se encuentra la confianza en su conocimiento y capacidad para expresar su
propio conocimiento y opinién a profesores mas experimentados, resiliencia y ser
proactivo y tomar accion.

4)  Valores. En el grupo de valores se incluye el sentido de misioén y responsabilidad, la

creencia que todos los estudiantes pueden aprender y actitud ética.

Tanto del informe como del estudio de la OCDE, cabe destacar la mencién de la capacidad
investigadora del docente en ambos documentos y resaltar también la confianza y la
seguridad del docente en él mismo para poder crear las mejores condiciones de aprendizaje

del alumnado, asf como para tomar decisiones y ser proactivos.

1.1.5. Unidn Europea (UE)

La UE, en respuesta a los desafios establecidos en el Joint Interim Report del Consejo
Europeo y la Comision Europea sobre el progreso hacia la Educacion y la Formacion 2010,
elabora el informe Common Enropean principles for teacher competences and qualifications (European
Commission, 2005) donde se recoge una serie de elementos relevantes que configurarfan

las competencias profesionales docentes.

El documento, haciendo referencia a las competencias clave, destaca tres grupos de

elementos que un docente deberia ser capaz:

1) Trabajar con otros. Aqui se incluye tener valores de inclusién social y fomentar el
potencial de cada alumno, tener conocimiento del crecimiento y desarrollo humano y
demostrar confianza en s{ mismos cuando interactian con otros, ser capaces de
trabajar con los alumnos como individuos y apoyatlos para que se conviertan en
miembros activos y plenamente participativos de la sociedad y también poder
trabajar de manera que aumente la inteligencia colectiva de los alumnos, y cooperar y
colaborar con colegas para mejorar su propio aprendizaje y ensefianza.

2) Trabajar con el conocimiento, la tecnologfa y la informacién. En cuanto a este grupo
de elementos, se cita el trabajar con diferentes tipos de conocimiento, asi como
acceder, analizar, validar, reflexionar y transmitir el conocimiento, haciendo un uso
efectivo de la tecnologfa cuando sea apropiado y tener buena comprension del
conocimiento de la materia. Asimismo, se mencionan habilidades pedagdgicas para

construir y gestionar entornos de aprendizaje y conservar la libertad intelectual para

38



tomar decisiones sobre la prestacion de la educacion, tener confianza en el uso de las
TIC e integrarlas de manera efectiva en el aprendizaje y la ensefianza, guiar y apoyar
al alumnado en la busqueda y construccion de la informacion. Por dltimo, se alude a
las habilidades practicas y tedricas que permiten aprender de sus propias experiencias
y adaptar una amplia gama de estrategias de enseflanza y aprendizaje a las necesidades
de los alumnos y ver el aprendizaje como un viaje de por vida.

3) Trabajar con y en la sociedad. Este apartado incluye preparar a los alumnos para que
sean globalmente responsables en su papel como ciudadanos de la UE, promover la
movilidad y la cooperaciéon en Europa, fomentar el respeto y la comprension
intercultural y comprender el equilibrio entre respetar y ser conscientes de la
diversidad de culturas de los alumnos e identificar valores comunes. También se
incluye el ser capaz de comprender los factores que crean la cohesion social y la
exclusion en la sociedad y ser conscientes de las dimensiones éticas de la sociedad del
conocimiento, poder trabajar de manera efectiva con los compafneros, comunidad
local y partes interesadas en la educacién. Y, en definitiva, contribuir a los sistemas

de aseguramiento de la calidad.

El mismo organismo, que parte de las competencias clave, afirma que no se puede esperar
que los docentes posean todas las competencias necesarias al completar su formacion, sino
que el trabajo de los docentes en todas estas areas debe integrarse en un continuo
profesional de aprendizaje a lo largo de la vida que incluye la formacién docente inicial, la

induccioén y el desarrollo profesional continuo (European Commission, 2005).

De esta propuesta, cabe destacar el matiz con el que se describe el marco de competencias
profesionales docentes, alienandolo con los principios de la institucién, como la
transmision del rol e identidad del ciudadano europeo, el ser miembros activos y

plenamente participativos de la sociedad o la cooperacion y la libre circulaciéon en Europa.

1.1.6. Sintesis del perfil docente

Aunque cada organismo clasifique las competencias profesionales docentes a partir de
diferentes criterios y categorias, se pueden observar puntos comunes en varios aspectos

mencionados:

Hay una confluencia hacia un conocimiento soélido curricular, didactico y

pedagdgico, que incluye el como aprende el alumnado.
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El docente también debe tener una formacion cultural y habilidades relacionales
para trabajar y comunicarse con los colegas, otros agentes educativos, el alumnado

y las familias. Especialmente se resalta el apoyo y acompafiamiento al alumnado.
También hay una convergencia hacia los valores democraticos, que respeten los
derechos humanos, compromiso ético y tenga en cuenta la inclusividad, diversidad
y multiculturalidad.

Hay consenso en que el docente debe saber gestionar el aula, tener autonomia y

confianza en él para poder planificar, implementar y evaluar, y tomar decisiones.

Hay aspectos que se mencionan en varias de las propuestas (no en todas) como la
innovacion educativa, investigacioén y la producciéon de conocimiento, la mejora continua
del curriculum y de la propia practica a través de la autoevaluacion y reflexion sobre la
practica. Las relativas a la investigaciéon y a la producciéon de conocimiento no estan
presentes en las referencias nacionales, mientras que el conocimiento sobre la legislacion y

la organizacion escolar como competencia clave si que se incluyen.

Parece que haya una tendencia a homogeneizar y estandarizar las competencias
profesionales docentes para que haya libre movilidad. Como apunta Caena (2014b), se
obvian las diferencias culturales, de territorio, y se trata de encontrar un “terreno comun” a
través de los conocimientos, habilidades y actitudes que se pueden requerir a los docentes.
¢Esto puede derivar a la pérdida de la formacion idiosincratica del lugar por parte de la
formacion inicial? No obstante, desta situacion podria dar paso a la induccién para cubrir
este vacfo necesario de la formacién del contexto? Si fuese asi, ¢la universidad deberfa
ofrecer esta formaciéon o pasarfa a ser practicamente competencia de los centros

educativos?

Otro punto a destacar es la convergencia de los discursos hacia un perfil docente mas
social, que afronte y sepa educar teniendo en cuenta las diferencias culturales, las
diversidades, asi como participar activamente como miembro del equipo escolar, cooperar
con las familias y otros profesionales e instituciones del ambito educativo. Lo que no se
especifica es si estas cualidades deben adquirirse durante la formacion inicial o deben ser
parte intrinseca de los candidatos, o como apuntaba el Gobierno del Quebec, que estas
estén presente al inicio de la formacién inicial aunque estén en un estado inicial de la
consecucién de la competencia. En el caso de que estas sean un requisito para el acceso a la

formacion, queda en el aire quién debe evaluar dichas competencias.
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1.2. Formacion inicial

Antes de profundizar en qué debe incorporar la formacion inicial y en la entrada a esta,
creemos conveniente mencionar los diferentes modelos de formacién inicial de docentes,

siguiendo el esquema elaborado por Musset (2010).

1.2.1. Clasificacion de los modelos de formacion inicial de docentes

Musset categoriza los tipos de formacion inicial del docente en “modelos tradicionales” y
“nuevos modelos”. Dentro de la primera categoria se incluye la via de la “escuela normal”,
la que ha sido habitual en la formacién de docentes de primaria, y la “académica”, presente
en la formacién de docentes de secundaria, mientras que los “nuevos modelos” incluyen la
“profesionalizacion docente”, donde se adquiere el conocimiento basado en la
investigaciéon sobre la docencia, enfatizando los estudios de ciencias pedagogicas y
desarrollando un cédigo de ética profesional, y las “vias alternativas”. Esta ultima se basa
en la adquisicion de habilidades docentes a través de la formacién practica en el puesto de
trabajo a partir de solidos programas de induccién y tutorfa, donde no hay prioridad para la

teorfa educativa y el conocimiento cientifico.

Aunque aun hay paises que forman a sus docentes a través de modelos tradicionales, los
“nuevos modelos” estan cogiendo relieve, especialmente el modelo de las vias alternativas,
que desde la creacion de Teach for America (TfA) en los afios noventa en Estados Unidos
hay una tendencia, cada vez mayor, de formar bajo este modelo. Este tipo de preparacion
amenaza la existencia de los modelos mas académicos ya que se basan en reducir el coste y
la duracién de la formacion y se centran en ensefiar a partir de la practica, dando el minimo
valor a las ciencias pedagogicas. En el extremo opuesto se sitda el modelo de
“profesionalizacién docente”, que aunque no sea tan novedoso, muchos de los sistemas
formativos de docentes se estan basando en la investigacién y en conocimientos cientificos
para la formacion de los profesionales de la educacion.

Como se puede observar, dependiendo del tipo de modelo de formacién inicial se
preparara al docente con unos conocimientos u otros y, por ende, se obtendra diferente

tipo de docente.

1.2.2. Elementos relevantes previos a la formacion inicial

El informe del gobierno del Quebec senala la necesidad de asegurar que el candidato a

estudiante a docente tenga parcialmente adquirido el dominio del idioma de instruccion y la
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aplicacion de tecnologfas digitales, asi como muestre, de manera incipiente, su actuaciéon
como facilitador cultural, que tiene en cuenta la diversidad y actie de acuerdo con los
principios éticos de la profesion. Estas competencias corresponden a las competencias

fundamentales, transversales y al area del trabajo con y para los estudiantes.
Tabla 3. Competencias que el candidato a estudiantes debe poseer incipientemente

DOS COMPETENCIAS FUNDAMENTALES

Competencia 1 Actuar como facilitador cultural en el desempefio de sus funciones

Competencia 2 Dominar el idioma de instrucciéon

AREA 1: Seis competencias especializadas centrales para trabajar con y para los
estudiantes

Competencia 7 Tener en cuenta la diversidad del alumnado

DOS COMPETENCIAS TRANSVERSALES

Competencia 12 Utilizar tecnologias digitales

Competencia 13 Actuar de acuerdo con los principios éticos de la profesion

Fuente: Reference framework for professional competencies for teachers (Gobierno de Quebec, 2021)

Se argumenta en el documento que estas competencias no son de naturaleza profesional y
deben ser un punto de partida de la formacioén inicial de docentes. La formaciéon inicial
debe asegurar que los candidatos dispongan de un conocimiento personal parcialmente
adquirido, ya que demuestra que se han asentado las bases de las competencias
mencionadas. Ademas se argumenta que al tener en cuenta estas competencias, la calidad
del programa educativo incrementard y esta calidad influird en las practicas docentes y en la

profesion (Gobierno de Quebec, 2021).

En esta linea, el Programa MIF instauré una prueba - Prueba de Aptitud Personal (PAP)-
para acceder a la formacién inicial (estudios de grado). Desde el curso académico
2014/2015 hasta el 2017/18 esta consistia en la obtencién de un promedio de cinco con un
minimo de cuatro en los examenes de catalan y castellano de las pruebas de acceso a la
universidad. A partir del 2017/18 la PAP evolucioné a una prueba especifica que consistia
en dos pruebas y evaluaban la competencia comunicativa, competencia légicomatematica y
comprension critica. Estas competencias se consideraron claves para disponer en el inicio
de la formacion inicial, ya que aseguraban una cualificacién minima en los conocimientos

basicos.

En el trabajo elaborado por el Finnish Teacher Education Forum no se discute este aspecto
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porque ya esta incorporado en el sistema de formacion de docentes desde hace décadas. La
prueba de acceso es muy exigente (se explica en el capitulo 3) y unicamente se selecciona

entre un 5 y un 10% de los candidatos presentados.

El establecimiento de una prueba de acceso plantea diferentes interrogantes como son los
requisitos que deben poseer los candidatos, hasta qué punto estos requisitos deben estar
adquiridos, ademas de determinar quién, cémo y cuando medir dichos requisitos. Otro de
las cuestiones a definir en relacién a quién debe evaluarlo plantea la pregunta de si se trata

de una cuestion a nivel de pais o a nivel regional, e incluso a nivel de centro formador.

1.2.3. Elementos de la formacion inicial

En cuanto al contenido de la formaciéon inicial, el gobierno del Quebec, a partir del
esquema de las competencias, determina que el estudiante debe de haber adquirido trece
competencias, de las cuales siete en su total plenitud. Estas siete son las que estin
directamente relacionadas con la docencia, entre ellas, las competencias fundamentales que
se basan en actuar como facilitador cultural en el desempeno de sus funciones y tener el
dominio del idioma de instruccién. También se deben de haber adquirido cuatro de las
competencias especializadas en el trabajo con los estudiantes que son la planificacién e
implementacion de la enseflanza y el aprendizaje, la evaluacion y la gestién de clase. Y, por

ultimo, también se requiere la utilizacién de las tecnologias digitales.
Tabla 4. Competencias mayormente dominadas al finalizar la formacion inicial

DOS COMPETENCIAS FUNDAMENTALES

Competencia 1 Actuar como facilitador cultural en el desempefio de sus funciones

Competencia 2 Dominar el idioma de instrucciéon

AREA 1: Seis competencias especializadas centrales para trabajar con y para los
estudiantes

Competencia 3 Planificar situaciones de ensefianza y aprendizaje

Competencia 4 Implementar situaciones de ensefianza y aprendizaje

Competencia 5 Evaluar el aprendizaje

Competencia 6 Gestionar como funciona la clase

DOS COMPETENCIAS TRANSVERSALES

Competencia 12 Utilizar tecnologias digitales

Fuente: Reference framework for professional competencies for teachers (Gobierno de Quebec, 2021)

Las competencias que deben de haberse adquirido parcialmente o inicialmente son las que
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tienen un proceso de adquisicién mas profundo y que se van adquiriendo con la puesta en
practica en la realidad. Entre ellas se encuentran el tener en cuenta la diversidad del
alumnado y el apoyo a estos por aprender, las relacionales con el equipo escolar, la familia y
los socios educativos y las que hacen referencia al compromiso del desarrollo profesional y

ético de la profesion.
Tabla 5. Competencias parcial o inicialmente dominada al finalizar la formacioén inicial

AREA 1: Seis competencias especializadas centrales para trabajar con y para los
estudiantes

Competencia 7 Tener en cuenta la diversidad del alumnado

Competencia 8 Apoyar el amor de los estudiantes por aprender

AREA 2: Dos competencias que subyacen a la profesionalidad colaborativa

Competencia 9 Participar activamente como miembro del equipo escolar

Competencia 10 Cooperar con la familia y los socios educativos de la comunidad

AREA 3: Una competencia inherente a la profesionalidad docente

Competencia 11 Comprometerse con el propio desarrollo profesional y con la profesion

DOS COMPETENCIAS TRANSVERSALES

Competencia 13 Actuar de acuerdo con los principios éticos de la profesion

Fuente: Reference framework for professional competencies for teachers (Gobierno de Quebec, 2021)

Investigacion y practicas escolares, aspectos principales

El sistema educativo finlandés, durante los ultimos afos, ha centrado el protagonismo de la
formacion inicial en la investigacion. Este elemento se ha convertido en la base de los
planes de estudio, vinculandolo al profesionalismo docente, como indicaba Musset (2010).
Este modelo se aleja de las vias alternativas de formacién, buscando un “enfoque estable de
la ensefianza orientado a la investigacién, basado en la idea del docente como un
profesional" (Westbury et al., 2005: 475). En este sentido, la investigacién-accién se
reconoce cada vez mas como un componente esencial en los programas de formacion
inicial de docentes en diferentes paises del mundo. Este puede presentarse en diferentes
modalidades con la intencién de apoyar el desarrollo de docentes reflexivos (Kizilaslan &

Leutwyler, 2012).

Kosnik & Beck (2000), en sintonfa con el sistema de formacién de docentes finlandés,
afirman que, para ensefar bien, los docentes deben tener muchos elementos de un enfoque

de investigacién-accion para el conocimiento, la practica y la relaciéon maestro-alumno
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(2000: 117). Después de haber analizado los efectos de un programa llamado OISE/UT en
Ontario, postulan que sin investigacion los estudiantes acaban siendo “técnicos pasivos”
que siguen programas de instruccién preestablecidos. En el caso que la investigacion-
accion sea un componente principal en el programa de formacién docente, este reporta a
los estudiantes un conjunto de conocimientos y habilidades dentro de un entorno
relativamente seguro y de apoyo. Asimismo, los estudiantes pueden observar cémo afectan
las modificaciones del programa y la relaciéon docente-alumno y como estas difieren dentro

del curriculum existente (ibid.).

El enfoque de investigacién-acciéon también es una forma eficaz de vincular teoria y
practica donde se produce una discusion constante, conectando el programa docente con la
practica. En relacién a esto, la reflexién individual, promovida por la investigacion-accion,
y compartida a través del didlogo puede establecer una base sobre la cual el conocimiento

tedrico v la accidon se combinan para formar la praxis: la teotia en accidén an et al., 2017).
y y )

En el estudio que se llevé a cabo por Kosnik & Beck (2000) se observaron los siguientes

resultados:

Los docentes participan en una reflexion critica sobre aspectos especificos de su
curriculo y pedagogfa.

Llegan a conocer bien a sus alumnos, interactian con ellos, los observan y
recopilan "datos".

Se involucran criticamente con la literatura de investigaciéon relevante para su
investigacion.

Colaboran con sus pares.

Modifican el curriculo y la pedagogia de manera que empoderen a sus estudiantes y

satisfagan una amplia gama de sus necesidades, incluidas las académicas.

Evaltan las modificaciones del programa y comienzan otro ciclo de modificacién y

evaluacion.

Presentan y discuten su investigaciéon publicamente.

Otra de las ventajas que se derivan de la investigaciéon en los programas docentes es la
mejora constante de los planes de estudios, ya que se utiliza como herramienta para

asegurar la calidad de estos (Tatto, 2015; Kosnik & Beck, 2000).
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Para concluir con este apartado, La Velle (2022), por encargo del Journal of Education for
Teaching (JET), publica un breve informe Best practice in teacher education: what is research telling
us? (2022) donde destaca como buenas practicas las investigaciones que recoge el Awustralian
Council for Educational Research (ACER) v el British Edncational Research Association (BERA),
ambos informes publicados en el 2014. El primero se centra en identificar lo que los
docentes principiantes deberfan saber y ser capaces de hacer y se sugiere que la provision

de formacion docente se base en las siguientes caracteristicas:

Los programas deben tener coherencia y un sélido plan de estudios basico
Experiencias practicas extensas y conectadas

Estandares bien definidos de conocimiento y practica profesional

Estrategias explicitas para permitir que los estudiantes a docentes comprendan sus
propias creencias y actitudes sobre el aprendizaje y la diversidad

Conexion clara entre la teoria y la practica a través de la investigacion

Fuerte asociacién escuela-universidad

Evaluacion formativa basada en estandares

Aunque haya Gnicamente un elemento de esta lista que menciona explicitamente el papel de

la investigacion, esta claro que cada uno de ellos se ve reforzado por él (La Velle, 2022).

El segundo informe, titulado Research and the Teaching Profession (BERA 2014), concluyé que
la contribucién de la investigacién a los programas de formaciéon docente proporciona
mejora en diferentes aspectos tales como la ensefianza en la que se basan los tutores
universitarios para generar sugerencias para la practica, los procesos de aprendizaje
profesional que se utiliza para informar y revisar la estructura y el disefio del propio
programa de formacién del profesorado (Burn & Mutton, 2013) y la practica profesional de
los docentes (Winch et al., 2015). Ademas, el conocimiento derivado de la investigacion es
clave para garantizar procesos de aprendizaje efectivos y la mejora de toda la escuela

(Mincu, 2015).

El practicum también se considera una pieza clave en la formacion inicial, y en los dltimos
afios ha ido cogiendo mayor importancia en muchos contextos, especialmente en el
americano y en el anglosajon, siendo el elemento central de la formacién inicial. No
obstante, el valor formativo de las practicas dependera de los elementos que la compongan:

planificacién, contenido, estructura y desarrollo en conexion con la totalidad del programa
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y de lo que los alumnos hayan sido preparados para aprender en esta fase de la formacion

(Egido, 2017: 136).

Aunque hay mucha produccién investigadora sobre este tema, la gran variabilidad en los
programas, enfoques, definicion y contextos dificulta establecer resultados generalizables.
La misma autora (Egido, 2017) hace una recopilaciéon de investigaciones sobre el
practicum, tanto de naturaleza cualitativa como cuantitativa, realizadas desde el inicio de s.
XXI en el ambito espafiol. Los resultados de las investigaciones analizadas se dividen en
cinco tematicas: funciones y tareas del estudiantado en practicas, tutorfa y supervision,
centros de practicas, colaboracién entre universidades y centros de practicas, y

organizacion, desarrollo y evaluacion.

Gran parte de las actividades que se llevan a cabo en el periodo de practicas estan
enfocadas a la ensefianza, mientras que hay baja participacion de los estudiantes en
actividades fuera del aula y vinculadas al trabajo burocratico (reuniones con las

familias o compafieros de profesion) y funcionamiento del centro.

El rol del tutor de practicas puede adoptar infinitas formas, segun cémo entienda
este la funciéon de tutorizacién. La mayoria de tutores de practicas se centran en
facilitar al estudiantado los aprendizajes para desenvolverse en el aula,
proporcionan documentacion e informacion del centro y apoyan al estudiantado en
el proceso de integraciéon. Cabe destacar que no hay criterios establecidos para
seleccionar a los tutores de practicas y tampoco hay una formacién para el
desempefio de esta.

En cuanto a los centros de practicas, tampoco hay criterios que orienten a la
seleccion de estos. Con el fin de conseguir unas practicas de calidad, se remarca la
necesidad de tener requisitos para la seleccion de dichos centros.

La colaboracién entre universidades y centros de practicas es casi inexistente. No
hay reuniones de coordinacién ni de seguimiento entre los supervisores de la
universidades y los tutores de centro y esto puede ser un detrimento para la
conexion entre la teorfa y la practica.

Hay cierta divergencia en cuanto a la dedicacion de las practicas: los tutores y el
estudiantado creen que el tiempo es escaso, mientras que los supervisores de la
universidad lo consideran adecuado. Sin embargo, todos coinciden que estas deben

estar presentes a lo largo de la formacién inicial. En cuanto al desarrollo del
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practicum, segun las valoraciones del estudiantado, este es util si durante ese
petriodo permanecen a cargo de la ensefianza de la clase y si el tutor de practicas les
acompafia con cierta frecuencia (ni mucho, ni poco). Por el contrario, las practicas
no serfan utiles en el caso de no estar a cargo de la ensefianza de la clase o si el
tutor no esta practicamente presente o lo esta en la totalidad del tiempo. Por
ultimo, las evaluaciones de las practicas en la gran mayoria de casos son positivas y
de alta calificacion, “lo que puede indicar que no se discrimina adecuadamente
entre los estudiantes que han adquirido las competencias necesarias para el
desarrollo docente y los que no” (2017: 42). Los elementos que se evalian desde el
centro de practicas son de caracter actitudinal, mientras que los supervisores de la
universidad tienen mas en cuenta la asistencia a las tutorias, la calidad de la

memoria de practicas y de las unidades didacticas.

Otro estudio, este a nivel internacional, examiné la practica desde la perspectiva de los
profesores noveles con un enfoque particular en el papel que jugd la practica en su
transiciéon a la ensefianza. El estudio mostré que, aunque los docentes de primer afio
consideraron la practica como una parte muy importante de su preparacion para la
enseflanza, la experiencia que vivieron no siempre les preparé adecuadamente para ingresar
a la profesion. De hecho, los docentes noveles de este estudio experimentaron el reality
shock aunque este choque ocurrié principalmente en el primer mes de clase y, por lo tanto,

durd relativamente poco (Grudnoff, 2011).

1.3. Induccion

La induccion es la etapa que transita entre la formacion inicial y el acceso a la profesion.
Para la deteccion de los elementos relevantes en ese periodo, se ha considerado oportuno
tener en cuenta las conclusiones extraidas por la investigacion de diferentes autores y los

discursos de los organismos supranacionales (Comisiéon Europea, OCDE y UNESCO).

1.3.1. Efectos de los programas de induccion

Lépez et al. (2004), a partir del estudio donde se seleccionaron una muestra de 387
articulos, de los cuales acabaron siendo analizados 12, que correspondian a disefios
experimentales y cuasi-experimentales que inclufan una comparaciéon planificada entre
grupos de personas, sefialan que a pesar de la gran cantidad de literatura sobre la induccion

docente, hay escasos estudios rigurosos que investigan el impacto de la induccién en la
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calidad y la retencién de docentes. Y concluyeron que aunque se hayan encontrado algunos
elementos positivos, los estudios no son lo suficientemente sélidos como para concluir que
la induccién funciona, que mejora la retencion o la eficacia de los docentes. Los autores
recalcan que esto no significa que la induccién no funcione, solo que las limitaciones de la
literatura impiden sacar conclusiones sobre el impacto de la inducciéon en los docentes

principiantes.

Por el contrario, en 2011 se llevé a cabo una revisiéon de 15 estudios empiricos, realizada
desde mediados de 1980, sobre los efectos de los programas de apoyo, de guia y
orientacion, que el articulo engloba todo como “induccién”, para docentes noveles. La
mayorfa de los estudios concluyen que el apoyo y la asistencia ofrecida a los noveles tiene

un impacto positivo en tres areas:

1) mayor compromiso y retencién de los docentes,

2) mejora en varios aspectos de la docencia en el aula como la atencién del alumnado,
utilizacién de practicas mas efectivas, adaptacion de las actividades a los intereses del
alumnado y creaciéon de un ambiente positiva en el aula y

3) mejora en los resultados académicos del alumnado.

Sin embargo, en centros de mayor tamafio, urbanos y de bajos ingresos, el alumnado
mejord su rendimiento académico pero no se mostré ninguin efecto en la retenciéon de

docentes o la docencia en el aula (Ingersoll & Strong, 2011).

1.3.2. Modelos de mentoria

Los estudios existentes sobre la induccion no responden a la pregunta de qué componentes
de la induccién tienen el mayor potencial para mejorar la eficacia y la retenciéon de los
docentes principiantes. No obstante, muchos articulos hacen especial hincapié en el
mentor. La capacitacioén y la experiencia de estos puede ser tan diversa que incluso en un
modelo que ofrece una induccién basica, estos elementos pueden diferenciarse asi como la

duracioén e intensidad del apoyo que ofrezcan (Hallam et al., 2012).

Una de las investigaciones realizadas en Estados Unidos compara dos programas de
inducciéon utilizando diferentes tipos de mentores. Ambos cuentan con equipos
colaborativos, mentores en la escuela y directores dentro del contexto de comunidades de
aprendizaje para participar en la tutorfa de docentes principiantes, sin embargo, en uno de

los programas los mentores son coaches externos, mientras que el otro centro dispone de
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docentes internos. Los resultados sugieren que los cwaches no fueron tan efectivos como los
mentores escolares o los equipos colaborativos para aumentar la retencion. La
investigacion lo argumenta a la falta de proximidad y relacién personal (Hallam et al, 2012).
De hecho, la duracién de la comunicacién y la intensidad de esta fue uno de los factores
que se diferenciaban entre los docentes que permanecieron y los que se fueron de la
profesion, ya que se distinguen diferentes niveles de implicacion entre el rol del coach y el
del mentor. En este sentido, Mertz (2004), utilizando el binomio intencién - participacion,
define diferentes tipos de relaciones de apoyo. En cuanto a la intencién, distingue tres
tipos: 1) modelaje (p. ¢j., modelo a seguir, compafiero), que se centra en el desarrollo
psicosocial; 2) asesoramiento (p. €j., entrenador, consejero, asesor) relacionado con el
desarrollo profesional; y 3) brokering (sponsor, patrocinador, protector) que se centra en el
avance de la carrera. La participacion viene definida por el grado de interacciéon y la

cantidad de tiempo que se requiere para construir y mantener una relacién exitosa.

Figura 1. Tipos de mentoria segin Mertz (2004)

Modelaje Asesoramiento Brokering
— +

Participacion Participacion

Fuente: Elaboracion propia a partir de la teoria de Mertz (2004)

Teniendo estos tres perfiles, el autor concluyé que el coach esta mas cerca del modelaje,
mientras que el mentor estd mas cerca del brokering, y este requiere mas tiempo y

participacion para construir relaciones significativas.

En otro estudio llevado a cabo por Smith & Ingersoll (2004) se obtuvo que los docentes
principiantes que disponian de mentores del mismo campo y participaban en programas
basicos de induccion, junto con una colaboraciéon regular, tenfan mas probabilidades de
permanecer en la profesion. Sin embargo, también se sefialé la necesidad de investigacion
adicional relacionada con el tipo, la duracién y la intensidad del apoyo, asi como la
profundidad y los detalles de la relacién de tutorfa. En relaciéon con esto, la estructura y

contenido del programa es otro de los aspectos donde se pone el foco.
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1.3.3. Contenido y caracteristicas clave de los programas de induccion

En el estudio realizado por Lopez et al. (2004) no se encontraron evidencias concluyentes
sobre el impacto de las practicas de induccion mas efectivas. Lo que los autores dejan
entrever es que los programas de induccidén que incluyen otras actividades ademas de la
tutorfa, como el asesoramiento estructurado entre compafieros, observaciones en el aula
con retroalimentacion, planes de desarrollo profesional, ente otros, pueden tener un mayor
impacto que la tutorfa por si sola. Por lo tanto, aunque no hayan resultados evidentes, la
tutorfa como unica actividad dentro de un programa de induccién no parece que sea tan
efectiva si esta no esta acompafiada de otras actividades que se centren en la practica
(observacion de aula) y con oportunidades integradas de retroalimentacion (asesoramiento

y feedback).

El estudio liderado por Guha, Hyler y Darling-Hammond (2016) define una serie de
caracteristicas clave que son comunes en los programas de residencia de alta calidad. Los

programas por lo general:

Son asociaciones solidas entre los distritos escolares y las universidades.

Reclutan candidatos de altas capacidades para satisfacer las necesidades especificas
de contratacion del distrito, especialmente en campos donde hay escasez.
Proporcionan un afio completo de ensefianza de practica clinica junto con un
docente mentor experto.

Proporcionan cursos relevantes que estén estrechamente integrados con la practica
clinica.

Reclutan y capacitan a docentes mentores expertos que co-ensefien con los
residentes.

Ubican cohortes de residentes en “escuclas de ensefianza” que modelen buenas
practicas con estudiantes diversos y estén disefiadas para ayudar a los noveles a
aprender a ensefar.

Ofrecen tutorfa y apoyo continuos para los graduados.

Ofrecen apoyo financiero a los residentes a cambio de comprometerse a enseflar en

el distrito patrocinador por un nimero minimo de afos.

Los organismos supranacionales también han realizado un informe con recomendaciones

sobre los programas de acompafamiento e induccion en los tltimos afos.
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La Comision Europea (CE), a partir del reclamo internacional para un apoyo a la carrera
inicial, asi como hacer de la profesiéon docente una eleccion profesional mas atractiva,
publica en 2010 una guia de informacién practica para el desarrollo de programas de
induccion estructurados para todos los nuevos docentes, junto con ejemplos de medidas
que pueden adoptarse para implementar o mejorar estos programas. Este organismo
posiciona la induccién como fase intermedia y vinculo entre la formacién inicial y el
desarrollo profesional y especifica que es necesario abordar diversas perspectivas del
proceso educativo y sus interconexiones (European Commission, 2015) para crear un hilo
conductor entre las diferentes etapas en el desarrollo del docente, asi como tener en cuenta

todos los roles y responsabilidades clave (Caena, 2014a).

Segun la CE, los programas de inducciéon que apoyan a los docentes durante sus primeros
aflos en la profesién pueden mejorar la calidad global de la ensefianza, apoyar el desarrollo
de la profesionalidad del docente, dar retroalimentacion a la educacion inicial del docente y
garantizar la continuidad entre las distintas fases del desarrollo profesional (European

Commission, 2010). Para ello, estos deben de incluir:

Apoyo de mentores y otros companeros de profesion.

Un calendario reducido de ensefianza sin disminucién de la remuneracion.
Acceso a los recursos de soporte adecuados.

Asistir a un programa de orientacién-asesoramiento obligatotio.

Oportunidades de relacionar la teorfa con la practica de forma sistematica.

Asimismo, la CE sefiala que un programa de induccién coherente debe apoyar tres
dimensiones: personal, profesional y social. La primera se centra en el apoyo al docente
novel para desarrollar su identidad como docente. La segunda, dimensiéon profesional,
pretende desarrollar las competencias del novel. Y, finalmente, la dimensién social del
programa de induccién debe apoyar al novel por ser parte y miembro de la comunidad

escolar y profesional, especialmente, de la cultura escolar.

Por lo que respecta en actividades y metodologias del programa de induccién, la CE sugiere

una combinacién de cuatro sistemas:

Mentorfa. Disponer de un profesor experimentado que se responsabiliza de ayudar
al docente novel, proporcionando apoyo en el campo personal-emocional,

profesional y también social, introduciendo el novel en el centro y familiarizandolo
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con las normas y cultura del centro.

Sistema de expertos para garantizar el apoyo profesional a los nuevos docentes. En
este sistema, la atenciéon se centra en potenciar el acceso a conocimientos y
asesoramiento externo para ampliar contenidos y mejorar la enseflanza. Las
actividades pueden centrarse en seminarios, participacion en cursos impartidos por
expertos en docencia, pero también en facilitar el acceso a materiales, recursos y
directrices de apoyo.

Apoyo entre iguales. Reunir a docentes noveles del mismo centro o de diferentes
centros y crear un entorno seguro en el que los participantes pueden intercambiar
inquietudes, preocupaciones y descubrir que se enfrentan a muchos de los mismos
problemas.

Autorreflexién. Incluir oportunidades y espacios para que el docente novel
reflexione sobre su proceso de aprendizaje y lo pueda compartir con los demas,
“permitiendo desarrollar una cultura y un eshos compartidos dentro de la profesion

docente” (2010: 20-21).

Por dltimo, la CE (2010) senala a los elementos siguientes como condicionantes minimos

para asegurar el éxito de los programas de induccién:

Apoyo financiero. Es necesaria una inversion financiera y de tiempo para poder
aplicar medidas de apoyo para el docente novel. Entre ellas, debe reducirse la carga
del docente novel y la de los mentores sin disminuir sus salarios, ya que ambos
necesitan mas tiempo para la formacién propia y la tutorizacion, respectivamente.
La Comision afirma que con una escasa fuente de recursos financieros y temporales
el programa de induccién no sera eficaz.

Claridad sobre roles y responsabilidades. Los diferentes actores participantes en el
programa deben conocer sus roles y responsabilidades. El numero de actores
variara en funcion de las caracteristicas del sistema en cuestiéon. Segun la Comision,
los actores clave en las politicas de induccién son: docente novel, mentores, lideres
escolares, profesorado universitario, autoridades locales o nacionales y sindicatos,
cuerpos profesionales o juntas directivas.

Cooperacion entre las diversas partes del sistema. La induccion es una parte de un
proceso continuo, por tanto, debe haber interrelaciéon y coherencia entre las

diferentes etapas y vinculos efectivos, asi como una fuerte comunicacién con los
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centros formadores de docentes para evitar las duplicidades.

Cultura enfocada al aprendizaje. Una cultura que se centra en el aprendizaje y en la
creacién de un entorno que le favorezca, en el que todos los participantes pueden

beneficiarse del desarrollo profesional mutuo y colaborativo.

Gestion de la calidad. Para asegurar la eficacia y calidad de la implementacién de
programas de induccién, los profesionales implicados deben ser competentes,
especialmente los mentores, los directores y los lideres de escuela. Asimismo, debe
contar con un seguimiento, revision y evaluacién periddica tanto a nivel de

instituciones participantes como del conjunto del programa.

La UNESCO (Cooper y Alvarado, 2006) pone énfasis en la conexion de la preparacion,
contratacion y retencion de los docentes. El informe destaca la necesidad de interrelacionar
estos tres elementos para poder solucionar una de las cuestiones principales como es el alto
porcentaje de abandono durante los tres primeros afios de la profesion. El documento
evidencia que esta problematica no se da en todos los paises, como Alemania, Francia,
Hong Kong y Portugal, y se argumenta que la causa es la falta de un marco politico que
provea de una infraestructura coherente de contratacién, preparaciéon y programas de
apoyo que conecte todos los aspectos de la trayectoria profesional del profesorado en un
sistema de desarrollo docente vinculado a los objetivos educativos nacionales y locales
(Darling-Hammong, Berry, Haselkorn y Fideler, 1999, citado por Cooper y Alvarado,
2000). Obtener esto es atn mas arduo si los paifses se caracterizan por un sistema
descentralizado en el que no existe un control por parte del gobierno central y es mas
probable la apariciéon de vacios legales, conflictos e ineficiencias en la implementacién de

diferentes politicas educativas que no son comunes (ibid.).

La OCDE, siguiendo la linea de la UNESCO, pone el punto de atencién en la preparacion
inicial, en la que incluye la formacion inicial y la fase de induccién, definiendo induccion
como actividades disefiadas para apoyar al docente novel (OECD, 2017). No sélo se
focaliza en el apoyo del(los) primer(os) afio(s) en la profesiéon docente, sino que también se
centra en: la atraccién, seleccidon, preparacién, formacion, certificacion, seleccion y

contratacion y apoyo del docente novel.

Esta institucién suscribe las palabras de Valencic Zuljan and Marentic Pozarnik (2014) en
cuanto a la necesidad de un programa de induccién en las primera etapas como docentes

donde se enfrentan a las demandas de la profesion, aunque haya habido una formacién
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inicial bien organizada. De cara a las caracteristicas del programa de induccién, asf como de
la formacién inicial, recomiendan una integracion “real” de la practica y de la teorfa. La
OCDE enfoca la induccién como una forma de desarrollo profesional temprano, donde el
programa de apoyo debe ser de larga duracién, asi como los recursos ofrecidos, y no
unicamente en el primer afio en la profesion docente como algo puntual. Este
acompafiamiento debe promover la indagacién, innovacién y exploraciéon entre los
docentes noveles y fomentar el aprendizaje en equipo desde el inicio. Para poder realizar
este tipo de programa, la OCDE (OECD, 2019a) realiza una serie de recomendaciones a
tres perfiles de participantes en la formaciéon docente: administradores de las politicas

educativas, instituciones de formaciéon de docentes y centros escolares y docentes.

En el primer caso, la OCDE sugiere cinco acciones:

Promover marcos con materias integradas que ayuden a cerrar la brecha entre la
teorfa y la practica.

Fomentar las asociaciones entre la universidad y la escuela a través de esquemas de
financiacién especificos para alinear las experiencias en el aula de los candidatos a
docentes y los nuevos docentes.

Posicionar la tutorfa como una palanca de calidad clave y garantizar que la tutoria
sea rigurosa y esté completamente disponible para la mayoria, si no todos, los
docentes noveles.

Brindar mas estabilidad en las asignaciones de los nuevos docentes para que los
programas de tutoria puedan convertirse en una forma de apoyo continuo.

Avanzar en reformas de mejora a gran escala dirigidas a modelos integrales de

trabajo en equipo, investigacién y aprendizaje colectivo.
En cuanto a las instituciones de formacioén de docentes, se les aconseja:

Explorar mas mecanismos para suavizar la transicién de las experiencias de trabajo
de campo que se ofrecen en los programas de formacion inicial y las iniciativas de
induccion que se ofrecen en las escuelas.

Avanzar en nuevas formas de cerrar la llamada "brecha entre la universidad y la
escuela" y diseflar nuevos programas de formacién inicial que luego puedan

extenderse a otros proveedores de ITP (Initial Teacher Preparation).
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Brindar orientacion y capacitacién especificas a los centros educativos en el

desarrollo e implementacion de programas de induccion.

Por ultimo, los centros educativos y los docentes deben:

Crear y mantener asociaciones efectivas y profundas con universidades para co-
disenar programas de formacion inicial, experiencias de trabajo de campo en la
escuela para candidatos a docentes y esquemas de induccién o tutorfa para noveles.
Concebir la induccién como un modelo de apoyo integrado y sistémico en el que
los directores, los docentes experimentados y los docentes principiantes se

impliquen y aborden las diferentes necesidades de los noveles.

Lanzar redes de colaboraciéon para brindar oportunidades de desarrollo profesional

ternprano a los nuevos docentes.

1.4. Sintesis

Observamos la importancia de ciertos elementos en la formaciéon de docentes que se

consideran clave.

Cooper y Alvarado (20006), en el documento publicado por la UNESCO, destacan estos

tres elementos:

Altos estandares de entrada. Durante los ultimos afios, se han producido
incrementos en los requisitos de entrada, tanto en la nota media de los aspirantes a
acceder a la universidad como en las pruebas estandarizadas. En este sentido es
necesario ser prudente, una nota de acceso mas alta no es garantia de mejores
condiciones para ser un buen docente. Hay que valorar también otros aspectos,
como las competencias de razonamiento y comunicativas, las dimensiones
emocionales, o el curriculo personal y social de los candidatos mas alld de lo
estrictamente académico.

Programas de formacién caracterizados por un fuerte componente pedagdgico y
por un contenido sélido de la materia. Durante muchos afios se ha hecho especial
énfasis en el dominio completo del contenido en detrimento de otros elementos
formativos. Sin embargo, una vez obtenido el dominio de la materia, afiadir mas
formacion de contenido adicional aporta un valor minimo. Mientras que se ha visto

que no es importante tener mas dominio del contenido, sino el conocimiento
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suficiente del contenido para poder ensefarlo correctamente.

Tener experiencias clinicas supervisadas en la formacién inicial. Estas, para
conseguir su maximo provecho, deberfan estar planificadas y combinadas con la

teorfa, y llevadas a cabo por profesorado altamente cualificado.

Asimismo, otros autores ponen atenciéon en el contenido de la formacién inicial que da
forma a ese perfil docente formado a través de contenidos, habilidades y actitudes que
derivan en competencias. Sin embargo, algunas de esas competencias comienzan a tenerse
en cuenta en el acceso a los estudios de educaciéon, donde se discute los requisitos que los
candidatos deben demostrar desde al inicio de la formacién, aunque sea de manera
incipiente. La investigacion también destaca como contenido en la formacién inicial de
docentes. Muchos de los sistemas de formacion de docentes lo incorporan como elemento
transversal o como parte principal de la formacién, vinculandolo en la mayoria de
ocasiones con la practica en el aula. Aunque estos tres elementos — acceso a la formacion
inicial, aportacién de esta e investigacion — son los que reunen la mayor atenciéon en la
formacion inicial, no hay que olvidar que las practicas contintan siendo esenciales y
necesarias para conocer la realidad en el aula. De hecho, en los dltimos afios, la necesidad
de mas contacto con la realidad de los centros provoca la apariciéon de la segunda fase

formativa: la induccion.

Por ultimo, de cara al analisis, afiadimos la presencia de los agentes privados en este
periodo, que aunque no se refleje en el marco tedrico es uno de los componentes que va
adquiriendo mas peso en esta fase formativa, tanto a nivel internacional como nacional, a

través de organizaciones sin animo de lucro.

En cuanto a la fase de la induccién, también hay una gran discusion entre los autores y los
organismos supranacionales sobre la funcionalidad, la estructura y los elementos que debe
incluir. Aun habiendo multiples estudios sobre ello, no hay evidencia exacta del rédito de
estos programas o de los ingredientes que deben contener. Lo mismo ocurre con una de las
principales figuras en esta fase educativa: el mentor. Se discute el perfil de este y la
formaciéon que deberia recibir para hacer un acompafiamiento con éxito, pero aun no
habiendo evidencia no se pone en duda la importancia de esta figura. Quién debe evaluar o
qué papel debe adoptar la universidad en esta fase formativa son otras cuestiones que se

afladen a los mencionados y que conducen a interrogantes.

Se ha crefdo conveniente afiadir una tercera categoria “prospectiva” que recoge la tendencia
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de la formacién, que ha marcado un cambio de rumbo en los ultimos afios, especialmente

en algunos contexto internacionales, y el papel que adoptara la universidad.

Este conglomerado de elementos seran utilizados como base para las siguientes fases de
analisis de la investigacion, especialmente para el planteamiento de las entrevistas, aunque
segin la comparativa o el objeto de analisis se afiadiran otras variables para extraer la mayor

informacién de interés.
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CAPITULO 2. MARCO METODOLOGICO

En este capitulo se pretende justificar la metodologia que se ha utilizado para la
consecucion de los objetivos de la tesis. Para ello, en primer lugar, se describe la finalidad y
los objetivos de la investigacion para poder abordar el marco metodolégico a continuacion,
el cual describe el método, el disefio y las fases de la investigacion. En segundo lugar se
detallan las unidades de analisis, los casos objetos de estudio y los criterios de seleccién de
estos. Se continuara con la aproximacion comparativa de la investigacion, explicando los
dos estudios comparativos realizados: el correspondiente a los casos objetos de estudio
internacional y el de las propuestas de los programas de induccién a nivel nacional. Se
proseguira con la descripciéon de las técnicas de recogida de informaciéon que se han
utilizado y la explicacién del procesos analitico de los datos. El capitulo cierra con los
criterios de rigor cientifico y éticos que se han procurado aplicar en la realizacion de este

estudio.

2.1. Finalidad y objetivos de la investigacion

Este estudio se propone identificar los elementos o instrumentos que reducirian la
brecha entre la formacion inicial y la entrada a la profesion docente y proponer los
cambios pertinentes para mitigar el choque de realidad de los docentes en su
incorporacion a la profesion en Espafia. Para llegar a este fin, la investigacion se plantea

tres objetivos generales:
O1. Identificar qué competencias son necesarias que los docentes adquieran para acceder a la profesion.

Objetivos especificos que se derivan:

1.1 Definir el perfil de docente segun los organismos supranacionales y literatura
especializada.
1.2 Analizar e identificar los elementos relevantes de la formacion inicial y la induccién

que recogen los discursos oficiales internacionales y otras propuestas especializadas

y de caracter profesional.

O2. Analizar el modelo de formacion inicial y entrada a la profesion de tres casos de estudio internacionales

(Finlandia, Alemania y Dinamarca) y el caso de estudio nacional (Esparia).

Objetivos especificos que se derivan:
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2.1. Describir la situacion actual de los sistemas de formacion inicial y del acceso a la

profesion tanto en el contexto internacional como nacional.

2.2. Identificar las caracteristicas clave de los sistemas de formacion inicial e induccién

de los casos internacionales.

2.3. Identificar los elementos relevantes que hacen posible la continuidad de la

formacion inicial y la entrada a la profesion y el papel de la universidad.
O3. Analizar y valorar el modelo de acceso a la profesion docente en Esparia y las propuestas de cambio.
Objetivos especificos que se derivan:
3.1. Analizar y comparar las propuestas de induccién presentadas en Espafia.

3.2. Valorar los retos y propuestas de cambio del modelo de formacién inicial e

induccién.

Si trasladamos los objetivos generales a la estructura de la tesis, esta quedaria de la siguiente

manera:
Tabla 6. Objetivos generales y estructura de la tesis

Objetivos generales Estructura de la tesis

Objetivo general 1 Capitulo 1 Marco teérico
Capitulo 2 Matco metodologbgico
Objetivo general 2 Capitulo 3 Estudio de casos
Objetivo general 3 Capitulo 4y 5 Anah/m_s _cle las propuestas de induccién y
analisis de las entrevistas a expertos

Finalidad de a tesis Capitulo 6 Conclusiones

2.2. Metodologia de la investigacion

Teniendo en cuenta los diferentes objetivos y el ambito donde se ubica esta investigacion,
creemos conveniente plantear una metodologia cualitativa basada en el estudio de casos

con aproximacion comparativa.

La eleccién de una metodologia cualitativa es debido a la dificultad que conlleva el explicar,
predecir y controlar fendémenos que se estudian en educacion (Sandin, 2003). La
participacion multiple de variables hace necesario un enfoque metodolégico lejos de la

rigidez de algunas metodologias de investigacion. Ademas, esta metodologia, igual que el
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método elegido, tiene en cuenta la realidad en su contexto natural de manera holistica, lo
que permite que se estudie el sistema de formacién de docentes teniendo en cuenta otros
aspectos que interfieren en este objeto de estudio, como son el sistema politico, cultural y

social del pais, entre otros.

Stake (1995, citado en Ballester et al. 2017) hace una triple diferenciaciéon de principios y
caracterfsticas entre la investigaciéon cualitativa y la cuantitativa, que reafirma nuestra
elecciéon. En primer lugar, desde el terreno epistemolégico, la investigacion cualitativa tiene
como objetivo la comprensién del objeto de estudio, centrando la indagaciéon en los
hechos, mientras que la investigacién cuantitativa se focaliza en la bisqueda de causas a
través del control y la explicaciéon. Otra de las caracteristicas es el rol que adopta el
investigador; acorde con el objetivo de la tesis, es necesario un investigador que adopte un
papel personal interpretando los sucesos y acontecimiento, tal y como Stake caracteriza el
investigador cualitativo. Por dltimo, en la investigacion cualitativa el conocimiento no se
descubre, sino que se construye. En el ambito de la investigacién educativa, donde se ubica
esta tesis, el conocimiento se va construyendo a medida que se estudia, se analiza y se
comprende el comportamiento de las variables que interactian con el objeto de estudio. En
definitiva, esta investigacién requiere de los aspectos diferenciales que, segun Stake, yacen

en los estudios cualitativos: el caracter holistico, empirico, interpretativo y empatico.

A continuacion se describe el método de investigacion, asi como el disefio y las fases de la

investigacion.

2.2.1. Método de investigacidon: estudio de casos

El estudio de casos comprende diferentes aceptaciones pero todas coinciden en que el
« : ) ) . ., .

estudio de casos implica un proceso de indagaciéon que se caracteriza por el examen
detallado, comprehensivo, sistematico y en profundidad del caso de objeto de interés”

(Garcfa Jiménez, 1991: 67, citado en Rodriguez et al., 1999).

Recordemos que el motivo de la tesis es la detecciéon de elementos que ayudan a mitigar el
choque de realidad. Para ello, uno de los objetivos se centra en estudiar los modelos de
formacion inicial y entrada a la profesion de tres casos de estudio internacionales y ver qué
elementos utilizan para hacer posible la continuidad entre estas dos fases —formacion inicial
y entrada a la profesion- con el propésito final de considerar si se podrian trasladar esos

elementos al caso espafiol. Por lo tanto, nos encontramos con cuatro modelos de los que
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partimos desde un conocimiento particular, idiosincratico, sin poderlos desprender de su
contexto, ya que este determina el objeto de estudio. Y, precisamente, esta es la principal
intencion de la investigacion de los casos de estudio, donde se investiga un fenémeno
dentro de su contexto real por la imposibilidad de separar a las variables de estudio de su
contexto (Yin, 2003). En definitiva, la elecciéon de este método se basa en comprender en
profundidad el objeto de estudio de los paises, teniendo en cuenta las especificaciones de

cada entorno.

Otras de las razones por las que se aplica este método viene derivado de las ventajas que

aporta (Alvarez y San Fabian, 2012):

Permite descubrir hechos o elementos mas sutiles que no se tendrfan en cuenta
utilizando otros métodos de investigacion.

Expone significados profundos o desconocidos, asi como orienta a la toma de
decisiones en relacion a problematicas educativas.

Extrae y aporta mas informaciéon de las realidades educativas complejas para
entender procesos internos y descubrir dilemas y contradicciones.

El hecho de profundizar en una experiencia, aporta concrecion, intensidad y detalle
respecto al tema de estudio.

Permite utilizar numerosas técnicas en la recogida y analisis de datos, tanto
cuantitativos como cualitativos.

Permite y es necesatio la triangulacion de la informacién recogida para evitar el
sesgo del investigador.

Es un método muy conveniente para investigadores individuales y a pequefia escala.

Sin embargo también nos encontramos con dos limitaciones: 1) la subjetividad del
investigador, que esta presente a lo largo del estudio, aunque esto no siempre se considera
un problema por parte de los metododlogos y 2) la imposibilidad de generalizar los
resultados obtenidos en la investigacion (Alvarez y San Fabian, 2012). La primera
limitacién, como apunta una de las ventajas, se intenta neutralizar con la triangulaciéon de
datos a partir de la realizaciéon de entrevistas a expertos en educacion. La segunda
limitacién es caracteristica de los enfoques mas cualitativos que no permiten la
generalizaciéon estadistica de los resultados, aunque si la permiten aunque de caracter
limitado (Ballester et al., 2017). No obstante, se tendra en cuenta esta limitacion en la

redaccion de las conclusiones, ademas de considerar ciertos criterios, tanto en la seleccién
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de casos como en el procedimiento de la informacién, para hacer posible la comparacién

entre ellos.

En general, hay un gran diversidad de clasificaciones de tipologias en cuanto a los estudios
de casos. La que realiza Bogdan y Biklen (1982) representa con claridad los diferentes tipos

de estudio de casos que podemos encontrar.

Tabla 7. Tipos de estudio de casos

Tipos Modalidades Descripcion
Historico- . Y
o Se ocupa de la evolucion de una institucion
organizativo
. Se apoyan en la observacién participante como
Q Observacional | apoyan . P p
2 principal técnica de recogida de datos
=] , .
o ’ Buscan, a través de extensas entrevistas con una
b7 Etnograffa - .
s persona, una narracion en primera persona
O] . . .
., o Se centran en el estudio de un bartio o comunidad de
o Comunitario )
2= vecinos
5
@ o Estudian un acontecimiento desde la perspectiva de los
=2 Situacional _ .
que han participado en el mismo
. y Se ocupan de pequefias unidades o actividades
Microetnografia b ped o
especificas dentro de una organizacién
Induccién Persigue el desarrollo y contrastacion de ciertas
3} . . . .
T 8 analitica explicaciones en un marco representativo de un
7 . R
,_% 2 & modificada contexto mas general
5 83
(SR} . , VR
Ul;’ g Comparacion Pretende generar teorfa contrastando las hipotesis
constante extraidas en un contexto dentro de contextos diversos

Fuente: Adaptacion de Bogdan y Biklen, 1982, visto en Rodriguez et al., 1999

Dentro de los estudios de casos nos encontramos con el estudio de caso unico o el estudio
de casos multiples, también denominado estudio de casos comparativo (Ballester et al.,
2017). La elecciéon por la segunda opcion viene dada por el interés que se centra en el
estudio de un fenémeno (o varios) de un determinado numero de casos conjuntamente,
como son tres paises internacionales (Finlandia, Alemania y Dinamarca) y Espana. Esta
opcion conlleva al estudio intensivo de varios casos y no a un estudio colectivo (Stake,

1994, citado en Rodriguez et al., 1999).

En cuanto al nimero de casos, Yin (2003) recomienda mas de un caso, los beneficios de
tener dos casos (o mas) es substancial. El estudio de casos multiples va a proporcionar a la

investigaciéon una informacién mayor y mas diversa gracias al analisis de cada caso.
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Asimismo, el disefio del estudio de casos multiples es mas convincente y el estudio esta
considerado mas robusto que el de un tnico caso (Yin, 2003), esto es debido al disponer de
la opcion de poderse contestar y contrastar las respuestas que se obtienen de forma parcial
con cada caso que se analiza (Rodriguez et al., 1999). Por ultimo, los contextos de los casos
van a ser probablemente diferentes; si bajo estas diferencias se encuentran conclusiones
comunes se podra ampliar la capacidad de generalizaciéon externa de sus hallazgos, en

comparacion con los de un solo caso (Yin, 2003).

Esta clasificacion de Bogdan y Biklen define dos tipos de estudio de casos multiples: la
“induccién analitica modificada” y la “comparaciéon constante”. Esta investigacién se
decantara por la vertiente comparativa que nos permitira tener referencias externas y poder
as{ proponer y promover cambios para optimizar los elementos educativos (Caballero et al.,
2016). Cabe mencionar que inicialmente habfamos determinado aplicar un estudio
comparativo como método principal de la tesis pero al definir el objeto de estudio vimos
que el contexto era tan determinante que creimos mas conveniente aplicar el estudio de
casos con vertiente comparativa. Hsta inclinaciéon nos permitira igualmente comparar los

diferentes casos respectos a las unidades de comparacion establecidas.

Las principales razones para aplicar una sintesis comparativa en esta investigacion coincide

plenamente con las definidas por Garcia Garrido (1996):

Conocer y comprender la actuaciéon educativa de los diversos pueblos, paises,
naciones, regiones, etc.

Llegar a un mas adecuado conocimiento y a una mejor comprension del propio
sistema.

Comprender las principales tendencias de la educaciéon mundial y elegir futuros

educativos mejores.
Elaborar y ejecutar reformas e innovaciones educativas.
Servir como instrumento de asistencia técnica educativa a los paises menos

desarrollados.

2.2.2. Diseiio y fases de la investigacion

El disefio determina cémo se aborda el proceso de investigacion. En la investigacion

cualitativa, a diferencia de la cuantitativa, el disefio debe ser flexible y abierto para poder
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abordar bien el fenémeno a estudiar, por lo que no hay estandares a seguir de manera

estricta (Hernandez, 2014).

Como se ha explicado hasta ahora, se utiliza el estudio de casos multiples como método de
investigaciéon. Aunque varios autores — Stake (2003), Mertens (2005), Williams, Grinnell y
Unrau (2005) — en vez de considerarlo método, lo definen como un disefio o muestra,
argumentando que los estudios de casos pueden utilizar diversos métodos (Rodriguez et al.,
1999; Hernandez, 2014), Hernandez (2014) concluye esta discusion dando al investigador, y

al lector, la propia concepcion y utilizacion sobre el estudio de caso.

El estudio de casos multiples se realiza con cuatro casos, donde se obtienen los informes
individuales de cada caso y una sintesis comparativa del cruce de los casos internacionales.
El caso nacional queda excluido de este analisis comparativo debido a que el objetivo se
centra en detectar qué elementos aplican los sistemas internacionales para reducir la brecha

entre la formacion inicial y la entrada a la profesion.

En la siguiente figura se resume el método y las técnicas de recogida de informaciéon que se

han utilizado para conseguir los objetivos que nos habfamos marcados.

Figura 2. Sintesis del sistema metodolégico y de los objetivos de investigacion

Definir y disefiar Preparar, recoger y analizar
» Finlandia
o
2]
3 . Yuxtaposicion
: — t ks Alemania UXtaposic
- Plan de investigacién < .§ comparativa
Disefio de la desarrollo de la g3 Di
investigacion y . S E namarca
teoria o
m Espafia Analisis y comparacion
propuestas de
programas de induccién
Técnicas de Andlicie d |
recogida de nalisis documenta
informacién :
ormacio Entrevistas
Objetivos 1.1-12 21-22-23 23-31-32

Fuente: Elaboracién propia
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Paralelamente, en el contexto nacional, se analizan y se comparan las propuestas de
induccion que se han presentado en los tltimos diez afios. Y, por dltimo, se llevan a cabo
entrevistas a expertos en educacion para valorar y discutir lo que se ha obtenido en el
analisis de casos y en el analisis de las propuestas de induccion, ademas de triangular la

informacion y limitar la subjetividad del investigador.
Fases de la investigacion

Siguiendo el esquema de Yin (2003) (ver Figura 3), realizamos una investigacion en tres

fases: definicion y disefio, preparacion, recopilacion y analisis, sintesis y conclusion.

Figura 3. Fases de la investigacion

Sintetizar y

Definir y disefiar Preparar, recoger y analizar concluir
<€ > € >€
T "1 Yuxtaposicién \ o
i Y | i "
: o comparativa Sacar
Andlisis de s Y conclusiones
S caso Redactar : entre casos
Finlandia informe —
Selecciéon \ ) Finlandia :
de casos N N — !
i / \ ! ‘ .
! Andlisis d -1 T\ : Modificar la
nalisis de | edactar ; teotia
caso informe — |
Alemania Alemania \L
Desarrollo \ )
de la teoria |
I I : Desarrollar
Redactar implicaciones
Protocol S st e N U
coleccién | 7| Dinamarca 1
de datos \ J / Completado con el
i analisis de las
i | ptropuestas y las
S Analisis de ; Redactar entrevistas
€aso ‘ informe
Espafia | | Espafia | [Tt
-/

Andlisis y comparacion de
propuestas de induccién

Fuente: Adaptacion de la teorfa de Yin (2003)

Fase definicion y diseiio. Cabe mencionar que previa a esta primera fase, se plante6 la
investigacion, definiendo el problema y el objeto de estudio. Una vez definidos estos
elementos se procedio a la realizacion del desarrollo de la teorfa, asi como la seleccion de

casos y el protocolo de recogida de la informacion, determinando los tres casos de estudio
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a nivel internacional (Finlandia, Alemania y Dinamarca) y nacional (Espafia). En el
protocolo de coleccion de datos se decidieron las variables que eran determinantes para el
objeto de estudio y que deberfan tenerse en cuenta en la recopilacién de datos de cada caso
(siguiente fase) con la finalidad de poder sacar conclusiones entre casos a partir de una

sintesis comparativa.

Fase preparacion, recopilacion y andlisis. Se procedid a la preparacion y recopilaciéon de datos de
los cuatro casos, teniendo en cuenta tanto la idiosincrasia del cada contexto como las
variables comparativas que se habfan definido para tener en cuenta en el estudio individual.
Esto llevaria al analisis de cada caso, asi como a la redaccién de los informes de estos y la
realizacion de una sintesis comparativa. También se llevd a cabo el analisis de las
propuestas de induccién que se han hecho en Espafia en los ultimos diez afios y una
sintesis comparativa de todas ellas, siete en cuestion. Por ultimo, en esta fase se llevaron a
cabo nueve entrevistas a expertos en educacién con dos principales finalidades. Una
primera para valorar los restos y propuestas de cambio, tanto del modelo de formacion
inicial como de la induccién, que han surgido a partir del estudio de los casos
internacionales y en el estudio de las propuestas nacionales de induccién. Y una segunda
para triangular la informacién obtenida en la realizacién de los estudios de casos

individuales y controlar la subjetividad del investigador.

Tanto la yuxtaposicion comparativa de los casos de estudio como el analisis de las
propuestas de induccion y las entrevistas a expertos no se encuentran en el esquema
propuesto por Yin, ya que es un esquema especifico sobre las fases de estudio de casos. No
obstante, s{ que se incluyen en nuestra investigaciéon para complementar la informaciéon
obtenida en el estudio de casos y para conseguir los objetivos propuestos en la
investigacion. Estas tres acciones se distinguen en granate para diferenciarse de las acciones

realizadas para el estudio de casos (en verde).

Fase sintesis y conclusion. Tercera y ultima fase donde se lleva a cabo la sintesis final y las
conclusiones. En esta fase también se modifica (y se complementa) la teoria a partir de los
resultados obtenidos y se desarrollan las posibles implicaciones a través de una propuesta
aplicable en el contexto nacional. El esquema original de Yin (2003) también inclufa en esta
fase la redaccion del informe de casos cruzados que, en nuestro caso, se deriva a una

sintesis comparativa.
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Cabe puntualizar que en el esquema donde se muestra las fases de investigacion hay una
linea discontinua que manifiesta la modificaciéon de la teoria a partir de los analisis de casos
individuales. En esta investigacion, mas que modificar la teorfa, lo que nos ha hecho

replantear son las hipétesis de las que partiamos.

2.3. Unidades de analisis y casos objetos de estudio. Criterios de seleccién

Independientemente de si el disefio de estudio de caso es tnico o multiple, puede tener una
o mas de una unidad de analisis. Yin (2003) clasifica 4 tipos de estudio de casos, segun la
las combinaciones posibles entre las variables de estudio de caso (Gnico o multiple) y el
numero de unidades de analisis (dnica o multiple). La investigacion que llevamos a cabo es
un estudio de caso tipo 4 al cruzar el estudio de casos multiples (Finlandia, Alemania,
Dinamarca y Espafia) y multiples unidades de analisis (sistema de formacion inicial de

docentes y el sistema de entrada a la profesion).
Tabla 8. Tipos basicos de disefio de estudios de caso (Yin, 2003)

Estudio de casos

Unico Miultiples
_;g P Unica Tipo 1 Tipo 3
B
5.e < Multiples Tipo 2 Tipo 4

Las unidades de analisis se definen como el “alimento informativo principal” sobre el cual
se comenzaran a elaborar los analisis (Caceres, 2003) para posteriormente categorizarlos,
relacionarlos y establecer inferencias a partir de ellos (Hernandez, 2014). La selecciéon de
estas viene determinada por el objeto de estudio. En esta investigacion, al ser el reality shock
el objeto de estudio —definido como el choque que experimentan los docentes noveles al
transitar de la formacion inicial a la entrada a la profesion-, estas dos fases se convierten en

las unidades de analisis.

Para la seleccion de los casos es fundamental tener en cuenta que el estudio debe realizarse
sobre la base de la potencial informacién de la rareza, importancia o revelacion que cada
caso puede aportar al estudio global (Rodriguez et al., 1999). Por ello, los criterios a tener

en cuenta en la selecciéon deben defender la singularidad y la idiosincrasia de los casos.
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Teniendo en cuenta esto, Rodriguez et al, (1999) sugieren que la selecciéon venga
determinada por lo que Stake (1995) definié como la oportunidad para aprender. Es decir,
recoger aquellos casos donde se pueda aprender lo maximo sobre el objeto de estudio y
sobre el fenémeno en cuestién. Otros dos criterios complementarios son la variedad y el
equilibrio (Rodriguez et al., 1999). El primero hace referencia a la seleccion de las diferentes
gamas de posibilidades y el segundo a la elecciéon de los casos de forma que se compensen

las caracteristicas entre unos y otros.

La seleccion de casos de esta investigacion esta realizada bajo estos criterios, donde los tres
paises internacionales aportan una realidad tnica y singular, y el objeto de estudio difiere
significativamente entre ellos. Esta variedad puede aportar una vision mas amplia sobre el
fenémeno y un mayor abanico de opciones para analizar su adecuacion y conveniencia en

el contexto nacional.

En cuanto a la muestra de casos a estudiar, no hay un nimero determinado en la seleccion
de casos, la mayorfa de autores afirman que dependera de los recursos econémicos y el
tiempo que disponga el investigador. No obstante, hay diversos estudios cualitativos que
sugieren que el tamafio minimo de muestra en los estudios de casos en profundidad debe
estar entre 3 y 5 (Hernandez, 2014). Nuestra seleccion finalmente fue de 4 casos, que
aunque coincida con la recomendaciéon sugerida, vino determinada al ver que los casos
seleccionados proporcionaban la comprension profunda del ambiente y del problema de

investigacion.

Para poder entender y asimilar en profundidad las unidades de analisis en cada caso, se ha
considerado conveniente analizar también el contexto historico politico-administrativo y la
estructura del sistema educativo actual de los casos internacionales. Por lo que a nivel

internacional se estudiarfan tres aspectos principalmente:

Contexto histérico politico-administrativo
Estructura del sistema educativo actual

Formacién inicial y entrada a la profesién docente

El analisis del caso espafiol se centrara en el estudio del ultimo punto para focalizarse en el
objeto de estudio y en el analisis de las propuestas de los programas de inducciéon. Tanto la
formacion inicial como la entrada a la profesion no estan regulados a nivel central, sino que

corresponde a las universidades la gestion de las competencias de la formacion inicial y a
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los gobiernos auténomos el determinar cémo se entra a la profesién docente. Esta
particularidad fuerza a que seleccionemos una muestra de universidades como de las
comunidades auténomas a estudiar ya que es inviable, ademas de redundante, el analisis de
todos los planes de estudio o la legislaciéon de los diferentes gobiernos regionales. A
continuacion se describe la seleccion de universidades y de comunidades auténomas, en el

caso de no haber una gestién a nivel central.

Tabla 9. Seleccion de casos en el estudio de la formacién inicial y la entrada a la profesion

docente
Contexto Casos Formacion inicial Entrada a la profesion
docente
Finlandia Universidad de Helsinki Nivel nacional
Universidad Humboldt Estado de Berlin
Internacional | Alemania Univ_ersidad Ludwig - Maximilians de Estado de Baviera
Munich (LMU)
Universidad de Potsdam Estado de Brandemburgo
Dinamarca | Nivel nacional* Nivel nacional
Universidad Autéonoma de Madrid | Comunidad de Madrid
(UAM)
Nacional Espafia Universidad de Batrcelona (UB) Catalunya
Universidad de les Illes Balears (UIB) | Islas Baleares
Universidad de Valencia (UV) Comunidad Valenciana

La seleccion de universidades y de regiones viene determinada por los mismos criterios que
los estudios de casos: equilibrio y variedad, con realidades unicas y singulares, donde se

maximiza la oportunidad de aprender.

2.4. Aproximacion comparativa

El estudio de casos con aproximacion comparativa permite estudiar fendémenos o
momentos histéricos con la finalidad de encontrar semejanzas y diferencias o las causas del
mismo. Uno de los resultados del estudio de casos es el cruce de datos entre los casos
seleccionados; creemos que esta accion aporta un valor afadido al método y hemos

considerado oportuno realizar una sintesis comparativa para obtener el maximo rédito.

4 En el caso danés hay una orden ejecutiva (num. 1068 de 08/09/2015) que regula los aspectos
basicos de la formacion inicial de docentes.
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2.4.1. Sintesis comparativa internacional

La sintesis comparativa se ha centrado en los casos internacionales con el objetivo de
observar qué elementos utilizan para mitigar el reality shock. Para ello, se han elegido la
formacion inicial y los programas de inducciéon o acompafiamiento como principales
categorias de analisis. La primera categorfa, formacion inicial, incluye cuatro parametros:
entrada, estructura, practicas y salida, y la segunda categoria, programas de induccién o
acompafiamiento, abarca cinco parametros: entrada, estructura, evaluacion, mentor y

participantes.

La tabla siguiente (Tabla 10) recoge las categorias, parametros e indicadores de acuerdo con

el objeto de estudio de esta tesis.
Tabla 10. Categorias, parametros e indicadores del andlisis comparativo

Categorias Parametros Indicadores

1.1 Nivel de entrada

1. Entrada 1.2 Requisitos
1.3 Modalidades de entrada

2.1 Quién determina la formacioén inicial

2.2 Instituciones que imparten la formacion inicial

2.3 Estudios

2 Estructura 2.4 Estructura de la formacion

2.5 Duracién

L. Formacién 2.6 Modelo de formacién inicial

inicial 2.7 Contenido de la formacién inicial docente
(unidades en créditos ECTS)

3.1 Créditos ECTS de practicas

3.2 Distribucién de los periodos de practicas

3. Practicas 3.3 Duracién de los periodos de practicas

3.4 Institucion realizacion practicas

3.5 Modelo de practicas

4.1 Nivel de salida

4. Salida
4.2 Habilita profesionalmente
5. Entrada 5.1 Requisitos
II. Induccién o 6.1 Duracién
programa de
acompafiamiento 6. Estructura 6.2 Etapas

6.3 En qué momento se desarrolla
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Categorias Parametros Indicadores

6.4 Programa de induccion formalizado

6.5 Tipo de apoyo que ofrece el programa

6.6 Tipo de actividades

6.7 Condicionante para la contrataciéon

6.8 Retribuciéon econémica

7.1 Tipo de evaluacion

7. Evaluacion 7.2 Quién evalia

7.3 Acreditacion después de la evaluacion

8.1 Requisitos para ser mentor

8.2 Funciones del mentor

8. Mentor 8.3 Tipo de mentoria

8.4 Formacién especifica

8.5 Competencias

9.1 Agentes publicos

9. Organizadores 9.2 Agentes privados

9.3 Responsabilidades de los participantes

2.4.2. Sintesis comparativa de las propuesta de los programas de induccion

Para completar el estudio de casos, especialmente a nivel nacional, se analizan las
propuestas de programas de induccién que se han realizado en Espafa en los dltimos diez
afios. Se recogen un total de siete propuestas elaboradas por diferentes autores, aunque
Lépez Rupérez presenta dos propuestas como co-autor (2011) y como autor (2015). A
continuaciéon (Tabla 11) se presenta la relacion de las propuestas analizadas con el afio de

publicacién y la autorfa.

Tabla 11. Relacion de propuestas de programas de induccién o acompaniamiento a nivel

nacional
Afio Autoria Propuesta
2011 Nasarre y Lopez Rupérez Una propuestas sobre el “MIR edncativo”
2015 Marina, Pellicer & Manso Libro blanco de la profesion docente y su entorno escolar
2015 Lépez Rupérez Los porgué del MIR educativo
2017 Foro de Sevilla E/ profesorado, su formaciin y ¢l trabajo educativo
2017 Conferencia Nacional de Bases par establecer una carrera profesional
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Decanos/as

2018 Valle y Manso E/ acceso a la docencia basado en Docentes Internos Residentes
(DIR)
2018 Marchesi y Pérez Modelo de evaluacion para el desarrollo profesional de los docentes

Para el analisis se han tenido en cuenta las categorias, parametros e indicadores utilizados
en el analisis de los modelos internacionales, aunque se han aplicado algunas

modificaciones.

A nivel de categoria

® Se ha obviado la categoria de comparaciéon “Formacion inicial”. El objetivo de este
apartado era el andlisis de las propuestas de los programas de induccién y/o
acompafamiento. Algunas de las propuestas nacionales analizadas hacen referencia
a la formacién inicial, pero no todas, y al no ser el foco de analisis en esta sintesis
comparativa, se ha creido conveniente no incluir esta categoria de comparacion y

los parametros que la incluyen.

A nivel de pardametro

e Se ha afiadido el parametro comparativo “Plazas vinculantes” e indicadores
correspondientes. Se ha creido conveniente introducir este parametro por el interés
que suscita esta cuestion en nuestro sistema educativo, ya que es uno de los puntos

clave y problematicos en la actualidad.

A nivel de indicador

e Se han excluido algunos indicadores. Los textos analizados, al ser propuestas, no
incluyen todas las variables que podemos encontrar en un modelo formativo en
funcionamiento como los analizados en el analisis internacional. Aquellos
indicadores los cuales no se encontraban descritos o mencionados en las propuestas
y, por tanto, no harfan posible la comparacion, no se han tenido en cuenta en este
analisis.

¢ Se ha incluido un nuevo indicador “Nivel de entrada” en el parametro “Entrada”.
Al excluir la categoria “Formacion inicial” que incluifa el nivel académico de salida
de la anterior fase formativa, era necesario disponer del nivel académico de entrada

en el programa de induccién o de acompafamiento.
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La tabla de categorias, parametros e indicadores para el analisis comparativo de las
propuestas de induccién o programas de acompafiamiento nacionales quedaria de la

siguiente manera:

Tabla 12. Categorias, parametros e indicadores del analisis comparativo de las diferentes

propuestas de induccion presentadas en el ambito nacional

Categorias Parametros Indicadores
Nivel de entrada
1. Entrada —
Requisitos
Duracién
Etapas

Momento de desarrollo

2. Estructura - - -
Programa de induccién formalizado

Condicionante para la contratacién

1. Induccién o Retribucién econémica
programa de Tipo de evaluacion
acompafiamiento | 3. Evaluacion Quién evalta

Acreditacion después de la evaluacion

Requisitos para ser mentor
4. Mentor

Formacioén especifica

Agentes publicos

5.0 izad
rganizadores Agentes privados

Regulacion de pl
6. Plazas vinculantes cgulacion de plazas

Momento de regulacién

2.5. Técnicas de recogida de informacion

Para llevar a cabo esta investigacién se han utilizado dos técnicas de recogida de
informacién: analisis documental y entrevistas. Con ambas técnicas se pretende alcanzar un
conocimiento amplio relacionado con los objetivos del proyecto, asi como triangular la

informacién obtenida.

2.5.1. Analisis documental

El concepto de analisis documental ha ido evolucionando durante el tiempo, hasta tal
punto que se han ido multiplicando sus concepciones. Tradicionalmente se ha considerado
“el conjunto de operaciones destinadas a representar el contenido y la forma de un
documento para facilitar su consulta o recuperacién, o incluso para generar un producto

que le sirva de sustituto” (Clauso Garcia, 1993).

74



La utilizacién de esta técnica es idonea en el ambito educativo (Vidal Xifré et al., 2010) y a
diferencia de otras técnicas de recogida de informacion, el analisis de documentos se genera
independientemente de la acciéon del investigador, lo que conlleva dos ventajas. Por un
lado, se trata de informaciéon “no reactiva”, es decir, la informacion no se ve afectada ni

distorsionada y, por el otro, permite estudiar también el pasado (Corbetta, 2010).

La documentacion consultada es de caracter institucional, tanto a nivel nacional como
regional, como documentos de legislacién, planificacién y politica educativa de cada caso
de estudio, asi como articulos sobre la historia y la actualidad del sistema educativo y del
sistema de formacién de docentes de cada pafs. También se han consultado planes de
estudio de las universidades seleccionadas y, por dultimo, se complementa esta
documentacién con los documentos procedentes de organismos supranacionales, tanto de
la. OCDE como de la CE. En la siguiente tabla se resume el listado de documentos

consultados.
Tabla 13. Relacidon de documentos institucionales analizados

Casos Documentos institucionales

Documentos histéricos:
Desarrollo de la formacién docente en Finlandia 1945-2015
Desarrollo de politicas y principios de reforma de la educacién bésica y
secundaria en Finlandia desde 1968
La historia de las reformas educativas en Finlandia.

Finlandia Documentos procedentes del Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte:
El Foro de Formacién del profesorado esta reformando la formacion
de docentes

Plan de estudios de la Universidad de Helsinki

Proyecto Verme

Web Centro LLuma

Web Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte

Documentos histéricos:

Desatrollo del sistema educativo aleman. 1959-1990

El sistema educativo aleman desde 1945

La politica educativa alemana desde la Segunda Guerra Mundial (tesis
doctoral)

Documentos procedentes de la Secretarfa de la Conferencia Permanente de

Ministros de Educacion y Asuntos Culturales (KMK):

Alemania El Sistema Educativo en la Republica Federal de Alemania 2016/2017.
Una descripcion de las responsabilidades, estructuras y desarrollos en la
politica educativa para el intercambio de informacion en Europa

Informe del sistema educativo en la Republica Federal Alemana (I1I)

Planes docentes y documentos académicos:

Plan docente de los estudios de educacién de la Universidad de
Humboldt
Plan docente de los estudios de educacion de la LMU

75



Casos

Documentos institucionales

Plan docente de los estudios de educacién de la Universidad de
Potsdam

Web del Estado de Betlin

Web del Estado de Baviera

Web del Estado de Brandemburgo

Dinamatrca

Documentos de evaluacion del sistema educativo danés (EVA):

El primer afio de formacion del profesorado. Analisis del afio 2017
Documentos historicos:

Ensefianza y escuela después de 1814

Folkeskoleloven 1975

Documentos legislativos:
Orden ejecutiva sobre la educacién de un licenciado profesional como
docente en la escuela primaria y secundaria inferior

Orden legal sobre la promulgaciéon de la ley de escuelas primarias y
secundarias

Propuesta de ley sobre escuelas primarias y secundarias inferiores
Documentos procedentes del Ministerio de Asuntos Econémicos e Interior
Programa Nacional de Reforma de Dinamarca 2018
Documentos procedentes del Ministerio de Educacién e Infancia:
Acuerdo nacional
¢Qué es el examen final de la escuela primaria?
Objetivos comunes: panorama histérico
Documentos procedentes del Ministerio de Educacion e Investigacion:
La nueva formacién docente levantara la escuela primatia
Reforma de la formacién del profesorado
Informe de la Comisién de Maestros
Planes docentes y documentos académicos:

Plan docente de los estudios de educacién de la UCC

Plan docente de los estudios de educaciéon de la UC Absalon
Web Ministerio de Infancia y Educaciéon (2021)
Web Gobierno local de Dinamarca (KL)

Espafia

Convenio de colaboracion entre la Comunidad de Madrid y las universidades
publicas y privadas madrilefias para la mejora de formacién de maestros
(Comunidad de Madrid)
Documentos legislativos:
Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de EDUCACION (LOE)
Orden ECI/3857/2007, de 27 de diciembre, por la que se establecen
los requisitos para la verificacién de los titulos universitarios oficiales
que habiliten para el ejercicio de la profesién de Maestro en Educacion
Primaria.
Orden ECI/3858/2007, de 27 de diciembre, por la que se establecen
los requisitos para la verificacién de los titulos universitarios oficiales
que habiliten para el ¢jercicio de las profesiones de Profesor de
Educacién  Secundaria  Obligatoria y  Bachillerato, Formacién
Profesional y Ensefnanzas de Idiomas
Resolucion de la directora general de Personal Docente de 14 de junio
de 2021 que establece el procedimiento de tutorizacién de los
funcionarios interinos docentes para el curso 2021-2022
Resolucién EDU/2637/2020, de 23 de octubre, por la que se aprueban
las instrucciones sobre el curso de iniciacion, el periodo de prueba
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Casos

Documentos institucionales

inicial y la prueba de idoneidad del personal interino docente

Planes docentes y documentos académicos:

Plan de estudios del Master Universitario en Formaciéon de Profesorado
en Educacién Secundaria Obligatoria y Bachillerato de la UAM

Plan de estudios del Mister de Formaciéon del Profesorado de
Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacién Profesional vy
Ensefianza de Idiomas de 1a UB

Plan docente de la asignatura de Practicas I de la UB

Plan de estudios del grado de la UIB

Guia docente de las practicas escolares de educacién primaria I, 11 y 111
dela UV

Guia docente del practicum del Miaster Universitatio en Profesor/a de

Educacién Secundatia de la UV

Tabla 14. Relacion de documentos analizados de los organismos supranacionales

Casos Casos Documentos organismos supranacionales
Finlandia Finland: Organis.ation of the Education System and of its
Structure (Eurydice, 2020)
Denmark: Initial Education for Teachers Working in Early
. Dinamarca | Childhood and School Education (European Commission,
Comisién
Europea 202.0) — — - -
Fspafia Spain: Initial teacher training fo_r Early Childhood, Primary
and Secondary Education (Eurydice, 2021)
La estructura de los Sistemas Educativos Europeos 2019/20: Diagramas
Esquematicos (Eurydice, 2019)
Finlandia Attracting, Developing and Retaining Effective Teachers:
Country background report for Finland. (OECD, 2003)
Alemania Education Policy Outlook: Germany (OECD, 2015)
OCDE Education Policy Outlook: Germany (OECD, 2014)
OECD Reviews of School Resources: Denmark 2016
Dinamarca | (Nusche et al., 2016)

Education Policy Outlook: Denmark (OECD, 202)

2.5.2. Entrevistas semiestructuradas

“La entrevista cualitativa pretende obtener datos preguntados a sujetos, pero con el
objetivo caracteristico de la investigacion cualitativa de conocer la individualidad de la
persona entrevistada y ver el mundo con sus ojos” (Corbetta, 2010). Esta definicion
describe a la perfeccién lo que nos proponiamos con la aplicacion de esta técnica. Aparte
de utilizar las entrevistas semiestructuradas como explicaremos a continuacion, queriamos
conocer la opinién de los nueve expertos sobre los retos y propuestas de cambio del
modelo de formacion inicial e induccion, que habfan surgido del analisis internacional y

nacional, a partir de su bagaje y experiencia en el mundo de la educacién y la formaciéon de
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docentes. Una segunda finalidad de la aplicacion de esta técnica era triangular la

informacién obtenida y disminuir asi el sesgo del investigador.

En la entrevista se construye conocimiento a través de la interacciéon entre el entrevistador
y el entrevistado (Kvale, 2011). La creacién de conocimiento a partir de la conversacion
entre entrevistador y entrevistado es una de las principales propiedades de la entrevista.
Esta herramienta es una de las mas utilizadas en ciencias sociales ya que es un método clave

para conocer como los sujetos experimentan y entienden el mundo (ibid.).

Segun Ballester et al. (2017), hay tres tipos de entrevistas: entrevistas estructuras, entrevistas
semiestructuradas y entrevistas informales. Para nuestra investigaciéon se han utilizado las
entrevistas semiestructuradas; una de las razones principales ha sido la flexibilidad que
aportan, a diferencia de las estructurales, debido a que parten de preguntas planteadas que
se ajustan a los entrevistados y al curso de la entrevista, dando la posibilidad de aclarar
términos, identificar ambigiiedades y motivar al interlocutor (Diaz-Bravo et al, 2013).
Dentro de las entrevistas semiestructuradas, nos decantamos por las entrevistas focalizadas,
que se realizan con informantes cualificados y se centran en un tema o pocos temas
(Ballester et al., 2017). Este tipo de entrevistas permite la recogida de informacién muy
precisa sobre un tema o aspectos concretos y son recomendables cuando las cuestiones a

investigar son nuevas o hay discrepancias entre la poblacion (ibid., p. 221).

Se debe tener en cuenta el principal aspecto negativo de este tipo de entrevistas que es
causado por el sesgo de los informantes. Estos suelen poner de relieve los problemas
relacionados con su ambito o actividades y puede ser un inconveniente para la
interpretacion de las aportaciones (ibid.). No obstante, se ha tenido en cuenta este aspecto

en el analisis posterior.
Seleccion y caracteristicas de los informantes

Hay una gran diversidad de opiniones en cuanto al tamafio de la muestra en esta técnica. Al
ser una investigaciéon cualitativa la muestra no debe ser una representaciéon estadistica
derivada de la aplicacién de métodos de muestreo probabilistico (Ballester et al., 2017); este
mismo autor afirma que sera suficiente el numero de sujetos que abarque la gama de
comportamientos y actitudes estudiados. Principalmente, por este motivo la seleccion de
los sujetos deberfa aportar la mayor diversidad de opiniones posible. Lo que causa que la
muestra seleccionada sea intencional tanto en numero como en sujetos; se prioriza una

muestra variada que pueda aportar diferentes perspectivas y, a la vez, permita contrastar las
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opiniones de expertos en educacion provenientes de diferentes ambitos. Ballester et al.,
resume nuestra intencién: “(...) la diversificacion también es importante. La biasqueda de
casos heterogéneos o extremos permite una vision panoramica del conjunto de posibles

tipos intermedios” (2017: 205).

Inicialmente se propuso una muestra de diez personas nominativas, pero una de ellas
finalmente carecia de disponibilidad, con lo que la muestra final pasaba a ser de nueve

sujetos.

Para la selecciéon de los entrevistados, Gorden (1969) aconseja tener en cuenta los

siguientes preceptos:

quiénes tienen la informacion relevante,
de ellos, quiénes son mas accesibles fisica y socialmente,
quiénes estan mas dispuestos a aportar la informacion y

cuales son mas capaces de darla con precisién y fiabilidad.

Ademas de mantener la variedad en los expertos seleccionados, se ha procurado que estos
fuesen lideres de opinién, con un bagaje enriquecedor y con una posicion representativa en
el ambito educativo. Y, al navegar entre la formacion inicial y la entrada a la profesion, se
creyé conveniente tener informantes procedentes tanto de la universidad como de la
escuela, incluso que alguno (o varios) de ellos estuviera(n) relacionado(s) en ambos ambitos
y apreciara la realidad de los dos entornos. Asimismo, también se buscaba paridad de
género y diversidad en los cargos y funciones de los informantes. En la tabla 15 se pueden

observar la relacion de caracteristicas de los entrevistados.

Tabla 15. Caracteristicas de los informantes

. Fech
Codigo  Género Ocupacioén Cargo Ambito ee .a
entrevista
E1 M Profes.or UFular de Decano Universidad 21/9/21
universidad
Ex maestra Sindicato -
B2 F (jubilada) ) Escuela 28/9/21
E3 M Profesor UFular de Ex decano Universidad 4/10/21
universidad
E4 F Profesora titular de Vicedecana Universidad 5/10/21
universidad
Ex maestro
E5 M (jubilado) - Escuela 5/10/21
Prof. dtular d Coord. de
E6 M rotesor titular de programas de Universidad 6/10/21
universidad -
movilidad
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Fecha

Codigo  Género Ocupacioén Cargo Ambito .
entrevista

E7 F Profespr UFular de Decana Universidad 13/10/21
universidad

E8 M Profespr t{tular de Decano Universidad 19/10/21
universidad

E9 F Pedagoga Ditectiva de la Escuela 20/10/21

escuela concertada

A causa de la pandemia se consideré pertinente realizar las entrevistas online. Estas se

llevaron a cabo entre el 21 de septiembre y el 20 de octubre de 2021.
Guiodn de las entrevistas

El guién de las entrevistas sumaba un total de dieciocho preguntas, de las cuales los
entrevistados contestaban entre diez y doce. El guién de la entrevista incluia preguntas de
diversos temas con las que los entrevistados podrifan tener una opiniéon mas fuerte y
cercana que otros. Se organizé de tal manera que se obtuvieran al menos seis respuestas de
los expertos en todas las preguntas planteadas, exceptuando una de las preguntas que solo
se formul6 a dos de los entrevistados. No obstante, en muchos casos se respondia a
preguntas que no estaban planteadas en la entrevista pero que formaban parte del listado

de preguntas posibles.

Las preguntas se englobaban en los dos ambitos de formacion de docentes que concierna el
objeto de estudio: formacién inicial e induccién. Se afiadié una tercera tematica de menor
dimension que creimos interesante incluir para dar continuidad y perspectiva de futuro de
los dos ambitos mencionados. Cabe mencionar que en todas las entrevistas, la
conversacion se inicié con una primera pregunta mas genérica sobre el sistema educativo
con la intenciéon de ver, desde un perspectiva mas general, qué ambitos eran los mas
necesitados en el sistema educativo, especialmente en el sistema de formaciéon de docentes.
Esta pregunta pedia a los entrevistados la priorizacion de intervencion en los diferentes
ambitos formativos teniendo en cuenta que disponian de recursos econémicos limitados. A
continuacién la conversacion seguia con la tematica de la formacién inicial, la induccién y

finalmente la prospectiva de la formacién de docentes.

En la tabla 16 se puede observar las categorias que surgieron del marco tedrico y de las que

se parti6 para elaborar el guion de la entrevista.
Tabla 16. Arbol de categorias

Categorias Subcategorias
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Funcion de la formacién inicial

Acceso y caracteristicas del acceso a la formacion inicial

Formacion inicial Practicas

Investigacion en la FI

Agentes privados en la F1

Aportacion de la inducciéon

Organizacion

Induccion Mentor

Evaluacion

Papel de la universidad

) Tendencia de la formacién
Prospectiva

Papel de la universidad

2.6. Analisis de los datos

En las investigaciones cualitativas, la fase de recogida de datos como la fase de analisis no
siguen un esquema lineal, incluso ambas fases se yuxtaponen. En nuestro caso, la fase de
analisis de datos se inicié después de la recogida de datos del primer caso de estudio y

finaliz6 con el analisis de las entrevistas, con lo que se intercalaron ambas fases.

En la figura 4 se pretende mostrar el procedimiento que se ha utilizado para la recoleccion
y el analisis de los datos con la revision de documentos, a través de los estudios de caso, y

las entrevistas.

Figura 4. Proceso de recoleccion y analisis de datos

Estudio de Estudio Estudio Estudio de
caso 1 de caso 2 de caso 3 caso 4

Recoleccion de

Entrevista 1 Entrevista 9

datos

Andlisis de los

datos

Al disponer de datos con origenes diferentes (analisis de documentos y entrevistas), el

analisis se lleva en dos fases; en primer lugar se realiza el analisis documental, donde se ha
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crefido conveniente aplicar la estrategia de “apoyo en las proposiciones teéricas” (traducido
de relying on theoretical propositions); y, en una segunda fase, el analisis de los datos obtenidos

de las entrevistas, que se ha optado por la aplicacion de generacion de categorias o temas.

2.6.1. Analisis primera fase

Para el analisis de los datos de esta primera fase se ha empleado una estrategia analitica
general, que segun Yin (2003: 115) es la mejor preparacion para llevar a cabo el analisis de
estudios de casos. La estrategia que se ha considerado conveniente para la investigacion es

el apoyo de las proposiciones tedricas, combinado con la técnica de casos cruzados.

Esta estrategia consiste en, previo a la seleccién y al analisis de datos, identificar en el
marco tedrico los elementos potencialmente relevantes para la investigacion, definiéndolos
como categorfas y parametros. Esta distincién de las proposiciones tedricas condiciona la

seleccion de datos en los casos de estudio, especialmente en tres aspectos (Yin, 2003):

Da forma al plan de recopilacién de datos y da prioridad a las estrategias analiticas
relevantes
Ayuda a centrar la atencién en ciertos datos e ignorar otros datos inutiles

Ayuda a organizar todo el estudio de caso y definir explicaciones alternativas para

ser examinadas

Una vez los datos han sido seleccionados y organizados, se procedio a la elaboracion de los
informes individuales, donde se analiz6 en profundidad cada caso con sus particularidades

teniendo en cuenta, no obstante, los parametros marcados.

Junto a esta estrategia general se aplicé la técnica especifica analitica de casos cruzados.
Este tipo de técnicas estan especialmente destinadas a tratar los problemas de validez
interna y externa en el estudios de casos (Yin, 2003). La técnica de casos cruzados ayuda a
la deteccion y la visualizacién de patrones entre los casos. Para ello, se elaboré una tabla
con las categorfas y parametros nacidos en el marco tedrico y aquellos que fueron
emergentes, es decir, surgieron a partir del analisis individual de los casos de estudio. La
aplicacién de los casos cruzados derivé a una yuxtaposicion comparativa de los casos
internacionales que se complementé con un apartado descriptivo de los elementos

destacables de cada pais y de las tendencias comunes entre los casos de estudio.
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2.6.2. Analisis segunda fase

Los datos obtenidos a partir de las entrevistas se han analizado a partir de categorias y
temas. El proceso de analisis cualitativo que hemos seguido para generar estas categorfas o
temas es el que propone Hernandez (2014). Esta clasificaciéon también incluye las fases

previas al analisis de datos:

Recolectar datos

Revisar todos los datos (material inicial y adicional)
Organizar los datos e informacion

Preparar los datos para el analisis

Descubrir las unidades de anilisis

Codificacion abierta de las unidades: primer nivel
Codificacion axial de las categorfas: segundo nivel

Generar hipoétesis, explicaciones y teorfa resultante

Una vez recolectados los datos, revisados y organizados, se procedio a la preparacion, que
en este caso, debfan de ser procesados y transcritos manualmente. La transcripcion de los
registros se realizé respetando la literalidad de los didlogos. Y, por cuestiones de ética, para
perseverar el principio de confidencialidad, se sustituyé el nombre de los entrevistados por

un codigo, formado por la inicial E y un niumero (ver Tabla 15).

Las transcripciones se archivan en documentos que permiten las anotaciones y la primera
deteccion de las unidades de analisis. Cabe mencionar que las preguntas de las entrevistas
partfan de las categorias y parametros definidos en el marco tedrico y, por lo tanto, se partfa
de una selecciéon previa. No obstante, en el analisis de las transcripciones aparecieron

parametros emergentes.

La siguiente fase es la codificacion de los datos, que ayuda a tener una descripcién mas
completa de estos y resume y elimina la informacion irrelevante, en definitiva, se entiende
mejor el material analizado (Hernandez, 2014). La codificacion se lleva a cabo en dos

niveles.

Un primer nivel incluye la identificacién de unidades de significado, la categorizacién y la
asignacion de codigos a las categorfas. Esta fase nos llevé a hacer varias lecturas de las

transcripciones e ir sefialando las unidades de significado y asignado los codigos. En este

83



primer analisis, tanto la identificacion de unidades como los cédigos se encontraban sujetos

a cambios constantemente.

Finalmente se asignaron los siguientes c6digos a las diferentes unidades de analisis.

Tabla 17. Arbol de categorias, parametros y codigos

Categorias Parametros Cédigos
Necesidades del sistema formativo SFNEC
) ) Continuidad entre fases SFFASE
Sistema de formacién
Déficit (o deficiencias) del sistema formativo SFDEF
Competencias de los docentes SFCOMP
Seleccion AFISEL
Beneficios de la seleccion AFISELB
Acceso.z} la. .. Momento de seleccién AFIMOM
formacion inicial
Metodologia AFIMET
Competencias que se deben de exigir AFICOMP
Déficit (o deficiencias) de la formacién inicial FIDEF
Aportacion FI FIAPOR
Necesidades de la formacion inicial FINEC
Formacion inicial —
Investigacion en la F1 FIINV
Practicas FIPRAC
Agentes privados en la FI FIPRIV
Valor - aportacion INDAPOR
Momep,tO de implementacién (objetivo de la INDMOM
induccion)
Evaluacién (positiva o negativa) de la induccién | INDEVAL
Induccién Papel de la universidad INDUNIV
Requisitos mentor INDMEN
Dificultades INDDIF
Alternativas INDALT
Necesidad de induccién INDNEC
Futuro de la Tendencia de la formaciéon FUTF
formacion Papel de la universidad FUTUNIV
S Dificultades universidad UNIVDIF
Universidad — - -
Deficiencias universidad UNIVDEF

En el segundo nivel de analisis, se compararon los paraimetros entre s{ y se buscaron

posibles vinculaciones. Se analizaron los c6digos de manera individual con las unidades de

significado recogidas por cada codigo de los diferentes entrevistados.

En la figura 5 se puede ver un extracto de la organizacién del analisis de los datos.
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Figura 5. Organizacion de los datos para el analisis
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Entrevistados

Antes de cerrar este apartado, cabe mencionar que para la codificacion de las unidades, en
un primer momento se considerd la opcion de utilizar un software, pero por razones

logisticas, se opt6 por la codificacién manual.

2.7. Criterios de rigor cientifico y éticos

El concepto de rigor cientifico y ético en la investigacion cualitativa responden a la calidad
de la investigacion. El rigor cientifico pivota sobre la fiabilidad y la validez como ejes
principales, aunque también incluye la credibilidad, la transferibilidad, la consistencia y la
neutralidad (Norefia et al, 2012). Por otro lado, los principios éticos se apoyan en el

consentimiento informado, la confidencialidad y el manejo de riesgos.

2.7.1. Criterios de rigor cientifico

La fiabilidad y la validez son elementos esenciales que deben estar presente en todo
proceso de investigacion. En este apartado se argumentaran los criterios que aseguran el

rigor cientifico de este estudio, especialmente en estas dos propiedades.

85



La fiabilidad concierne a la posibilidad de replicar el estudio y obtener resultados similares.
Al ser mas complejo asegurar la consistencia en la investigaciéon cualitativa, por la
naturaleza de los datos y del proceso de investigacién, se puede recurrir a diferentes
estrategias como la utilizacién de varios métodos de recolecciéon o la discusioén sobre el
proceso con otros investigadores. La validez hace referencia a la interpretacion correcta de
los resultados, y también se podria definir como “el grado de fidelidad con que se muestra
el fenémeno investigado” (Norefia et al., 2012). Esta transparencia se puede obtener a

través de la triangulacion, la saturacion o el contraste con otros investigadores.

Para asegurar tanto la fiabilidad como la validez en el procedimiento del estudio, se ha
intentado tener un cuidado exhaustivo en el proceso metodolégico y se han utilizado
diferentes estrategias. Por un lado, la realizaciéon de entrevistas a expertos; esta accion
ayudaba con el contraste y la triangulaciéon de la informacién analizada a partir de los
documentos y reducir el sesgo del investigador. Por otro lado, la saturaciéon de datos; se ha
intentado analizar documentos institucionales y articulos especializados hasta que los datos
dejaban de aportar informaciéon nueva. Por ultimo, y paralelamente a la realizacion de la

tesis, se ha llevado a discusion el proceso utilizado con diferentes colegas.

Con estas acciones también se pretende asegurar la autenticidad de la informacion, la
transferibilidad de los resultados a otras investigaciones, dar consistencia al estudio aunque
por su naturaleza sea dificil la replicabilidad exacta. Y, por ultimo, no por ello menos
importante, también se ha procurado aplicar una neutralidad y una objetividad por parte del
investigador, transcribiendo textualmente las entrevistas realizadas y contrastando los

resultados encontrados con la literatura existente.

2.7.2. Criterios éticos

En cuanto a los criterios éticos, hemos aplicado el consentimiento informado de nuestros
entrevistados respetando en todo momento la confidencialidad de estos y procurando que
su participaciéon concuerde con sus valores y principios, como el interés por aportar su
experiencia frente al fenémeno estudiado. Por ultimo, hemos tenido en consideracion los
dos factores que derivan del manejo de riesgos; por un lado, hemos cumplido con las
responsabilidades y obligaciones adquiridas con los informantes y, por el otro, los
resultados de este estudio no originara ningin dafo o perjuicio. Por el contrario, la

finalidad de la investigacion es aportar beneficio al sistema formativo y educativo del pafs.
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BLOQUE 11

“Education reform has been evolutionary rather

than revolutionary”
(Aho, Pitkidnen y Sahlberg, 2000)
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CAPITULO 3. ESTUDIO DE CASOS

El observar la realidad de otros contextos y ver como resuelven problemas aparentemente
globales, puede reportar informacién de gran calidad para uno propio. Para conocer mas
sobre el problema del reality shock, en este capitulo se llevara a cabo el estudio de casos
internacionales, con tres ejemplos singulares (Finlandia, Alemania y Dinamarca) y el estudio
del caso espafiol. El capitulo finaliza con un resumen que engloba los rasgos destacables de

cada pais y las tendencias comunes.

3.1. Estudio de casos internacionales

Antes de entrar en el analisis del objeto de estudio de los modelos internacionales, se ha
crefdo conveniente analizar previamente el contexto histérico politico-administrativo asi
como la estructura del sistema educativo actual para comprender mejor los sistemas de
formacion inicial de docentes y la entrada a la profesion. El analisis de estos tres casos
internacionales derivara en un cuadro sinéptico comparativo siguiendo la tabla de

categorias establecida en el marco metodolégico.

3.1.1. Finlandia

Si hay dos calificativos que definen el sistema finlandés son la confianza y la coherencia. El
sistema finlandés es un sistema basado en la confianza (Burn y Mutton, 2013); la confianza
esta presente en todos los niveles y entre éstos, de ahi que sea un modelo sin estandares y
sin evaluacién externa, la Unica evaluacion existente es entre iguales. Hay confianza del
Ministerio de Educaciéon y de la Junta Nacional de Educacion finlandesa hacia las
municipalidades que implementan el curriculum local, de las municipalidades hacia las
escuelas que interpretan el curriculum, y de las escuelas hacia los docentes que ensefian de
la manera mas beneficiosa para sus estudiantes. Esta confianza se traduce en autonomia
que permite a los docentes tener el control del trabajo que realizan. En cuanto a la
coherencia, ésta se vislumbra en toda la secuencia de cambios que se implementan. Las
reformas tienen una “continuidad progresiva”; por un lado, hay una conexién y
concordancia entre ellas a través de un objetivo comun como hilo conductor y, por otro
lado, son modificaciones que optimizan lo que estaba establecido para dar mejor respuesta

a las necesidades de la sociedad.
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3.1.1.1. Contexto histdrico politico-administrativo

Se ha considerado oportuno dividir este apartado en dos secciones. Una primera con las
reformas que se llevaron a cabo desde la II Guerra Mundial hasta principios de los afios
noventa, que se caracterizan por ser reformas estructurales. Y, una segunda, con los
cambios implementados desde finales de siglo hasta la actualidad, que a diferencia de las
primeras, son reformas con un enfoque prospectivo y centradas en la formacién de
docentes. No obstante, antes de entrar en las reformas, es conveniente iniciar el apartado
con una breve explicaciéon sobre los organismos que participan en el sistema educativo

finlandés dando cohesidn al sistema.

Reformas estructurales

Las reformas que lleva a cabo Finlandia son reformas parciales que forman parte de una
reforma general. La primera reforma se implementaba a finales de los sesenta y
comportarfa tres grandes cambios: en la estructura del sistema —tanto en educacion
primaria como en secundaria-, en el curriculum y en la formacién de docentes. Después de
esta gran reforma, Finlandia continué implementando cambios para perfeccionar lo que
estaba establecido, dar mejor respuesta a las necesidades de la sociedad y conseguir el
objetivo que se propuso con la primera reforma: una educacion igualitaria y de calidad para
todos. Estos ultimos cambios concernifan a la actualizacion del curticulum, la estructura del

sistema educativo y la descentralizacion del sistema.
Organismos de coordinacion

Ministerio de Educacion y cultura (Ministry of Education and Culture) delinea las lineas generales y
la estrategia de las politicas educativas. Supervisa toda la educacién vinculada al
presupuesto estatal y prepara la legislacion y las decisiones gubernamentales con respecto a

la educacioén.

Junta Nacional de Educacion (National Board of Education, BNE o también encontrado como
Finnish National Board of Edncation, FBNE) esta subordinada al Ministerio de Educacién y
Cultura y nacié en 1991 con la fusién de la Junta Nacional de Educacion General (NBGE) y de
la Junta Nacional de Educacién 1 ocacional (NBIE). Este organismo tiene una amplia gama de
tareas relacionadas con el desarrollo de la educacién a través de la educacion preprimaria y
basica, la educacion y formacion secundaria superior general y profesional, la educacion de

adultos y la educacion basica en las artes. La BNE es responsable de la elaboracion de los
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planes de estudios basicos nacionales para la educacién preprimaria y basica y la educacion
secundaria superior general y los requisitos nacionales de cualificacion para la educacion y

formacion profesional y las cualificaciones basadas en competencias.

La Agencia Nacional de Educacion de Finlandia (the Finnish National Agency for Education,
EDUEFI) es la responsable de preparar el plan de estudios basico nacional para la educacion
general y la educacion infantl, y los requisitos para las cualificaciones profesionales y
basadas en competencias. La agencia también participa en la preparacion de decisiones de

politica educativa y regula, orienta y da recomendaciones sobre la toma de decisiones.

El Consejo de Evaluacion Educativa (The Edncational Evaluation Council) es una organizacion lider
independiente especializada en evaluacion y desarrollo educativo. Es responsable de evaluar

la educacion general, la educacién vocacional y la educacion de adultos.

E/ Consejo de Evalnacion de la Edncacion Superior de Finlandia (The Finnish Higher Education
Evaluation Council, FINHEEC) es un organismo de expertos independientes que asiste a
universidades, escuelas politécnicas y al Ministerio de Educacion en asuntos relacionados

con los sistemas de evaluacién y garantia de calidad.

Centro LUMA esta al servicio de profesores, estudiantes e investigadores de ciencias. Este
organismo es un ejemplo de actividades transfronterizas que conectan la investigacion y el
trabajo de los docentes en las escuelas y demuestra la importancia de la investigacion en el
ambito educativo asi como la conexioén entre la investigacion y las escuelas. El primer
centro se establecié en 2003 en la Facultad de Ciencias de la Universidad de Helsinki y
promueve la ensefianza de biologfa, quimica, geograffa, matematicas, fisica y tecnologia y

mejora la interaccién entre escuelas, universidades y empresas e industria.

Las Agencias  Administrativas Regionales del Estado (Regional State Administrative Agencies)
promueven la proteccion juridica de alumnos y estudiantes mediante la tramitacién de
quejas y solicitudes de rectificacion de evaluaciones. Los consejos regionales llevan a cabo
proyectos de planificaciéon y desarrollo a nivel regional bajo la autoridad de los municipios

finlandeses.

Las municipalidades (Municipalities) son responsables de brindar educacion basica a todos
los nifios de su area. También pueden ofrecer educacién en otros niveles. Los municipios,
las autoridades municipales conjuntas, las comunidades registradas (privadas) o las

fundaciones pueden organizar la educacién secundaria superior y la formacién profesional.
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Los proveedores de educaciéon se gufan por los objetivos legislativos y los planes de
estudios basicos nacionales. Cada municipio tiene al menos una junta escolar o instituciéon

similar, elegida por el consejo municipal.
La gran reforma

La II GM habia hecho estragos en el pais noérdico, pero el pago de la deuda y la
movilizacién de muchos finlandeses a la ciudad estimulé la economia y acelerd la
industrializaciéon del pafs. Esto junto a una serie de acontecimientos — el incremento de la
asistencia a las escuelas, la reclamacién de servicios acordes con el estado del bienestar de
los pafses nérdicos por parte de los sindicatos, la victoria de los partidos de izquierdas que,
ademas de incrementar la equidad social, crefan que una mejora de la educacion influirfa
positivamente en el desarrollo econémico del paifs, el deterioro de los wvalores
conservadores tradicionales y la apertura de mercados, que requeria una Finlandia mas

competitiva — hizo que el pafs invirtiera en educacioén e investigacion.

Asimismo, el viejo sistema educativo no daba respuesta a la nueva estructura de la sociedad
y en 1968 se firmo la Ley de Educacion que darfa paso a la reforma del sistema educativo
que conllevarfa a Finlandia a pasar de un sistema doble a un sistema comprensivo. Se
trataba de una reforma global, caracterizada por un triple enfoque: reformar la educacion
primaria, la secundaria inferior y la formacién de docentes (Aho, Pitkdnen y Sahlberg,

2006).

Hasta entonces, la educacion se basaba en un modelo de estructura segregada: una primera
etapa de educacién primaria y una segunda etapa de doble via: escuela civica (cwic school),
para los que provienen de la clase obrera, y educacién secundaria inferior o instituto de
bachillerato (grammar school), para los descendientes de medio y alto cargo. Unicamente los
de alto cargo pasarfan a la secundaria superior para, mas tarde, complementar sus estudios
universitarios. Este sistema clasista se verfa substituido por un sistema que pretendia

ofrecer una educacién basica y de calidad para todos.
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Figura 6. Sistema educativo antes de 1970s
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Fuente: Aho, Pitkinen & Sahlberg (2000)

La nueva estructura pasaba a tener una escuela general de nueve afios de escolarizacion
obligatoria, formada por una escuela primaria de seis afios y una escuela secundaria inferior

de tres afios. Por otro lado, la escuela secundaria superior quedaria separada en una escuela

propia.

Figura 7. Sistema educativo después de la reforma de la escuela basica y secundaria (1988)
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Fuente: Aho, Pitkinen & Sahlberg (2000)

El nuevo esquema organizativo no caus6 grandes modificaciones en cuanto a los tipos de
docentes; los docentes que anteriormente estaban en la primaria basica o en la “escuela
civica” (cvil school) pasaban a ser docentes en la educaciéon primaria, mientras aquellos que
estaban en el instituto de bachillerato (grammuar school) pasaban a ensefiar en la secundaria

inferior.

Al romper con las etapas de la vieja estructura, era necesario un nuevo marco curricular, y
un nuevo planteamiento de formacioén para los docentes. El curricular se aprobd en 1970
pero no se implementé hasta 1972, mientras que la formacion se planted en 1970 y fue en

1979 cuando se llevd a cabo.

Para la implementacion del curriculum, se formé el Comité de Curriculo Escolar
Comprensivo (Comprebensive School Curriculum Committee) compuesto por funcionarios del
gobierno y docentes, que se encargaban del disefio del curriculum. EI gobierno
determinaba cuanto tiempo se dedicaban a las asignaturas y los objetivos generales,
mientras que la Junta Nacional de Educaciéon General preparaba y decidfa el curriculum.
Aun teniendo como objetivo un sistema uniforme para todos, algunas de las asignaturas
dividia a los alumnos por niveles. Esto se verfa suprimido en 1985 en la siguiente

implementacién del curriculum nacional.

Las modificaciones en la estructura y en el curriculum, forzaban una reforma en la
secundaria superior. En 1968 el parlamento proponia el cambio argumentando la necesidad
de alienar la secundaria superior con el sistema comprensivo. Esta reforma también
pretendfa fortalecer y elevar la educacién vocacional, poniendo a la par el recorrido
profesional con el académico. De este modo, al conectarla con la educacion superior, se

convertfa en una opcidn tan atractiva como las trayectorias académicas tradicionales.

El planteamiento y la implementaciéon de la reforma durd casi dos décadas, de 1974 a 1992.
En el transcurso de esas dos décadas la reforma ya habia conseguido uno de sus objetivos:
aumentar el nimero de graduados en educacion secundaria supetior, pasando del 20% en
1970 al 40% en 1989. Sin embargo, no se consiguié reducir la diferencia de popularidad
entre las escuelas generales y vocacionales como se esperaba (Aho, Pitkidnen y Sahlberg,

2006).
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Por ultimo, la reforma sobre la formacion de docentes tenfa como objetivo transformar la
ensefanza elevando el nivel educativo y exigir la capacitaciéon a nivel universitario y un
titulo en la asignatura que se enseflara. Al inicio de la reforma se plante6 como requisito
minimo la obtencién de una licenciatura, pero hacia finales el nivel exigido era de master.
Este cambio aumentaba la cantidad y la calidad de la formacion en las escuelas e igualaba el
estatus de ambos profesionales: el maestro (docente de aula) y el profesor (docente de
materia), unificando la capacitaciéon de ambos y recibiendo la formacién en las mismas

instituciones.

Las siguientes recomendaciones formaron la base para el sistema de capacitacién (Aho,

Pitkanen y Sahlberg, 2006:50).

Toda la formacién de los docentes debe basarse en el examen de matriculacion, el
examen final nacional de la educacion secundaria superior.

La capacitaciéon debe durar al menos tres afilos y dar como resultado una
licenciatura como minimo.

Los docentes de aula y los de asignaturas deben recibir capacitacion pedagogica en
las mismas instituciones.

El estatus de un docente no debe determinarse por el nivel de grado o las materias
que ensefian o por la edad de sus alumnos. Los salarios deben estar vinculados a la
formacién académica.

El docente es mas asesor y gufa de aprendizaje que un repartidor de informacién o
profesor.

Se debe aumentar la calidad y cantidad de la formacién de los docentes en las
escuelas.

La idoneidad de un docente para la profesiéon debe ser examinada.

Los estudios de los docentes deben incluir estudios generales, estudios de
asignaturas, estudios pedagodgicos y capacitacién en las escuelas. Los estudios de
asignaturas de los docentes de aula se dividen en dos niveles: general y

especializado.

Con estas medidas se puede ver como se pretendia aumentar la calidad y cantidad de la
formacion de docentes, el estatus social del docente y unificar la formacién y retribucion

salarial de los diferentes tipos de docentes para eliminar las diferencias entre ellos.

94



Aunque toda esta reforma (con las sub-reformas) se caracteriz6 por ser centralizada, el
gobierno involucré a las diferentes partes implicadas en las decisiones importantes:
Ministerio de Educacion, sindicatos, organismos municipales y docentes. De hecho, en la
implementacién curricular, se dibujaron unos planes regionales a nivel de municipalidad
que guiaba la transicioén y las municipalidades se convirtieron en pieza clave del proceso, asi

como los docentes en la reforma de su formacién.
Fluidez y retoques en las reformas

Aun habiendo reestructurado todo el sistema educativo (educaciéon primaria, secundaria,
curriculum y formacién de docentes), en 1982, diez afos después de implementar el nuevo
curriculum, el gobierno aprobd que la tecnologia debfa ensefiarse en las escuelas. Esto
implicaba una revision de la formacion de los docentes y una equiparacion apropiada de las
instituciones educativas. En 1985 se aprobd el nuevo curriculum vy, coincidiendo con la
aprobacion del nuevo curriculum, se suprimi6 el tracking que separaba los itinerarios

formativos.

Las reformas curriculares fueron sucediéndose a lo largo de los afios, para implementar

nuevas mejoras y solventar las ineficiencias del sistema. Las siguientes se aprobaron en

1994 y 2004.

En 1999 se public6é una nueva ley de educaciéon que planteaba otro cambio en la estructura
del sistema: la unificacién de la primaria y la secundaria inferior, dejando la escuela basica
en una uUnica etapa formativa, desde primer grado hasta el noveno grado, convirtiéndose en

un sistema integrado como se conoce en la actualidad.

El sistema educativo quedaba de la siguiente manera:
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Figura 8. Sistema educativo después de 2005
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Fuente: Aho, Pitkdnen & Sahlberg (2000)

Nueva administracion publica y camino a la descentralizacion

Alrededor de 1980 se comenzé a discutir la opcidon de reformar la gobernanza y plantear
una nueva administraciéon publica. En la década de los afios ochenta empez6 el traspaso,
pero el sistema no se descentraliz6 hasta principios de los afios noventa (Tabla 18). Con el
traspaso de competencias hacia los niveles inferiores del sistema, se transfirieron también
las responsabilidades, siendo las municipalidades, las escuelas y los docentes los
responsables de asegurar la calidad de la educacion (Lavonen, 2018). Asimismo, el cambio
hizo que las escuelas fueran mas responsables de su propia gestién, desarrollando sus
propios planes de estudio bajo las pautas establecidas por la Junta Nacional de Educacion,
y que los docentes eligieran sus métodos, que mejoraron su experiencia y estatus
profesional (Westbury, Hansen, Kansanen & Bjorkvist 2005; Antikainen, 2007, 21-32;
Kupiainen, Hautamiki & Karjalainen 2009, citado por Antikainen & Pitkdnen, 2014).

En el contexto de una descentralizaciéon general de la administracion, las universidades
también consiguieron mas libertad para determinar sus planes de estudio. “La formacién
del profesorado pasé a tener una mejor posicion para responder a las necesidades locales y

tener en cuenta los puntos fuertes de cada universidad” (Niemi y Jakku-Sihvonen, 2011:55).
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Paralelamente, en 1991 se aprobd la supresion de las dos antiguas juntas de educacion
(NBGE y la NBVE), remplazandolas por una unica, la Junta Nacional de Educacion

(NBE). Esto reducia los costes y disminufa considerablemente los tramites burocraticos.

Tabla 18. Distribucién de competencias en el ambito educativo en 1972, 1980 y 2005

1972 1980 2005

jjz;rglrcli(lzlll: de tiempo en el NBGE Gab Gab
Curriculum NBGE NBGE NBE/ESC
Numero de alumnado por clase Gab Gab Mun
Institucional (establishing)
Escuela primaria NBGE Mun Mun
Escuela secundaria infetior NBGE MoE Mun
Escuela secundaria superior NBGE MoE Mun
Escuela de formacién profesional MoE MoE MoE
Contratacion de docentes Mun/NBGE | Mun/NBGE/NBVE/MoE Mun
Calificacion de los docentes Gab Gab Gab
Control de libros de texto NBGE NBGE ESC
Financiacion estatal NBGE NBGE MoE
Asignacion de presupuesto a las NBGE NBGE Mun
escuelas

Fuente: Aho, Pitkdnen y Sahlberg (2000)

Gab = Gabinete de ministros

MoE = Ministerio de educacién

NBGE = Junta Nacional de Educacién General
NBVE = Junta Nacional de Educacién Vocacional
NBE = Junta Nacional de Educacién

Mun = Municipalidad

ESC = Escuela o junta directiva escolar

Cambio de direccion

Se podtia considerar que Finlandia, después de la reforma de secundaria, cesé de
implementar reformas estructurales y empezé a adoptar un enfoque prospectivo para
anticipar las necesidades de la sociedad en un futuro cercano y, por ende, la de sus
profesionales de la educacion. Para ello elaboré informes prospectivos y programas de

desarrollo, asi como evaluaciones nacionales. Asimismo, implementé dos reformas
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enfocadas a las formacién de docentes como son el Plan Bolonia y el Foro de Educacion
del Profesorado, ambas hicieron hincapié en el desarrollo continuo del desarrollo

profesional docente.
Enfoque prospectivo y anticipacion a los cambios

En 1998 se inici6 el Informe  OPEPRO  (Opettajien  Perus —  Ja
taydennyskoulntnksenennakointibankkeen, traducido como Proyecto para determinar las
necesidades de formacion inicial y continua), que duré dos afos, y tuvo como objetivo
investigar las posibles necesidades de los docentes en el 2010, tanto en formacion inicial
como en permanente. Paralelamente, en 1998, se llevd a cabo una evaluacién a las
universidades que ofrecfan formacién de docentes. A partir de los resultados de esta
evaluacion y de las observaciones obtenidas en el informe OPEPRO (1998), el Ministerio
de Educacién elabord en 2001 el programa de Desarrollo de la Formacién Docente Teacher

Eduncation Development programme, que seria la antesala de la siguiente reforma, el proyecto

Vokke.

El programa, que establecia el objetivo de desarrollar un continuo entre la educacion y
formacion inicial y continua, ofrecia recomendaciones sobre formacion inicial y continua a
las universidades, escuelas politécnicas, administracion educativa, autoridades locales y
otros 6rganos de mantenimiento de las instituciones educativas. Estas recomendaciones se
centraban en cuatro ambitos de la formacién docente, que segun los informes
mencionados, detectaron que era necesario abordar. Estos eran: procedimientos de
seleccion, estudios pedagogicos, estado de la formacion de los docentes y formacion

continua de los docentes (Ministerio de Educacion 2001, citado por la OECD 2003).

El programa también hacfa hincapié en la profesionalizacion de los futuros docentes y en

adquirir los siguientes conocimientos y habilidades (Lavonen, 2016a):

Conocimiento de alto nivel de la materia, conocimiento pedagdgico, conocimiento

contextual y conocimiento sobre la naturaleza del conocimiento

Habilidades sociales para comunicarse y cooperar con otros docentes y habilidades

para el uso de las TIC

Conocimientos y habilidades morales tales como los codigos sociales y éticos de la

profesién docente

Conocimiento sobre la escuela como instituto y sus conexiones con la sociedad
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Habilidades para la asociacioén escuela-comunidad-padres

Habilidades académicas como habilidades de investigacion

Habilidades necesarias para desarrollar planes de estudio locales, planificar
lecciones y organizar la evaluacion de la ensefianza y el aprendizaje

Habilidades necesarias para desarrollar los propios métodos de ensefianza y la

profesiéon docente en general

El Ministerio de Educacién evalué los resultados de las recomendaciones del programa

mediante evaluaciones anuales y una evaluacién nacional en el 2005.

En 2007, el Ministerio de Educacién volvié a pedir otro informe similar al OPEPRO, pero

esta vez con prevision para el 2020.
Proyecto VOKKE (parte del Plan Bolonia)

Como en la gran mayoria de paises de Europa, a principios del s. XXI, se da lugar el Plan
Bolonia que da paso, en muchos casos, a una reforma de la formacién de profesorado para
adaptarse al sistema de dos ciclos (grado y master). En el caso de Finlandia, este proceso se
considera mas como una fase de analisis y evaluacion nacional del plan de estudios de
formacion del profesorado que como un cambio estructural fundamental (Niemi y Jakku-

Sithvonen, 2006a).

El Ministerio de Educacién, para apoyar este proceso de reforma, financié el proyecto
Vokke (2003-2007), un proyecto de red nacional que proporcionaba un espacio, mediante
seminarios y talleres, para debatir y reflexionar objetivos y contenidos de los nuevos
programas de titulacion. Se crearon redes de veinte disciplinas diferentes y en cada una de
ellas se realizaba un analisis de los contenidos principales de las nuevas titulaciones. Los
grupos de trabajo estaban formados por universidades, estudiantes y personal del
Ministerio. Y aunque cada universidad implementaba la reforma de manera independiente,

se trabajo de manera conjunta mediante las redes y los comités interdisciplinarios.

En cuanto a la formacion de docentes, la reforma mantuvo la distincion entre docentes de
aula y de materia, pero la estructura del plan de estudios permitié adoptar itinerarios
flexibles para incluir a ambos tipos de estudiantes en el mismo programa o para permitir
posteriores cambios de itinerario en una u otra direcciéon. Asimismo, como consecuencia de
la cooperaciéon entre universidades, ciertos elementos del plan de estudios pasaron a ser

comunes para todas.
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Esta reforma tenfa el proposito de conseguir una alta calidad académica y ética. Para
conseguir este objetivo, se establecieron cuatro principios basicos (Niemi y Jakku-

Sihvonen, 2011):

La investigacion como base de la formaciéon de docentes. La investigacion
proporciona conocimientos sobre los avances mas recientes, tanto de
conocimientos de contenido disciplinar como pedagogico, y facilita la adquisicion
de habilidades y competencias.

Conocimientos disciplinares y pedagogicos de calidad. Los futuros profesionales
deben tener un dominio de los conocimientos disciplinares y pedagdgicos, pero
también deben saber manejar estos conocimientos y poderlos adaptar a las
necesidades del alumnado.

Metacognicion: aprendizaje activo y colaborativo. Es necesario ofrecer al alumnado
las estrategias que les permita gestionar su propio aprendizaje y convertirse en
alumnos activos, por lo tanto, los docentes deben tener un metaconocimiento
sobre los procesos de aprendizaje, asi como de colaboracién, para que el alumnado
también sea capaz de construir el conocimiento en cooperaciéon con otros.

Codigo social y ético de la profesion docente. Los docentes deben ser promotores
de los derechos humanos, la justicia y la democracia, as{ como tener conocimiento

cultural y comprension intercultural.

Cabe mencionar que en este plan de Bolonia se redujo la proporcion global de los estudios
practicos, apostando por menos periodos y éstos mas largos. La carga curricular de las

practicas en el grado quedaria entre 20 y 30 créditos ECTS.
La ultima reforma

La ultima reforma se inicid en el 2016 cuando el ministerio de Educacion selecciond a 100
personas entre ellas expertos de universidades, ministerios, sindicato de Educacion,
sindicatos de estudiantes y sindicato municipal para formar parte del Foro de Educacién

del Profesorado Finnish Teacher Education Forum, y llevar a cabo las siguientes acciones

(Lavonen, 2018):

1) Analizar resultados de investigaciones sobre la formacion de docentes
2) Identificar las mejores practicas basadas en estrategias de formaciéon de docentes y

documentos de politicas educativas de otros paises
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3) Organizar un proceso nacional de brainstorming relacionado con la renovacién de la
formacion de docentes

4) Preparar un programa de desarrollo para la formacién inicial y continua de
docentes: Development Programme for Teachers Pre- and In-service Education (on life-long

professional development)

El Foro también debfa reconocer acciones claves para mejorar la formacién de docentes,
que ayuden y apoyen la implementacion del programa de desarrollo y crear las condiciones
para la renovacion de la formaciéon de docentes a través de proyectos de desarrollo. Este
proyecto servia como escenario donde los implicados de la formacion inicial y continua del
profesorado pudiesen trabajar juntos para crear y compartir puntos de vista sobre
cuestiones actuales y necesidades futuras de desarrollo en formacién e investigacion del

profesorado (Ministerio de Educaciéon y Cultura, s.f.).

En total, se organizaron ocho reuniones de un dia completo con todos los participantes, asi
como varias reuniones de grupos tematicos mas pequefos, durante 2016 y 2017. Asimismo,
el comité directivo, formado por ocho personas, se reunia cada mes para discutir los
resultados obtenidos. Estos resultados y los desafios reconocidos, a partir de las tres
primeras acciones, se debatieron colaborativamente en el Foro de Formacion Docente y se
transformaron en objetivos estratégicos. Este analisis ayudé a los expertos seleccionados a
tomar conciencia de estos desafios y a disefiar nuevos objetivos nacionales. Ademis, se
solicit6 a los expertos que fueran responsables de los proyectos de desarrollo a nivel local y

de renovacion de la formacion docente en cada universidad.

En cuanto al programa, éste reconocio seis areas de desarrollo y se establecieron objetivos
de competencia holistica para la formacién previa y durante el servicio de los docentes y el

desarrollo profesional durante toda la vida.

Durante 2017 y 2018, el Foro apoy6 a los institutos de formacion docente (Zeacher education
institutes) para organizar proyectos piloto segun las principales areas de desarrollo
reconocidas por el programa. Para ello, se destind dos remesas de 15 millones de euros a
las propuestas presentadas por las universidades finlandesas en las convocatorias del 2017 y

2018. Las seis areas claves de desarrollo eran las siguientes (Lavonen, 2018):

Vision holistica de la formacién docente

Selecciéon y anticipacion

101



Apoyo para el desarrollo de competencias necesarias para generar ideas novedosas
Cultura y redes de colaboracion
Liderazgo de apoyo

Formacién docente basada en la investigacién

La primera fase del Foro finaliz6 a finales del 2018 y en marzo de 2019 se cre6 un nuevo
Foro para continuar con la reforma de la formacién, promover la realizacion de los
objetivos del programa de desarrollo y apoyar a los proyectos de desarrollo de la formacion

de docentes. Se prevé que el Foro finalizara a finales de 2022.

3.1.1.2. Estructura del sistema educativo actual

El sistema educativo finlandés, como el resto de pafses nordicos, se caracteriza por ser un
sistema integrado, donde la educacion basica obligatoria (ISCED 1 y 2) se imparte dentro
de una estructura unica que tiene una duracién de nueve afios. Por lo tanto, no hay
distincién entre educacion primaria (ISCED 1) y de la educaciéon secundaria inferior

(ISCED2).

La educacion basica obligatoria tiene una duraciéon de diez afios, de los seis a los dieciséis.
El primer afio, en vez de realizarse en la educacion basica, se realiza en la educacion infantil

(ISCED 0). De esta manera se realiza la adaptacion en la institucion previa a la escuela.

Una vez finalizados los diez afios de obligatoriedad, se puede continuar la formacién con la
educaciéon vocacional u optar por la educaciéon secundaria superior, ambas tienen una
duracién de 3 afos. Al finalizar ésta ultima, los estudiantes participan en un examen
nacional que proporciona elegibilidad para la educacién superior. La finalizaciéon de la

formacion vocacional, también da acceso a la educacién superior.

Cabe puntualizar que el sistema educativo ofrece la opcién de realizar un ano adicional de
la educaciéon basica. Y también se debe destacar que en Finlandia esta permitido la
educacion en casa (homeschooling), aunque su participaciéon es muy minoritaria. En estos
casos, la autoridad municipal debe supervisar que se finalicen los programa de educacién
obligatoria. Por otro lado, las autoridades locales deben ofrecer una educacién escolar
integral segun las necesidades locales. Si un municipio tiene habitantes de habla finesa y
sueca, se debe proporcionar educacion basica por separado para los dos grupos lingtiisticos

(Burydice, 2020).
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Figura 9. Estructura del sistema educativo finlandés
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3.1.1.3. Formacion inicial y entrada a la profesion docente

Desde los afios setenta la universidad es responsable de la formacién de los docentes de
Finlandia, tanto de educacién primaria como de secundaria. Desde entonces, la formacion
inicial del docente tiene una duracién de alrededor cuatro-cinco afios y en ambos casos la

calificacioén basica requeria el titulo de master.

Aun teniendo autonomia para disefiar sus propios programas de formacion, las ocho
universidades comparten los siguientes elementos principales (Niemi y Jakku-Sihvonen,

2011):

e Disciplinas académicas

¢ Estudios de investigacion
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Estudios pedagdgicos: estudios centrados en las ciencias de la educacién con un
énfasis especial en las didacticas. Incluyen asignaturas sobre psicologia, sociologia
de la educacion, historia y filosoffa de la educaciéon. También se incluye la practica
docente

Comunicacion, lenguaje y estudios sobre las TIC

Plan de estudios personalizado. Se trata de una orientaciéon a los estudiantes para
que desarrollen eficazmente sus programas y planes de carrera, y ayudarles a
alcanzar sus objetivos

Estudios optativos

Todas las facultades de educacion distinguen dos tipos de formacién de docentes:
formacion para docentes de primaria (docente de clase) y docentes de secundaria (docente

de materia).

Antes de entrar en el analisis del programa formativo de docentes, es pertinente hacer una
explicacién previa sobre el acceso a la formacion inicial, aspecto clave de este modelo. A
continuacion, se analiza el programa de formacioén de docentes, tanto de primaria como de

secundaria. Y, por dltimo, se finaliza el apartado con la entrada a la profesion.

Acceso a la formacion inicial

Para poder acceder los estudios de docente, tanto de primaria como de secundaria, es
necesario realizar un proceso de seleccion. Este consiste en dos fases, una primera que
consta de un examen nacional, mientras que la segunda se basa en una prueba especifica

que depende de cada universidad.

Los estudiantes que acceden a la prueba de acceso pueden proceder tanto de la educacion
secundaria superior como de la formacién vocacional. Los primeros para acceder a la
universidad necesitan cursar el examen de matriculacion (matriculation examination), sin
embargo, los que han cursado formacién vocacional pueden acceder a la prueba sin realizar

el examen de matriculacién (Pérez Granados, 2014).
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Figura 10. Vias de acceso a la universidad en Finlandia
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Fuente: Pérez Granados (2014)

El examen nacional, llamado VAKAVA, consta de una serie de articulos académicos, de los
cuales se elabora una prueba de opciéon multiple que tiene por objetivo medir la
memorizacion, la comprensién y la capacidad para aplicar los conocimientos de los
articulos (Malinen et al., 2012). Dependiendo de los resultados de las pruebas, los

candidatos son citados para realizar la prueba especifica, llamada prueba de aptitud.

Las universidades convocan el triple de plazas vacantes. El objetivo del test de aptitud es
evaluar la idoneidad, la motivacién y el compromiso de los solicitantes con la formacion del
docente, asi como el trabajo del mismo (Malinen et al, 2012; Pérez Granados, 2014). Y
aunque las universidades tienen autonomia para disefiar su propia prueba, no hay mucha
variacion entre ellas. Normalmente consta de dos partes: una entrevista y una tarea de
debate en grupo (Malinen et al., 2012) Pérez Granados 2014 describe la entrevista como
una prueba con tres fases: entrega de textos antes de la entrevista, exposicién oral del texto

seleccionado e historia de vida del solicitante.

Figura 11. Fases de la entrevista en la prueba de seleccién de alumnado en Finlandia

Entrega de los textos Exposicion oral del Historia de vida del

antes de la entrevista texto seleccionado solicitante

Fuente: Pérez Granados (2014)
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Cada universidad tiene sus propias directrices de puntuaciéon y algunas incluyen las
puntuaciones obtenidas en el examen de matriculaciéon en el proceso de seleccion de la

segunda fase.

La seleccion global de los estudiantes también depende de cada universidad. En el caso de
la Universidad de Helsinki, el 60% proceden de haber realizado el examen de
matriculacion, el VAKAVA vy, finalmente, la entrevista. Y, el 40% restante, son
seleccionados unicamente sobre la base de los puntos del VAKAVA vy de la entrevista, ya
sea porque provienen de la formacién profesional o porque no han superado el examen de
matriculacion. En total, la seleccién anual acaba siendo alrededor de un 10% de las

solicitudes recibidas.

Formacion inicial

Como se ha mencionado, la formacion inicial de docentes en Finlandia distingue entre
formaciéon de docentes de primaria (docentes de aula) y formacién de docentes de
secundaria (docentes de materia), aunque ambas formaciones tienen la misma estructura:
grado y master, de tres y dos afios, respectivamente. Para analizar con mas detalle ambos
programas formativos, se ha considerado apropiado seleccionar la Universidad de Helsinki.
La eleccion viene motivada por el recorrido histérico de la universidad, siendo la mas
antigua (1640) y con mayor volumen de estudiantes del pais (31.600 en 2019). Para finalizar
el apartado, se ha creido conveniente hacer un especial énfasis a la importancia que el

sistema le da a la investigacion en la formacién inicial.
Formacion para docentes de primaria

La formacién inicial para docentes de primaria es practicamente igual en todas las
universidades, incluso hay elementos de la formaciéon que son comunes para los docentes
de primaria y los de secundaria, como son los estudios pedagégicos (60 ECTS). Estos
estudios incluyen las practicas de ensefianza tutorizadas (aprox. 20 ECTS) y “tiene como
objetivo apoyar a los estudiantes en sus esfuerzos por adquirir competencias profesionales
orientadas a investigar, desarrollar y evaluar los procesos de ensefanza-aprendizaje” (Niemi
y Jakku-Sihvonen, 2011: 60). Un segundo objetivo de los estudios pedagdgicos es que el
futuro docente sea capaz de estudiar y desarrollar su propia practica a partir de la

investigacion educativa.
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El estudiante debe elegir dos asignaturas, una como la especializacién principal (major),
mientras que la segunda sera la secundaria (wznor). En el caso de los docentes de primaria,
los estudios pedagdgicos mencionados son parte de la especializacion principal, a los que
hay que afadir los estudios tedricos (180 ECTS), que pueden ser médulos obligatorios y
optativos y estan relacionados con las especializaciones, tanto la principal (#ajor) como la
secundaria (wznor). Dentro de los estudios tedricos se incluye las tesis de investigacion,
donde la de master tiene una carga de 40 ECTS en la mayorfa de las universidades. Por
ultimo, estan los estudios generales sobre las materias ensefiadas en la escuela comprensiva

que tienen una carga de 60 ECTS.

Esta formacion conduce a un titulo de master en ciencias de la educaciéon que da la opcion

de realizar estudios de doctorado.

El estudiante de la Universidad de Helsinki debe elegir una especializacion principal (#zajor).
Los créditos sujetos a esta especializacion tiene un carga de 140 créditos, de los cuales 50
ECTS son de estudios sobre la base del conocimiento real, tales como comprender las
caracterfsticas culturales, psicologicas y pedagdgicas de la ensefanza y la instruccién
(Lavonen, 2018). Ademas, se incluyen los estudios metodolégicos con una carga maxima
de 70 ECTS, donde 40 créditos pertenecen a la tesis de master. El estudiante elige otra
asignatura como secundaria (minor) que debe ser una de las asignaturas del curriculum
escolar y tiene una carga de 60 créditos. Esta formacién, que es impartida por el
departamento correspondiente a la asignatura, permitira dar docencia de esta especialidad

en la secundaria inferior (del séptimo grado al noveno).

Aparte de las dos asignaturas mencionadas, se debe cursar otra especialidad secundaria
(minor) llamada estudios de asignaturas complementarias (subsidiary subject studies) que es
obligatoria y tiene una carga de 60 ECTS. Estos estudios se basan en la pedagogia y
didactica de las asignaturas de la educacién primaria, junto con temas transversales de las

mismas asignaturas como son la planificacién, instruccién y evaluacion.

Y, en cuanto a las practicas, estas tienen una carga de 20 créditos y tienen como objetivo
“enfatizar una relaciéon teorfa-practica al establecer conexiones entre los estudios teéricos

en el campus y la enseflanza practica en la escuela asociada” (2018: 10).
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Figura 12. Estructura de la formacién de un docente de primaria: 3 + 2 afios
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Fuente: Lavonen (2016b)

Formacion para docentes de secundaria

La formacion para los docentes de materia incluye una especializacién principal (minimo
120 ECTS — maximo 150 ECTS), que incluye las dos tesis (grado y master), los estudios
sobre lengua y comunicacién que tienen una carga entre 35 y 70 créditos y dos
especializaciones secundarias de al menos 60 ECTS cada una, donde los estudios

pedagdgicos se considera una de ellas.

En el caso especifico de la Universidad de Helsinki, los estudios de los docentes de
secundaria se dividen en dos partes: por un lado las materias que son estudiadas en el
propio departamento de la materia (ejemplo: matematicas) y, por el otro, los estudios
pedagogicos que se realizan en la facultad de Educacién y en las escuelas de formacion de
docentes (Teacher Training Schools) (Lavonen, 2018). Los estudiantes eligen dos asignaturas
para especializarse, una principal y otra secundaria. La Facultad de educacién es
responsable de los estudios pedagdgicos, que se cursan como segunda especializacion

secundaria. Ademas 20 ECTS estan destinado a las practicas y 40 ECTS para las tesis de
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grado y master que se llevan a cabo dentro de un grupo de investigacion y bajo la

supervision de un profesor.

Figura 13. Estructura de la formacion de un docente de secundaria: 3 + 2 afios
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Enfasis en la investigacién

La investigaciéon ha sido una de las principales caracteristicas del modelo formativo
finlandés. Desde la década de los setenta, la investigaciéon ha ido cogiendo peso hasta

convertirse pieza clave dentro de la formacién de docentes.

Este componente formativo, ayuda al estudiante a adoptar un enfoque analitico y creativo,
a sacar conclusiones basadas en observaciones y experiencias y desarrollar entornos de
enseflanza-aprendizaje de una forma sistematica, asi como aprender a ser critico y poner en
objeto de estudio su misma practica educativa (Niemi & Jakku-Sihvonen, 2006b).
Asimismo, los futuros docentes aprenden a consumir, utilizar y producir el saber
pedagdgico, que a la vez incide en la disposicion de seguir formandose a lo largo de la

carrera profesional (Lavonen, 2018).
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Ademas de ofrecer dichas habilidades y capacidades, una formacién basada en la
investigacion integra los aspectos tedricos con la practica durante los estudios (Hytonen,

1995) reduciendo asi la distancia entre teoria y practica.

Este componente investigativo se encuentra en la formacion a través de la realizacion de la
tesis, tanto de grado como de master, cuyos temas deben estar estrechamente relacionados
con la escuela y que, con mucha frecuencia, consisten en proyectos de investigacion-accion,

ademas de las asignaturas de metodologfas e investigacion.

La importancia que la investigacién adquiere no es unicamente en la formacion de
docentes, sino que es un aspecto generalizado en la educacion finlandesa. Desde los afios
noventa se cred el centro LUMA con el objetivo de acercar a los nifios y jovenes la ciencia,
las matematicas y la tecnologfa, a través de los ultimos métodos y actividades de educacion
cientifica y tecnoldgica, asi como apoyar el aprendizaje permanente de los docentes que
trabajan en niveles educativos desde la primera infancia hasta las universidades y fortalecer

el desarrollo de la ensefianza basada en la investigacion (Luma Centre, s.f).

Entrada a la profesion

El sistema finlandés no dispone de un sistema regulado de induccién o programa de
acompafiamiento en la finalizaciéon de la formacion inicial, ni en la entrada a la profesion.
No obstante, las escuelas y la administraciéon educativa eligen, de manera individual, la
forma de organizar el proceso de orientacién y mentoria de los nuevos docentes en su
entrada a la profesién (Jokinen & Vilijarvi, 2011). En la mayorfa de casos, la inserciéon no

se organiza de ninguna manera v, si lo hay, es de manera improvisada.

En Kokkola, una regiéon de la costa oeste de Finlandia, se llevé a cabo una aplicacion
experimental de un programa de mentorfa, donde entrevistaron y grabaron a docentes
noveles, en pequenos grupos (de dos a seis individuos) con mentores y de manera
individual (con sus mentores). De esta manera se podia ver los efectos de la mentoria y si
existia diferencia entre el asesoramiento individual o en grupo. Ambas modalidades
coincidieron en la necesidad de un programa de mentorfa en la entrada a la profesion, ya
que les permitia aprender de las decisiones y reflexiones de los otros docentes noveles o de
la opinién del mentor. Los autores de la investigacion, Jokinen y Vilijarvi, describen la
mentorfa como herramienta clave para el desarrollo profesional de los nuevos docentes, ya

que ofrece “estimulos practicos y oportunidad para entrar en la discusion terapéutica sobre
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temas relacionados con la ensefianza y el funcionamiento de la comunidad educativa”

(2011: 129).

Aun no teniendo un programa de mentoria establecido por ley, desde el 2010 el Ministerio
de Educacién y Cultura ha ido trabajando en el asesoramiento y apoyo a docentes noveles a
través del programa Osaava Verme. Osaava Verme es una red de colaboracién entre las
instituciones finlandesas de formacién de docentes, incluidas las instituciones de formacion
profesional de docentes y los departamentos de formaciéon de docentes de las
universidades, que tienen como objetivo principal desarrollar y difundir el modelo de
tutorfa para grupos de iguales (PGM, Peer-Group Mentoring) para apoyar a los nuevos
docentes (Osaava Verme, s.f). Antes de poner esta red en funcionamiento, el método fue
pilotado durante el 2008 y 2010, y desde entonces el modelo se ha expandido por todo el
pais. Todos los departamentos de formacion de docentes han organizado la formacién de
mentores en todas las provincias y los grupos de mentoria han estado funcionando en mas

de 120 municipios finlandeses de un total de 320 (Geeraerts et al., 2015).

El programa, que cogi6 el nombre de Verme, ha trabajado en grupos (de cuatro a diez
personas) que se reunfan una vez al mes para debatir cuestiones relacionadas con la
docencia, asi como compartir experiencias, conocimientos, desafios y dilemas. Los
docentes que participaban se encontraban en diferentes estadios de su carrera profesional y
eran guiados por un mentor, que recibfa formaciéon (equivalente a 10 ECTS) para

desempefiar la funcién de facilitador.

El proyecto continué con Verme 2 “Mentoria entre iguales en apoyo de la competencia y la
comunidad”, proyecto seleccionado en la convocatoria de 2017 del Foro de Educaciéon del
profesorado. El proyecto tiene como objetivo formar mentores y dar apoyo a los mentores
previamente formados que lideran los grupos de mentorfa Verme. Al mismo tiempo,
pretende pilotar nuevas formas de trabajar basadas en el aprendizaje entre iguales en
diferentes areas, como en educacion infantil, educacién inclusiva, cooperacion

interprofesional, entre otros (Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, s.f.).

Por lo tanto, el hecho de participar o no en el programa de mentoria depende del docente
novel y esto no modifica el recorrido del docente. Es decir, una vez finalizada la formacion
inicial, el docente ya puede acceder a la profesién, donde son los proveedores de la

educacion los responsables de contratar a su personal docente a través de un proceso
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abierto. Aunque en el caso de la contrataciéon de docentes substitutos temporales y de corta

duracion puede ser el director quién lo lleve a cabo (European Commission, 2020).

3.1.1.4. Resumen
Hay varios elementos a resumir del modelo finlandés:

En primer lugar la homogeneidad y unificacion. Desde la primera reforma se busca una
homogeneidad y una unificacién en todos los ambitos del sistema. Por un lado, la
estructura apostando por un sistema integral y comprensivo donde todos y todas son
iguales y reciben la misma educacion. Por otro lado, los docentes, eliminando las
diferencias salariales y formativas que existian, para ofrecer e igualar las mismas

condiciones y lo que esto reporta al estatus profesional y social.

Todas las partes implicadas estan presentes. Aun estando el poder centralizado en la
primera reforma después de la II Guerra Mundial, ya se incluy6 a las municipalidades y a
los docentes en la implementacion. Esta caracteristica hace que el sistema tenga
conocimiento real de la situaciéon en la que se encuentra en todos los niveles y de las
necesidades que requiere. Como citan Aho, Pitkidnen y Sahlberg, “las decisiones politicas a
menudo condujeron a buenas practicas, prueba de que se basaban en la realidad y en el
reconocimiento de que ya existian muchas buenas ideas en las escuelas y en las aulas”

(2006: 65).

Investigacion como conector entre teoria y practica. Finlandia, en vez de incrementar
las horas de practicas para reducir la brecha entre teorfa y practica, las reduce e incorpora la
investigaciéon para vincular y conectar teoria y practica. De nada sirve realizar varios y
largos periodos de practicas si no hay una vinculacién con la teorfa. La formacién debe,
especialmente, trabajar los elementos practicos (no hace falta que sean en un aula), y la

practica deberia relacionar los elementos de teoria en la misma practica.

Traspaso de competencias en el momento oportuno. Una vez finalizado todos los
cambios estructurales: reforma en la educacién primaria, educaciéon secundaria —tanto
inferior como supetior -, curriculum y formacién de docentes, el gobierno decide hacer el
traspaso de competencias hacia los niveles inferiores. Es decir, el estado cede el relevo a los
entes educativos locales cuando los cambios ejecutados necesariamente por el gobierno
estan realizados y es a partir de entonces cuando los cambios que deben llevarse a cabo

estan relacionados con el contexto y la realidad del entorno.
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Menor competicion, mayor cooperacion. En Finlandia casi todos los grupos de trabajo
son disciplinares y hay numerosas redes formadas por diferentes organismos que trabajan
de manera conjunta para conseguir un objetivo comun. Esto no seria posible si el principio
de igualdad no estuviera presente. Para el sistema educativo finlandés todos los elementos
del sistema son igual de importantes, y esta premisa ha estado presente desde 1968 cuando
se propuso el cambio de un modelo comprensivo que ofrecia una educaciéon de calidad
igual para todos. Durante la ultima mitad de siglo, este principio se ha ido extendiendo
hacia todos los elementos del sistema, otorgando esa participacion y responsabilidad
mediante la gestion de competencias. Esta igualdad entre todos los elementos y la
responsabilidad concedida, ha alimentado la cooperacién como modo de trabajo. Como
consecuencia de la gestion de competencias a los niveles mas bajos, se espera que los
docentes y las escuelas asuman mayor responsabilidad y tengan un papel mas activo, por

ello, el hincapié de formar docentes autbnomos, autorreflexivos, criticos e innovadores.

Preparacién para el cambio. Cabe destacar la continua evaluacion que el sistema se hace
a si mismo que, conjuntamente con los informes prospectivos y la implementaciéon de
mejoras en los programa de formaciéon de docentes, hacen que el modelo finlandés se
convierta en un sistema actualizado, que permite dar respuesta a las vicisitudes y

necesidades que surgen.

Selecciéon de los mejores. Tener docentes “de calidad” no sélo se consigue mediante un
excelente programa de formacion, sino que depende de muchos otros factores. Las
cualidades del candidato a docente es sin duda uno de ellos. En este sentido, Finlandia se
asegura disponer de individuos con capacidad educativa y sensibilidad social (Melgarejo,
2013) a través del proceso de seleccion para acceder a la formacién inicial. De hecho, el
proceso de seleccion de candidatos, compuesto por diferentes pruebas actda de filtro y

atrae a los estudiantes mas brillantes.

3.1.2. Alemania®

Alemania se caracteriza por ser un sistema con una estructura educativa selectiva y con mas
tendencia a las reformas pequefias o parciales que a los grandes cambios. Una de las
razones es su estructura organizativa, donde la elevada autonomia en materia educativa que

disponen los estados federales dificulta las reformas a gran escala.

> Indicar que las modificaciones que se explican a continuacién hasta 1990 hacen referencia a la Republica
Federal Alemana.
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3.1.2.1. Contexto histdrico politico-administrativo

Para comprender mejor el séquito de modificaciones se ha dividido este apartado en dos
secciones. Una primera con las reformas que Alemania ha llevado a cabo desde la
Republica de Weimar (1919) hasta finales del s. XX y una segunda con las reformas desde
el 2000 en adelante. Asimismo, es preciso iniciar la primera seccién con una breve
explicacién de las instituciones creadas que ayudan a dar consistencia a un pafs tan diverso
y plural, seguido de las modificaciones que la estructura del sistema ha experimentado, el
cambio de enfoque pedagdgico que se produce a mediados de los sesenta y las reformas
que se implementan en la formaciéon de docentes. Por dltimo, nos centramos en las
reformas que se inician a principios del siglo XXI, ocasionadas por los resultados de PISA

y el proceso de Bolonia.

Reformas previas al s. XXI

El sistema educativo aleman, desde la finalizaciéon de la Segunda Guerra Mundial hasta el
siglo XXI, ha ido a remolque de los acontecimientos que sucedian en el paifs, especialmente
por las grandes oscilaciones demograficas desde 1950 hasta 1990, que desestabilizaban el
sistema educativo, y la masiva entrada de inmigrantes a mitad de los setenta que plantearon
serios problemas de adaptacion también en el sistema escolar. Tampoco ayudaba la
diversidad de opiniones que habia en torno a la estructura del sistema educativo, tema que
acaparaba la mayor de las discusiones en materia educativa hasta final de siglo, hasta que
finalmente aceptaron que la importancia no reside tanto en la estructura como en la calidad

del interior del sistema (Schmitz, s.f.).

La década de los sesenta fue un periodo de expansion, caracterizado por el incremento de
estudiantes, un cambio de enfoque pedagdgico hacia una orientacién mas cientifica y la
introducciéon de nuevas reformas arquitectonicas en las escuelas y el incremento de
docentes con formacién mas practica y estructurada. En 1980 comenzaba un periodo de
contraccion, con la disminuciéon del numero de estudiantes, que implicé una importante

disminucion de la ratio de alumnos.

En estos afios, el sistema educativo fue paulatinamente cambiando. Entre 1960 y 1990 el
sistema de triple articulacion en la secundaria infetior (Gymnasium, Realschule y Haupschule o
escuela elemental) ha tendido hacia la apertura pero sin modificar el grado de

permeabilidad entre los diferentes tipos de escuelas, afiadiéndose una cuarta opcion,
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Gesamtschule, a las opciones ya existentes. A partir de 1990, con la reunificacién, la Alemania
Federal extendia su sistema educativo a todo el pafs, descartando, una vez mis, la

oportunidad de establecer un sistema educativo mas igualitario.
Organismos de coordinacion

A rafz de la cesion de competencias en materia educativa a los estados federales, el
gobierno creé diferentes organismos con el fin de mantener una armonizacién en

educacion entre ellos. Estas son las siguientes:

Conferencia permanente de ministros de edncacion (Standige Konferenz der Kultusminister der Lander,
KMK). Fue el primer organismo en establecerse, en 1949, con el propésito de formular
intereses y objetivos conjuntos en materia de educacién y escolarizacién, educacion
superior e investigacion y asuntos culturales, y asegurar as{ el maximo nivel de movilidad
para el alumnado, docentes y aquellos involucrados en la investigacion académica. Las
decisiones tomadas en las conferencias permanentes de ministros de educacion tienen el
rango de recomendaciones, con el compromiso politico de los Ministros competentes de
transformar las recomendaciones en ley, hasta que sean promulgadas como legislacion

vinculante por los parlamentos de los Lander (KMK, 2019).

Comision  Bund-Lénder para la  planificacion de la  edncacion  (Bund-Lénder-Kommission  fiir
Bildungsplanung und Forschungsforderung, BLK). Mas tarde, en 1970, se cre6 la BLK que vela,
como indica el nombre, por la planificacién de la educacién y la promocién de la
investigacion. Esta comision, ademas de planificar y garantizar que el sector educativo
cumpla con los requisitos futuros y sea competitivo a nivel internacional, también da apoyo
a proyectos piloto de innovacioén educativa que se llevan a cabo durante un programa de
cinco afios. Estas investigaciones se centran en el desarrollo de la educaciéon escolar, la

formacion profesional, la educacion superior y la educacioén continua.

Tanto la KMK como la BLK disefian pautas y material educativo para los centros
educativos y docentes, y proponen recomendaciones a los ministerios de educacion de los

diferentes estados.

Instituto para el progreso edncativo (Institut zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen, IOB). E1 1QB
aparece en el 2004 y es un instituto de investigacién que da apoyo a los estados federales
para desarrollar y controlar la calidad en la educacién primaria y secundaria. A partir de los

estandares educativos, establecidos por la KMK, que describen las competencias que los
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estudiantes deberfan de desarrollar en cada momento de su carrera escolar, el IQB controla
hasta qué punto los centros educativos cumplen con dichos objetivos. Igualmente, el IQB
ayuda a los estados a implementar los estandares educativos, para que los actores del
sistema educativo dispongan de un marco de orientacion. El IQB también lleva a cabo

proyectos de investigacion en diversas areas de la investigacion empirica educativa.
Estructura sin grandes cambios

Alemania atn mantiene la estructura selectiva que se establecié a finales del s. XIX, con
alguna que otra modificacién. Una estructura, que en su origen, daba respuesta a la
estratificacidon de clases sociales de entonces, como en muchos otros sistemas educativos. A
partir de 1919, con la Constituciéon de Weimar, surgié una tendencia hacia la uniformidad y
la igualdad. Un primer paso para la reforma fue la implementacion de cuatro afios de
educacion primaria, universal y gratuita (Grundschule). Después del mandato del III Reich,
hubo la oportunidad de reestructurar el sistema educativo, pero el pafs no estaba preparado
para una reforma de gran envergadura y se acabé implementando el sistema educativo de la

Republica de Weimar.

A finales de los afos cincuenta se comenzo a debatir la reforma del sistema a partir del Plan
de reestructuracion y unificacion del sistema escolar estatal general. 1a estructura de la educacion
secundaria segufa siendo un tema controvertido y aunque seguia perpetuando la diferencia
de clases sociales, la Conferencia permanente de ministros (KMK) decreté en 1955 la
permanencia de las tres opciones durante los siguientes diez afios. Dibujaba, asi, una
primaria y secundaria inferior (I/o/ksschule) de ocho afios de escolaridad para preparar a los
futuros trabajadores para los oficios practicos, una escuela practica (Realschule) para los
futuros técnicos y, por dltimo, un bachillerato (Gymnasium) para los futuros universitarios.
La Conferencia justificaba su decision alegando la necesidad de este esquema para la
sociedad industrial: trabajadores con escasa formacion, técnicos con formacion media y

muy pocos universitarios con formacion superior (Apel, 1992).
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Figura 14. Sistema educativo aleman en torno al 1960
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A partir de un estudio comparativo de 1959 (Apel, 1992) comenzaron a emerger presiones
que empujaban al pais hacia una nueva reforma. El Consejo Europeo, la OCDE vy la
Comisién Europea reforzaban la idea que el sistema aleman no era capaz de evolucionar
como lo hacia la sociedad. El estudio, ademas, presentaba una propuesta que consistia en
elevar el nivel de la Volksschule, seleccionando a los mas capacitados y facilitaindoles el
acceso a otras enseflanzas. De esta manera, se reducirfa el numero de fracasos en el
bachillerato y habrfa mas afluencia en la educaciéon superior. También se propuso crear una
segunda etapa en la olksschule, denominada Hauptschule (de séptimo al noveno curso), que
permitirfa revalorizar la escolaridad elemental, ofreciendo una educacién mas amplia y
profunda. Y, para postergar la temprana decision de qué via cursar, proponfan afiadir una
etapa de promocién de dos afos para todos al inicio de secundaria. Esto darfa dos cursos
académicos de margen a la hora de decidir qué via elegir y estableceria un sistema con
mayor igualdad de oportunidades para las clases bajas y mas posibilidades de acceder a la
educacion superior (Apel, 1992). Otro de los cambios llevados a cabo a nivel regional fue la

extensiéon de la escolarizaciéon obligatoria, dejandola en nueve afos. El estado de
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Hamburgo fue el primero en realizarlo (1949), mientras que el dltimo fue el estado de

Baviera veinte afios después (Brunello, Fort y Guglielmo, 2009).

Figura 15. Sistema educativo en la Republica Federal Alemana

ANOS CLASES
Universidad

19 Abitur T 14
|

Escuelas Profesionales

E
B
w
16 1‘ 1‘ g - | 11
15 | I g I g: 3 10
Escuelas = E‘
Escuela Practica I E
[Hauptschule) (Realschule) é_-.' =
12 5 E 7
____________________ T g -
[£8

)
Etapa dIE promocion

10 ‘i . 2 &
I I

—+>

Escuela basica
[Grundschule)

Fuente: Apel, 1992.

A finales de los afios setenta y principio de los ochenta, algunos estados volvieron a ampliar

el periodo escolar obligatorio, pasando de nueve a diez afios.
Cambio de enfoque

La Conferencia permanente de ministros de educaciéon publicé un informe en 1962 en el
que reclamaba la necesidad de una planificacién educativa a largo plazo, integral y nacional,
y presentaba una planificacion del sistema educativo para los siguientes veinte afios. Pero
las criticas no cesaban y el sistema aleman era tildado de falta de adecuacion en los planes

de estudio con contenidos desfasados y lejos de educar a una sociedad industrial moderna.

Pronto llegaron las evidencias: en 1964, se presenté un estudio sobre los estudiantes que
finalizaban el Bachillerato en Europa y Alemania se situaba al final de la cola junto con
Portugal. El sistema aleman se calificaba de “catastrofe educativa” y se sefialaba como

posible soluciéon el aumento significativo de .Abitur (prueba final de bachillerato) y se
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apuntaba hacia los institutos y las universidades como piezas claves para la expansion

educativa.

Con todos los antecedentes mencionados y las criticas recibidas, comenzaron los cambios
con el objetivo de conseguir una pedagogia mas cientifica y social: se llevd a cabo una
modernizacion de los planes de estudio en todos los niveles educativos (desde de primaria
hasta sexto grado) y educaciéon vocacional, se reformé el canon de las asignaturas, se
revisaron los fines educativos para que fueran claros y evaluables y se redactaron nuevos
libros de texto y experimentaron nuevas vias de transmision de contenidos (Baumert et al.,
1992; Apel, 1992). Este cambio de paradigma fue un punto de inflexiéon en la politica
educativa de Alemania. Ademas, como consecuencia del cambio de enfoque pedagdgico y
las reformas curriculares, era necesaria la reestructuracion de la formacién de docentes. A
finales de los sesenta se propuso una reforma en la formaciéon de profesorado que se centrd
en la didactica de las asignaturas, considerando las didacticas como un “area con entidad
propia” (Baumert et al.,, 1992: 431). Este desarrollo de las metodologias didacticas tuvo
especial influencia en la reestructuracion curricular de la Hauptschule. Se conseguia superar
esa dicotomia entre la instruccién de caracter popular de las escuela basica y elemental a la
formacion de orientacion cientifica para el Bachillerato y, por tanto, reducir las diferencias

entre los contenidos de los diferentes tipos de escuelas.

Creacion de una nueva escuela

A principios de los setenta se cred un nuevo tipo de escuela secundaria: 1a Gesamtschule o
escuela integradora. Esta institucion nace como opcion alternativa a las escuelas de
secundaria ya existentes (Hauptschule, Realschule y Gymnasinm), con el objetivo de evitar el
encasillamiento permanente a una secundaria elegida a los diez afios de edad y no cerrar la
opcion de acceder al bachillerato una vez finalizada la secundaria. La idea de eliminar las
desigualdades sociales que estaba creando la segregacion de escuelas y ofrecer una
educacion igualitaria no era bien acogida por todos los sectores. Esta nueva institucion
generaba mucha reticencia, especialmente a las familias procedentes de capas sociales
medias, profesorado de institutos, universidades y partidos politicos conservadores. Esto
provocd que la extension de la propuesta fuera limitada, dnicamente implementada con
determinacién por los gobiernos socialdemodcratas y liberales, mientras que los
conservadores crearon la opcién como experimento social, con la excusa de suprimirlas si

no se obtenian resultados favorables.
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Los efectos que se generaron no fueron los esperados; la Gesamtschule se convertia en una
entidad escolar para zonas con problematicas sociales o grupos de alumnos marginados.
Las familias mas desfavorecidas se encontraron con una nueva opcion, alternativa a la
Hauptschule, que ademas ofrecia la posibilidad de acceder al Gymmnasium. Por el contrario, la
escuela que mas cambios experiment6 fue el Gymansium, que pasé a ser la escuela que
asumia las caracteristicas atribuidas en principio a la Gesamtschule, con mas del 30% de

asistencia par cada cohorte (Tenorth, 1995).

Fase de contraccion v freno en las reformas

Las desavenencias politicas y la crisis del petrédleo del 1973, que reducia el presupuesto en
educacién, pararon los planes de una segunda fase de reformas. El documento, presentado
en el mismo afio bajo el nombre “Plan educativo general” (Bildungsgesamiplan), contenia una
planificacién educativa para todo el estado federal: se mantenfa la estructura selectiva y se
implementaban metas cuantitativas, entre ellas la ratio docentes-alumno, cuotas de
graduaciéon o la demanda de docentes. Esta ultima, con la expansion escolar de los afios
sesenta, era de especial interés ya que se prevefa una gran incremento de natalidad que
precisaba de nuevos docentes. Finalmente, el ministerio de Finanzas rechazé el proyecto

por inviabilidad econémica.

Reunificacién y desaparicion de la escuela unitaria

Entrados en los noventa, con la reunificacién de Alemania, la Republica Democratica
Alemana (RDA) modificé su sistema educativo para adherirse a la Republica Federal de
Alemania (RFA), concluyendo asi con cuarenta y cinco anos de la escuela popular
democriatica, propia de los paises del Este (Uhlig, 1995). El antagonismo de los sistemas
educativos, escuela unitaria por la RDA y sistema estratificado de la RFA, dificultaba la

supervivencia de ambos.

A partir de entonces, las decisiones en materia educativa de los estados de la Alemania del
Este pasaban a ser competencia de los Ldnder, como estaba siendo tradicion en la Alemania
occidental y, en 1991, los cinco nuevos Lander federales publicaron la estructura escolar con
sus respectivas leyes. Todos, exceptuando Brandeburgo y Betlin®, optaron por una escuela

basica de cuatro afios, mientras que la organizacién de la secundaria era mas dispar. Los

¢ En Berlin se ampli6 a toda la ciudad la Ley de Educacién que hasta entonces dnicamente estaba vigente en
la parte occidental de la ciudad.
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cinco estados ofrecian la opcion de Gymmnasium y Realschule, pero diferfan entre la creacion

de Hauptschule y Gesamtschule.

El fracaso de la escuela unitaria no fue generado por su organizacién unitaria, sino por su
inflexibilidad estructural, su utilizacién ideoldgica y su reglamentaciéon burocratica. Aun asi,
la estructura escolar unitaria estaba bien valorada porque garantizaba la escolarizacion
obligatoria para todos los nifios y jévenes y, ademas, iba unida a un amplio abanico de

medidas sociales (Uhlig, 1995).
Formacion de docentes

Aun habiendo una gran voluntad por mejorar el nivel de formacién de los docentes,
especialmente a mediados de los afios setenta, no se consigui6 llegar a ningin acuerdo que
supusiera un cambio significativo. La falta de consenso no permitié que las propuestas de
armonizacion de la remuneracion de los diferentes docentes, asi como de la formacién
inicial de estos (seis u ocho semestres de capacitaciéon académica seguidos de dieciocho
meses de servicio preparatorio) se llegaran a implementar como acuerdo de pais y acabd
siendo una decision de estado. Se publicaron materiales y documentos para la formacion de
docentes, se reemplazaron diferentes tipos de formaciéon por cursos graduados y se
equipar6 el salario de los docentes con formacién académica a los funcionarios de alto
cargo (Firh, 1997), pero ninguna de estas medidas aporté una mejora sustancial y decisiva

en la formacién de los docentes.

LLa homogeneizacion de la formacion de los diferentes docentes era una cuestion por la que
se luchaba desde 1848, donde los maestros exigfan una formacién universitaria para todos.
La diferenciacion entre docentes, que se realizaba segun el tipo de escuela o el nivel donde
ejercia, iba a perpetuarse a lo largo de la historia. Sin embargo, la formacién (en duracion y
contenido) se ha ido modificando, extendiéndose cada vez mas y aumentando el contenido
académico y pedagogico. A finales de los afios setenta se consigui6 unificar los docentes de
secundaria inferior y superior, pasando a ser una formacién de cuatro afios (ocho
semestres) con dos asignaturas de especialidad que les permitia dar docencia del quinto

grado al doceavo. En 1982, el periodo de formacion se extendio a cinco afios.

A mitad de los setenta, se fue implementando el modelo de formacién de docentes de
bachillerato para el resto de docentes, aunque se segufa diferenciando la formacion segin el

tipo de escuela y/o nivel de ensefianza. Este modelo formativo se dividia en dos fases: una
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primera con la formacién de una disciplina cientifica, la didactica de la asignatura
correspondiente, su aplicacion practica y los conocimientos necesarios de ciencias de la
educacion (pedagogia, psicologia, sociologia y filosofia) y una segunda fase que comprendia
la practica docente en las escuelas (Apel, 1992: 456). En 1986, la Conferencia permanente
de ministros establecié un periodo de dos afios para esta segunda fase. Ambas etapas
finalizaban con un examen. Los examenes para la profesiéon docente, realizados por los
estados, se hacfan de acuerdo con las recomendaciones de la Conferencia, para la
unificacion de criterios (Firh, 1997). A pesar de la diferenciacion de docentes, la condicion
de admisioén para la formacion era la misma para todos (Abitur o equivalente). Este modelo
de formacioén consecutivo se mantuvo con la reunificaciéon de Alemania, a pesar de que la

Republica Democratica Alemana habia implementado un modelo simultaneo.

A finales de los sesenta, los estados de Baviera y Hesse decidieron pasar la formacion a las
universidades a pesar de la recomendacién del comité. Muchos otros estados siguieron su

ejemplo y a mediados de los noventa eran pocos los que faltaban para hacer el cambio.

Reformas a partir del s. XXI

Las pruebas PISA’ fueron un punto de inflexién para la politica educativa alemana. A partir
de los malos resultados de la primera convocatoria, Alemania comenz6 a realizar cambios
en el sistema. Aunque en los afios previos ya se hablaba de unas posibles reformas, entre
ellas la del profesorado (Kotthoff y Terhart, 2013), no se plantearon modificaciones hasta

que los resultados no fueron publicados.

Junto a este fendmeno, aparecié el Proceso de Bolonia. La apuesta por un sistema de
titulaciéon de dos ciclos en los estudios superiores: grado y master, originé cambios en la
formacion docente universitaria. Estos se tradujeron en la introduccién del master de dos
afios y la disminucién de la duracién del grado, en algunos casos, asi como del periodo de

induccién (pasando de veinticuatro a dieciocho meses).
PISA, impulsor de cambio

Se denominé “el shock de PISA” al efecto que generé la publicacién de los resultados de la

primera convocatoria de PISA en Alemania. El pais germano no esperaba obtener unos

7 Las pruebas PISA, Programme for International Student Assessment o Programa para la Evaluacion Internacional
de Alumnos de la OCDE, tienen como objetivo evaluar el rendimiento de los alumnos de quince afios en tres
areas tematicas: lectura, matemadticas y ciencias. Las pruebas se aplican cada tres afios y cada una de las
evaluaciones se centra en una area tematica.
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resultados tan deficientes comparados con el resto de paises, pensaba que su sistema
educativo era uno de los mejores de Europa, al igual que su sistema econémico. Esto fue
debido, en parte, a la ausencia de estudios comparativos desde 1970 hasta mediados de
1990 y al hecho de pensar que los resultados académicos de los estudiantes estaban

asegurados a partir del control ejercido sobre el curriculum y la formacioén docente.

Los resultados de las primeras pruebas PISA no solo mostraban un rendimiento bajo del
alumnado alemdn, sino que ademds era el pafs que mayor diferencia presentaba entre
estudiantes (la brecha de desigualdad era una de las mas altas). Los cambios fueron
inminentes y permitieron implementar una serie de reformas encaminadas a reducir las

desigualdades y mejorar el rendimiento de los estudiantes (Davoli y Entorf, 2018).

Las medidas que se llevaron a cabo fueron las siguientes:

Prolongaciéon de la jornada escolar, pasando de cuatro horas (en la mayorfa de
estados) a seis horas y media.

Ampliacién de la educacion de la primera infancia (pre-escolar), lo que incluye una
educacion y atenciéon en la primera infancia como derecho para todos los nifios
mayores de un afio.

Traspaso de autonomia a los centros.

Creacion de estandares nacionales para el rendimiento del alumnado.

Reformaciéon del seguimiento en la etapa de secundaria.

La ultima medida surgié como resultado de las criticas recibidas por el profesorado por no

asesorar correctamente al alumnado y enviarlos por el trayecto erréneo.

En pocos afos las reformas condujeron a una mejora significativa en el rendimiento
educativo del pais y a una reduccién de la brecha entre los nifios de entornos educativos
favorecidos y desfavorecidos (Davoli y Entorf, 2018). Alemania fue uno de los tres pafses
de la OCDE donde tanto los puntajes en matematicas como los indicadores de equidad

habian mejorado desde 2003 (OECD, 2015).

A pesar de las competencias que los Lander tenfan atribuidas en educacion y las dificultades
que suponia cualquier tipo de propuesta nacional, no hubo ningun inconveniente cuando la
Conferencia permanente de ministros propuso los estandares nacionales, todas las regiones

estuvieron de acuerdo que se debfa de reformar. Este rapido y unanime consenso se
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atribuye a la efectividad que PISA ha generado, asi como una mayor igualdad y libertad en

las reacciones y las medidas tomadas (Chen, 2014).

PISA contribuyé también a un cambio importante en la idea de educaciéon (Davoli y
Enfort, 2018) y al desarrollo de un marco empirico para la investigaciéon en educacion,
anteriormente poco desarrollado en Alemania, de alguna manera mas orientado a la
practica y basado en competencias (Ertl, 2006; Neumann et al., 2010, citado en Davoli y

Enfort, 2018).
Proceso de Bolonia

El proceso de Bolonia surgié con el objetivo de crear un Espacio Europeo de Educacion
Superior (EEES), basado en un recorrido universitario de tres ciclos (grado, master y
doctorado) (Ifiiguez et al., 2016), que permitiese a los sistemas nacionales de educacién
superior un alto grado de comparabilidad, compatibilidad y transparencia y, por tanto, una
mayor convergencia. Sin embargo, los pafses re-interpretaron esta propuesta y la
aprovecharon para orientarla hacia las necesidades nacionales (Kuhlee, 2017), lo que
Musselin llama la “re-nacionalizacién” del proceso de Bolonia (2008: 311). Es decir, lo que
pretendfa ser una homogenizacion de la educacién superior en Europa acabé promoviendo
la diversidad dentro y entre los sistemas nacionales de educacién superior (Kehm, 2012;
Witte, 2008, citado en Kuhlee, 2017). Alemania no fue menos y, con el planteamiento del
EEES, las universidades ampliaron la oferta de programas de formacion inicial de

docentes, creando mas disparidad de la ya existente entre los diferentes estados.

Las ultimas regulaciones realizadas en el sistema educativo a través de los estandares son la

introduccién de la educacion inclusiva (2014) y la digitalizacion (2019).

3.1.2.2. Estructura del sistema educativo actual

Alemania se caracteriza por tener una estructura educativa diversificada, lo que significa

que hay diferentes itinerarios dentro de la educaciéon secundaria.

Aunque la legislacién y administracién de los sistemas educativos son responsabilidad de
los estados, hay un patrén similar entre ellos. La educacién obligatoria empieza a los seis
afios y tiene una duracién de nueve afios (diez anos en Berlin, Brandemburgo, Bremen y
Turingia; en Renania del Norte-Westfalia, la duracion a tiempo completo de la educacion

obligatoria es de nueve afios para el Gymnasium y diez afios para las otras opciones).
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La educacion primaria (Grundschule), que es la primera etapa obligatoria, es comun para
todos y tiene una duracién de cuatro anos (del primer grado al cuarto), seis para Betlin y
Brandemburgo (del primer grado al sexto). La secundaria, por el contrario, como se
mencionaba, es diversificada. La segregacion se realiza en la entrada de la etapa (a los diez
afios) pero es posible cambiar durante los siguientes dos afios, lo que se denomina la fase

de orientacién.

Para la eleccién del tipo de secundaria a cursar, se tiene en cuenta la opinién del centro
educativo, aunque la decision final, principalmente, recae en los padres aunque hay casos en
los que es el centro educativo o la direccidon del centro. Para ciertos tipos de escuelas, es
necesario que el alumno haya demostrado tener un cierto nivel de habilidades y

capacidades.

La educacién secundaria inferior es la siguiente etapa y se divide en tres itineratios:
Haunptschule, Realschule y Gymnasinm. Todos los itinerarios finalizan con distintos certificados

y titulaciones entre ellos, de los que son responsables diferentes tipos de escuelas:

Gymmasinm proporciona una educacion general con conocimientos mas cientificos
que prepara para estudios universitarios. Normalmente engloba del quinto grado (o
el séptimo en el caso de Berlin y Brandemburgo) hasta el doceavo o treceavo grado.
La etapa educativa finaliza obteniendo el Abitur.

Hauptschule ofrece una educacién general basica que va desde el quinto grado (o
séptimo en el caso de Berlin y Brandemburgo) al noveno (en varios casos al
décimo) y la finalizacién de los estudios conduce a una titulaciéon profesional o de
acceso a la universidad. El titulo que se obtiene al completar los estudios es el
Hauptschulabschluss.

Realschule ofrece una educacién mas amplia que conduce también a una titulacion
profesional o de acceso a la universidad. Esta formacion cubre del quinto grado (o
séptimo en el caso de Berlin y Brandemburgo) hasta el décimo grado y al acabar se

obtiene el Realschulabschluss.

Se puede diferenciar entre cuatro tipos de escuela: Hauptschule, Realschule y Gymnasinm que

ofrecen una tnica formacion y Gesamtschule que engloba dos o tres tipos de educacion.

La educacién obligatoria finaliza con esta etapa educativa y, en el caso de continuar

estudiando, se pasa a la educacion secundaria superior. En esta etapa se ofrece una
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educacion general y académica (Gymmnasium), formacion profesional a tiempo completo y
formacion profesional dentro del sistema dual. El itinerario a seguir dependera de las

calificaciones obtenidas en la educacion secundaria inferior.

La formacién profesional es muy amplia en Alemania, la mayoria de estados ofrecen hasta
cinco diferentes escuelas (Berufsschule, Berufsfachschule, Fachoberschule, Berufsoberschule 'y

Gymmasinm Berufliches), con algunas formas especificas para cada Ldnder.

Por dltimo, los estudiantes que han completado el nivel secundario superior y obtenido un
titulo de ingreso a la educacion superior pueden acceder a la educacion terciaria. Esta etapa
engloba las instituciones de educacion superior y otras instituciones que ofrecen formacién

para acceder a una profesion.

Figura 16. Estructura del sistema educativo aleman

Edad de los estudiantes

o 1 2 3 4 5 6 7 & 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22

FAEEE BRI RN RRI SRR RN RN RRRRRR
Krippe Kindergarten Grundschule Gymnasium

IRRRARRRRRR R RRRRR RN R RRRR R RN RRRRRRRARRRRRRRRR
Schularten mit
(Kinder-) Tageseinrichtung fir drei Bildungsgingen

Kinder alle Altersgruppen T

i Fachoberschule W
Realschule Berufsoberschule

| Gymnasiale Oberstufe

Schularten mit Abendgymnasium / Kolleg
zwei Bildungsgangen

Hauptschule

(Duale Berufsausbildung)
Berufsschule / Betrieb

Nota: La educacidn obligatoria a tiempo completo finaliza a los 18 o 19 dependiendo del Linder.

Duracion del programa (afios)

o 1 2 3 4 5 6 7 8

T, SO ISCED O [0 Educacién infantil (que no es responsabilidad del Ministerio de Educacién)
mmm [SCED 1 L
ISCED 2 [ Educacién primaria
momn |SCED 3 [ ] Educacién secundaria general
W o |SCED 4
Fachhochschule ISCED 6 [0 Educacion secundaria profesional
] oo |SCED 7 [ Educacion postsecundaria no superior
Berufsakademie
I Educacién superior
Verwaltungsfachhochschule /¥4 Formacion en alternancia (en el centro educativo y el centro de trabajo)
Fachschule / Fachakademie == Educacién/formacién obligatoria a tiempo completo
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3.1.2.3. Formacion inicial y entrada a la profesidon docente

LLa responsabilidad de la formacién del profesorado recaen en los Ministerios de Educacion
de cada Ldnder, los cuales regulan la formacion mediante los examenes estatales (primero y

segundo) y el contenido formativo en el grado y master.

En la mayoria de estados la formacién inicial se divide dos fases: una primera compuesta
por una doble formacién consecutiva (grado y master, de tres y dos aflos, respectivamente),
y una segunda basada en un servicio preparatorio de dieciocho meses que concluye con el
segundo examen estatal. La superaciéon del segundo examen conlleva a la acreditacion
profesional como docente. Estas dos etapas formativas deben estar vinculadas y deben
tener en cuenta las necesidades especificas de cada de tipo de carrera docente (KMK,
2019). Para ello, la formacién practica durante la primera fase se ha incrementado en los
ultimos anos y se han establecido centros de formacién de docentes en todos los Ldnder
para coordinar la formacién de los docentes entre las facultades y garantizar una relacién

adecuada con la practica docente.

La formacién académica puede finalizar con el primer examen estatal o puede seguir con la
estructura graduada de los estudios de educacion superior. Actualmente, aquellos que
tienen una estructura de estudios consecutivos (grado y master), el master reemplaza el
primer examen estatal. Aun asi, esta decisién recae en los Ldnder. El segundo examen, no
obstante, debe permanecer y realizarse después del servicio preparatorio,

independientemente de como estén organizados los estudios.
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Figura 17. Posibles itinerarios de formacion inicial de docentes

Formacién en Educacion

4 !

Unica

formacion

1r examen estatal

2n examen estatal

!

Servicio escolar

Fuente: Elaboracién propia

Primera fase de la formacion docente: formacion inicial

La formacién inicial de docentes se ofrece en las universidades, colegios
técnicos/universidades técnicas (Technische Hochschulen/ Technische Universititen), facultades de
educacion (Pddagogische Hochschulen) y facultades de arte y musica. Y se puede distinguir

hasta seis tipos de formacion inicial docente:

e Tipo 1 Formacién para maestros en la Grundschule o educacion primaria

e Tipo 2 Formacién para maestros generales en educaciéon primaria y en todos los

tipos (o en un tipo) de escuelas de educacion secundaria inferior

e Tipo 3 Formacién en todos los tipos (o en un tipo) de escuela de secundaria

inferior

e Tipo 4 Formacién para las asignaturas de educacion general en educacion
secundaria supetior o para el Gymnasinm

e Tipo 5 Formacion para docentes en materias profesionales (traducido de vocational

subjects) en educacion secundaria superior o en escuelas profesionales

* Tipo 6 Formacién de docentes en educacion especial
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Se ha considerado oportuno seleccionar tres universidades de diferentes Idnder, para
analizar los programas formativos para el docente de primaria, secundaria inferior y
secundaria superior. Esta seleccion nos permitira comprobar si existen diferencias entre
estados, ya que son los Ldnder quienes determinan qué tipo de formacion se requiere para
cada tipo de docente. No obstante, en anexos se incluye una tabla que recoge la estructura

y duracion de la formacion inicial por estados.

Los estados que a continuacion se analizan son:

Estado de Berlin con la Universidad Humboldt de Betlin,
Estado de Baviera con la Universidad Ludwig-Maximilians de Munich y

Estado de Brandemburgo con la Universidad de Pozsdans.

Esta seleccion se ha realizado con la intencién de tener en la muestra el estado “central”
(estado de Berlin), un estado de la antigua Republica Federal de Alemania (estado de
Baviera) y otro estado de la antigua Republica Democratica de Alemania (estado de

Brandemburgo).
Estado de Berlin: Estudios de docencia en la Universidad Humboldt de Berlin

En el grado en educacién, que tiene una duracién de tres anos, hay que diferenciar entre la
formacion para el docente de primaria, que debe combinar tres asignaturas, y la formacién
del docente de secundaria, que consta de una asignatura basica y una segunda asignatura.
Ambas formaciones incluyen ciencias de la educacién, didactica de la asignatura, practicas

escolares, inclusion y formacion lingtifstica.

En el caso de los docentes que quieren impartir docencia en educaciéon primaria, ésta
comprende un total de 180 créditos, donde cada especializacion tiene una carga de 42
créditos. Una de estas asignaturas se estudia en profundidad con 10 créditos adicionales vy,
ademas, se elige una area complementaria (10 créditos). En el caso de optar por la
educacion especial como especializacion, la area complementaria también debe ser la de
educaciéon especial. Asimismo, hay una secciéon de pedagogia general de la educacion
primaria que consta de 8 créditos; la educacion de idiomas, la inclusion y las ciencias de la

educacion representan 16 créditos y la tesis final 10.

En cuanto a la formacién para docencia en escuelas secundarias integradas y escuelas de

gramatica, la formacién comprende un total de 180 créditos, de los cuales 113 se asignan a
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la especialidad troncal (incluida la tesis final) y 67 a la segunda asignatura. Los componentes

de estudio profesional estan incluidos.

Una vez cursado el grado, se puede acceder al master que tiene una duracioén estandar de
cuatro semestres (dos afios) y comprende un total de 120 créditos. Esta formacion sigue la
misma estructura que el grado: tres asignaturas en el caso de primaria y dos asignaturas (una
principal y una secundaria) en el caso de secundaria, ademas de los componentes de estudio
profesional. También se realiza un semestre de practicas, sin dejar de asistit a la
universidad, y la realizacion de la tesis de master. Esta se puede redactar, en el caso de
primaria, sobre una de las tres asignaturas o sobre las ciencias de la educacion; en el caso de
secundaria, sobre la asignatura principal, la secundaria, una de las dos asignaturas de
didactica o sobre las ciencias de la educacién, y en el caso de elegir la asignatura de

educacion especial, la tesis debe estar escrita sobre una asignatura de educacion especial.

A continuacion se realiza el servicio preparatoria que tiene una duracién de dieciocho

meses.
Estado de Baviera: Estudios de docencia en la Universidad Ludwig-Maximilians de Munich

La universidad Ludwig-Masxcimilians de Munich (LMU) diferencia la formacioén inicial de

docentes por tipos de escuela y presenta la siguiente clasificacion:

Formacién para docentes de educacion primaria (Grundschule)
Formacién para docentes de educacion secundaria inferior (Mittelschule)
Formacion para docentes en la Realschule

Formacion para docentes en el Gymnasium

Formacién para docentes de educacion primaria (Grundschule)

La formacién para los docentes de primaria tiene una duraciéon estandar de siete semestres
(nueve en el caso de ampliacién) y se divide en cuatro bloques: didacticas, asignatura de

ensefanza, ciencias de la educacién y practicas.

1. El estudio de las didacticas comprende cuatro areas de estudio: didactica de tres
asignaturas (12 créditos cada una) y pedagogia y didactica de la educaciéon primaria
(36 créditos). Esta ultima contiene estudios pedagdgicos interdisciplinarios

especificos de la escuela primaria y estudios didacticos de la misma etapa.
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2. El segundo bloque se centra en la selecciéon de una asignatura de ensefianza donde
se estudia el contenido y la didactica de la misma (72 créditos).

En total, se eligen cuatro asignaturas (una asignatura de enseflanza y tres de
didacticas), de las cuales aleman, matematicas y la asignatura de artes (arte, muisica o
deporte) deben estar presentes, ya sea como ensefianza o didactica.

La seleccion de asignaturas no tiene repercusiones en el empleo posterior (a
diferencia del Gymmnasium), ya que al ser educacion primaria el docente impartira casi
todas las asignaturas de la etapa. Sin embargo, las calificaciones obtenidas en los
examenes estatales si que repercutiran en la entrada a la profesion.

3. El bloque de ciencias de la educacién cubre las areas de pedagogia general (9
créditos), pedagogia escolar (9 créditos) y psicologfa (12 puntos ECTS). También
incluye un area profesional (6 créditos) que sirve para profundizar o establecer
prioridades de los estudiantes. Ademas, se debe obtener un total de al menos 9
créditos de las ciencias sociales, que se pueden elegir entre ciencias politicas,
sociologia o folclore, asi como teologfa o filosofifa. Al menos 3 ECTS deben ser del
campo de la teologfa o la filosofia.

4. Las practicas escolares incluyen: a) una practica de orientacién, b) una practica
escolar pedagodgica y didactica (6 ECTS), c¢) una practica de didactica relacionada
con las asignaturas elegidas (3 ECTS) y, por dltimo, d) una practica adicional

durante el curso (3 ECTS).

Ademas de las practicas escolares, todos los futuros docentes deben realizar 8 semanas de
practicas no escolares, que se pueden dividir en secciones de dos semanas. Hstas practicas
estan destinadas a proporcionar una vision del mundo laboral fuera de la escuela y

desarrollar oportunidades y considerar carreras profesionales alternativas.

Por dltimo, debe realizarse un trabajo final (12 créditos) que debe centrarse en una de las

asignaturas seleccionadas o en ciencias de la educacion.

Formacién para docentes de educacion secundaria inferior (Mittelschule)

Cabe puntualizar que Mittelschule es el término general para las escuelas de secundaria
inferior, lo que vendria a ser la primera etapa de la educacion secundaria, ISCED 2. Sin
embargo, en el estado de Baviera, las Mittelschule tiene una connotacion y oferta ligeramente
diferente al resto de escuelas secundarias; hay un énfasis mayor en la orientacion

profesional, un enfoque mas practico donde los estudiantes pueden adentrarse en el
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entorno profesional en una etapa inicial y estd enfocado para preparar a los estudiantes para
una formacion vocacional. Este tipo de centros seria comparable con los Haupstchule, pero

difiere de la Realschule.

La formaciéon para impartir clases en Mittelschule es muy parecido a la formacion de
docentes de primaria. Ambas tienen la misma duracion y el estudio se centra en la seleccion
de una asignatura de enseflanza y tres de didacticas, también incluye formacioén en ciencias
de la educacion, practicas (la misma carga de créditos) y el trabajo final de investigacion. El
unico elemento que dista es una mayor importancia de las didacticas y la combinacion de

asignaturas.

Dos materias didacticas deben ser del 4drea socio-cultural o de ciencias naturales, la tercera
materia didactica debe ser del area de arte (arte, musica, educacién fisica) o estudios
religiosos catdlicos o evangélicos. En cualquier caso, el aleman o las matematicas deben
incluirse en la combinacion, ya sea como asignatura de ensefianza o de didactica. En total,

la combinacién de asignaturas debe tener cuatro asignaturas individuales diferentes.

Ademas, si la asignatura de educacion fisica no es una de las asignaturas seleccionadas es
necesario una cualificacién basica en deporte (Basisqualifikation im Fach Sport) para impartir

docencia, as{ como acreditar 3 créditos ECTS en el ambito de orientacién profesional.

El resto de contenido formativo (bloque de ciencias de la educacién, practicas y trabajo

final escrito) coincide con la formacion inicial de educacién primaria.

Formacién para docentes en Realschule

Esta formacién tiene una duracién de siete semestres (nueve en caso de ampliacién), igual
que las anteriores formaciones, pero en este caso se seleccionan dos asignhaturas para
especializarse, que incluyen el estudio del contenido y la didactica de la materia. Cada
asignatura equivale a 72 créditos y se dispone de 12 créditos mas de libre disposicion para

profundizar en una o en las dos asignaturas.
La combinacion de las asignaturas dependera de la oferta de la universidad.

En cuanto al bloque de ciencias de la educacion y al trabajo final escrito no hay diferencias
con las anteriores formaciones. En las practicas (escolares y no escolares) no hay mucha
variacion, unicamente disminuye la carga en la practica de didactica durante el curso (de 6

créditos pasa a 3).
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Formacién para docentes en el Gymnasinm

La duracién de este formacion es de nueve semestres (diez con psicologia escolar como
asignatura y 11 en el caso de extensién). Esta formacion tiene una estructura similar a la
formacion de la Realschule con dos asignaturas de especializacion, ciencias de la educacion y

practicas.

Las asignaturas tienen una carga de 105 créditos cada una y hay 6 créditos adicionales para
profundizar en una o ambas materias. La combinacién de asighaturas estd sujeta a la oferta

de la universidad, como en el caso antetiot.

En cuanto al resto de contenido coincide con el resto de formaciones.

Tabla 19. Distribucién de los créditos ECTS en las diferentes formaciones

., ., Educacion Educacion
Educacion Educacion . .
L. . secundaria secundaria
primaria secundaria inferior supetior
(Gundschule) (Mittelschule) (Realschul) (Gymnasinm)

. N 144 210
Asignatura de enseflanza 66 66 (72 cada una) | (105 cada una)
Pedagogia y didactica de la

36 9 - -

etapa educ.

. 1 36 63
Asignaturas de didacticas (12 cada una) (21 cada una) - -
Ciencias de la Educacién 36 36 36 36
Ciencias Sociales y 9 9 i i
Teologia/Filosofia
Pra.ct}ca. escolar pedagdgica 6 5 5 5
y didactica
Practica de didacticas 6 6 3 3
durante el curso
A?ea libre (para la ) 6 6 12 6
asignatura de ensefianza)
Trabajo final escrito 12 12 12 12
Puntaje total 213 213 213 273

Fuente: Web de la universidad LMU (https://www.lmu.de/)

Primer examen estatal

Todas las formaciones iniciales de esta universidad finalizan con el primer examen estatal, a

diferencia de otros Ldnder, que siguen la doble formacién consecutiva grado y master.
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Una vez superado los créditos ECTS que se requieren se podra acceder al primer examen
estatal, que consiste en una serie de examenes escritos y practicos de las asignaturas
seleccionadas. El nimero de examenes varfa en funcién de las asignaturas elegidas (tanto la
de enseflanza, las de didacticas como de las especialidades). También se debe realizar el

examen de ciencias de la educacion.

La nota final estara formada por los resultados de los examenes que se han realizado

durante el curso (40%) y el resultado del primer examen estatal (60%).

Opciones de ampliacion de la formacion inicial
Ademas de la seleccion de asignaturas reglamentaria en cada formacién, se puede ampliar el
estudio mediante una asignatura adicional. L.as opciones varfan segin la formacion, aunque
las formaciones de primaria (Grundschule) y secundaria (Mittelschule y Realschule) coinciden en
las siguientes opciones: otra asignatura o ética, la titulaciéon de educaciéon especial o el
estudio que conduce a la calificaciéon pedagdgica como profesor de asesoramiento. En el
caso de los docentes de primaria y secundaria también pueden elegir entre el aleman como
segunda lengua y el estudio de las didacticas de un grupo de asignaturas de la contraria a la

suya.

Los docentes de Gymnasinum para ampliar pueden elegir entre otra asignatura, polaco, checo
o turco, filosoffa/ética, formacién para la calificacion pedagdgica como profesor de

asesoramiento, psicologia escolar o educacién especial.

Examinarse de una materia adicional puede mejorar las posibilidades de ser aceptado en el
servicio escolar estatal después del segundo examen estatal. Asimismo, existe la opcion de
ampliar la formacién a posteriori, lo que implica que el primer examen estatal de esta
asignatura se realiza después de haber obtenido el titulo de docente (después del segundo

examen estatal).
Estado de Brandemburgo: Estudios de docencia en la Universidad de Potsdam

La Universidad de Potsdam ofrece una formacién de grado y master para todos los tipos
de docentes, de tres y dos afos, respectivamente, con un servicio preparatorio de doce

meses después de la finalizacion del master.

Esta universidad, distingue entre docente en educaciéon primaria y educacién secundaria

(ISCED 2y 3).

Formacién para docentes en educacion primaria
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Para la formacion en educacién primaria, se estudian dos asignaturas (66 ECTS, 33 cada
asignatura); la primera puede ser aleman, inglés o matematicas, y la segunda asignatura se
elige entre aleman, inglés, arte, matematicas, musica, ciencias generales o deportes. Ademas
de estudiar las asignaturas, la formaciéon también contiene el bloque de ciencias de la
educacion (18 ECTS), que incluye los aspectos pedagogicos y didacticos basicos de la
inclusion, y el bloque de educaciéon primaria (87 ECTS), que engloba los fundamentos
cientificos y didacticos de las asignaturas mencionadas y pedagogia y didactica de la
educacion primaria, asi como la tesis final (9 ECTS). En cuanto a las practicas, durante el
grado se realizan tres practicas diferentes: practica introductoria, practica en el area
educativo-psicologica y una jornada didactica de practicas en cada una de las dos

asignaturas elegidas. Aun teniendo practicas, la carga de créditos se ubica en otras materias.

En el caso del master, se repiten los bloques estudiados en el grado pero con distinta carga
formativa (ver Tabla 20). Las practicas se dividen en una practica de psicodiagnéstico (se
basa en la practica de métodos psicodiagnésticos mediante el analisis de caracteristicas del
comportamiento de los estudiantes en las areas cognitiva, social y motivacional) y una

practica escolar de catorce semanas de duracion.

Tabla 20. Contenido y carga docente (ECTS) para la titulacién en Educacion Primaria

Grado Master
Asignatura 1 33 24
Asignatura 2 33 24
Ciencias de la educacion 18 18
Educacién primaria 87 12
Tesis 9 18
Practicas - 24
Total 180 120

Fuente: “eb de la universidad de Potsdam (https://www.uni-potsdam.de/)

Formacién para docentes en educacion secundaria JSCED 2 y 3)

La formacion de educacion secundaria, igual que la primaria, también se compone de grado

(tres afios) y master (dos afios), con doce meses de servicio preparatorio.

En la formacién de grado se incluye el estudio de dos asignaturas (hay diferentes

posibilidades de combinacion), ciencias de la educacion, competencias académicas bésicas y
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la tesis final. En cuanto al master, el contenido es similar, la unica diferencia es la

substitucién de las competencias académicas por la realizacion de las practicas.

Las practicas para esta posicion docente sigue el mismo esquema que el docente de
primaria: una practica de orientacién, una practica en el area educativo-psicologica y una
jornada didactica de practicas en cada una de las dos asignaturas elegidas para la formacion
de grado. Para el master se realiza una practica de psicodiagndstico y una practica escolar

de catorce semanas de duracion.

Tabla 21. Contenido y carga docente (ECTS) para la titulacién en Educacion Secundaria

Grado Master

Asignatura 1 69 21
Asignatura 2 69 21
Ciencias de la educacion 30 36
Competencias académicas basicas 3 -

Tesis 9 18
Practicas - 24
Total 180 120

Fuente: Web de la universidad de Potsdam (https://www.uni-potsdam.de/)

Segunda fase de la formacidn docente: servicio preparatorio

El servicio preparatorio (I orbereitungsdienst o Referendariaf) es obligatorio para todas las
formaciones docentes y se realiza después de los estudios en la universidad o institucién
equivalente. Puede durar entre uno y dos afos, dependiendo del estado. Esta fase tiene
como objetivo proporcionar formacion practica en las escuelas sobre la base cientifica y
didactica de las materias y las competencias en ciencias de la educacion, asi como
desarrollar las competencias establecidas en los estandares para la formaciéon del

profesorado en las ciencias de la educacion.

Esta preparaciéon se realiza en escuelas, escuelas de formaciéon de docentes o centros
similares, que estan supervisados por el ministerio de educaciéon de cada Ldnder y se lleva a
cabo mediante seminarios introductorios, observacion a otros docentes, docencia

acompafiada o en solitario y formacién en seminarios.
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Dependiendo del Ldnder, se puede realizar el servicio preparatorio en el extranjero, pero
como maximo la mitad de la formacién; la otra mitad del servicio debe completarse en

Alemania.

Los mentores que acompafian y forman en esta fase son docentes con cierta experiencia
cientifica y practica, a los cuales se les reduce su propia docencia para ensefiar en las
escuelas o se les asigna una escuela de formacién de docentes a tiempo completo por un
periodo limitado. Estos reciben una formacion continua en el servicio que es llevada a cabo

por docentes altamente capacitados, tanto profesional como metodolégicamente.

El servicio preparatorio finaliza con el (segundo) examen estatal, que consta de cuatro

partes y debe presentarse ante una junta o comision de examen estatal:

un examen practico de docencia que incluye lecciones de demostracion en las
asignaturas elegidas,

un examen sobre cuestiones basicas de teorfa educativa, legislacion educativa y de
servicio civil y administracién escolar y, ocasionalmente, sobre aspectos
sociologicos de la educacion escolar,

un examen sobre aspectos didacticos y metodolégicos en las materias estudiadas vy,
en la mayoria de los Ldnder, un trabajo de investigaciéon (e innovacién) escrito
relacionado con la teorfa de la educacion, la psicologia pedagdgica o la didactica de

una de las asignaturas estudiadas.

El examen estatal es un requisito previo, pero no una garantia de obtener empleo

permanente en las escuelas publicas.

Para garantizar la calidad de la formacién en el servicio preparatorio, se deben implementar
medidas de evaluacién externa e interna, donde el mentor (o director del centro) puede

realizar informes evaluativos.

Entrada a la profesion

Una vez completado con éxito el servicio preparatorio, los maestros recién calificados
pueden solicitar empleo permanente en las escuelas publicas. Segun el Ldnder, 1a solicitud
debe enviarse al Ministerio de Educacion y Asuntos Culturales o a la autoridad responsable.
La decisién de contratacion se toma de forma centralizada sobre la base de las vacantes

existente y de acuerdo con los criterios de aptitud, calificaciones e historial de logros. En
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algunos estados, también se anuncian puestos teniendo en cuenta el perfil de una escuela en
particular, en ese caso, la escuela es (a veces) quien recibe las solicitudes y participa en la
seleccion de los candidatos, pero sigue siendo el Ministerio de Educaciéon y Asuntos

Culturales o la autoridad escolar quien hace el nombramiento.

Los candidatos seleccionados suelen ser nombrados funcionarios publicos en periodo de
prueba. Durante este periodo, que tiene una duraciéon de dos afios y medio y que en
determinadas circunstancias puede reducirse o ampliarse (hasta cinco afios como maximo),
se supervisa la aptitud y el desempefio del docente con respecto a su futuro nombramiento
como funcionario permanente. En el caso de ser contratado como docente asalariado,

como ocurre en los estados de Berlin y Sajonia, tienen un periodo de prueba de seis meses.

3.1.2.4. Resumen
Los elementos que resumen el analisis del sistema aleman son los siguientes:

Vaivén de propuestas. El sistema educativo aleman ha vivido en constante vaivén de
propuestas y negociaciones que no definfan una directriz clara. Estos cambios de rumbo
junto a los numerosos intentos de reforma afecté a la calidad de la formacion de los
docentes (Baumert et al., 1992), creando un desgaste de energia, especialmente en los
docentes. No fue hasta finales de siglo XX que no se centré la atenciéon en la formaciéon de
docentes. Hasta el momento, las consideraciones sobre si la formacién de los docentes
debia ser més exigente o estar directamente relacionada con el tipo de escuela en cuestién

quedaban en segundo plano.

No-homogeneizaciéon de docentes. Durante muchos afios la homogeneizacién de los
diferentes tipos de docentes, y por extension la formacién de estos, ha sido un tema
polémico. Como sucede en la mayoria de paises, la formacién inicial es un reflejo del
sistema educativo. No se podria haber dado una homogeneizacion en la formacién de
docentes, si no habfa una armonizaciéon en la estructura del sistema educativo, ya que la

formacion de los docentes responde a la misma estructura que la del sistema educativo.

Mayor diversidad intranacional. A pesar de la influencia armonizadora del EEES y de la
estandarizaciéon de las pruebas PISA, ninguna de los dos fendémenos favorecié a la
homogenizacion los diferentes modelos. Por el contrario, esto causé mas diversidad entre

estados, agitando asi las bases del sistema educativo aleman.
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Mayor control, menos autonomia. A partir del tropiezo de PISA, se implementaron los
estandares de evaluacién en el sistema educativo. Este nuevo mecanismo incrementé el
control sobre los aprendizajes adquiridos por los estudiantes en los ultimos afios y
minimizé el riesgo de repetirse una caida como la vivida a principios de siglo XXI. El
hecho de tener controlada mas la situacion limitaba las decisiones a nivel de centro,
cediendo esa competencia a nivel local o regional. Segin la OCDE (OECD, 2014a) el
porcentaje de decisiones en los centros de secundaria inferior disminuyeron del 31% en

2003 al 23% en 2011.

3.1.3. Dinamarca

Dinamarca esta integrada por tres partes autbnomas: Dinamarca, las Islas Feroe vy
Groenlandia. El pafs se divide geograficamente en 5 grandes regiones: Nordjylland,
Midtjylland, Syddanmark, Sjaelland y Hovedstader, y 98 municipios. Ademas del gobierno
federal, hay 98 gobiernos locales (kommune), uno por cada municipio, que tienen

competencias en diversas areas, entre ellas la educativa.

Este pafs se caracteriza por un sélido estado del bienestar, donde la educacién es gratuita
desde el inicio de la escolarizacién obligatoria hasta los estudios de educacion superior. De
hecho, el estado del bienestar es el valor con el que mas se representan la sociedad danesa,

a este valor le siguen la libertad, la confianza, la igualdad ante la ley y la igualdad de género.

3.1.3.1. Contexto histdrico politico-administrativo

En los ultimos afios, las reformas adoptadas han tendido hacia la transparencia del sistema,
especialmente a partir de la implementacién de libre eleccién de centro y la publicaciéon en
abierto de los resultados académicos del alumnado. Esta transparencia ha implicado un
incremento del control de los resultados que se ha hecho efectivo con la instauracién de los
objetivos estandarizados y de pruebas nacionales. La combinacién de todos estos
elementos han provocado la implementaciéon de un sistema basado en la evaluacion y la

rendicidon de cuentas.

Este apartado, que se engloba en una unica seccidn, se inicia con los organismos que
participan en el ambito educativo del pais y, a continuacién, se hace un breve inciso en las
reformas del sistema educativo desde 1937 hasta la actualidad. Las primeras leyes
educativas marcan la evolucion de la estructura educativa hasta llegar a la estructura unitaria

que regenta el sistema a dfa de hoy. El traspaso de competencias, la eleccién de centro, la
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apertura y transparencia del sistema y los estandares educativos, completan las reformas
hasta principios del s. XXI. La seccién continia con los cambios motivados por las

pruebas PISA y las dos dltimas reformas: formaciéon de docentes y del sistema educativo.

Hacia una alta transparencia del sistema

A principios de los afios setenta se aprobé el traspaso de competencias del estado a los
gobiernos locales, que se fueron implementando durante los afios ochenta y noventa. A
partir de entonces se llevaron a cabo reformas de apertura y transferencia, siguiendo la

idiosincrasia del pais nérdico de ser transparente.

A partir del s. XXI, con la llegada de PISA, Dinamarca sucumbi6 a la fiebre del ranking
internacional. Después de la publicacion de los resultados del primer PISA en el 2000,
Dinamarca se ha dejado guiar por la gran organizacion que vela por la cooperacion y el
desarrollo econémico. Desde el 2006 se han llevado a cabo diferentes reformas en el
sistema educativo danés: establecimientos de objetivos estandarizados, pruebas nacionales y

nuevas medidas de evaluacion.
Organismos de coordinacion

Instituto Danés de Evaluacion (Danmarks Evalneringsinstitut, EV'A). El instituto es una
institucion independiente que depende del Ministerio de Educacion y fue fundada en 1999.
Las principales funciones de este organismo se centran en investigar y desarrollar la calidad
de las guarderias y colegios, asi como de los programas educativos, y facilita conocimiento a
todos los niveles, tanto a los gobiernos locales, ministerios como profesionales en todas las

instituciones educativas (EVA, s.f).

KL - Gobierno local de Dinamarca (Local Government Denmark, 1. GDK), llamado anteriormente
Asociacién Nacional de Autoridades Locales (Kommmnernes Landsforening), se define como
organizacion de interés para los 98 municipios que conforman Dinamarca y vela para
asegurar que los municipios tengan el mejor marco posible para priorizar el bienestar y las

finanzas y para el desarrollo del municipio a nivel local (KL, s.f.).
Un sistema a la cabeza de Europa

Dinamarca, aunque tardé en instaurar una educacion, en las leyes educativas de 1937, 1958,
1975 y 1993 se planteaban aspectos que se propondran veinte afios mas tarde en otros

paises.
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En la ley de 1937 ya se introdujo que el nifio deberfa situarse en el centro de la educaciéon y
no el contenido. Aunque no se afadieron mas asignaturas, se fortalecieron la conciencia
nacional y los valores cristianos, ademas de promover y desarrollar las aptitudes y
habilidades del alumnado, fortalecer su caracter y darles conocimientos utiles:

Fortalecer el sentido de los valores cristianos de los estudiantes, el amor por el hogar y

nuestra gente y el pafs, el respeto por las opiniones de los demas y la comunidad entre los

pueblos, especialmente los nérdicos (Jorgensen, 2017).
En 1958, se reformd la escuela en términos de estructura, eliminando la educacién
secundaria. L.a educacion obligatoria, por lo tanto, comprendia siete cursos académicos y
una vez finalizada se podia optar por una formacién académica de tres aflos, seguir el

octavo y noveno grado o dejar los estudios.

Con la ley del 1975, que promovia la igualdad de oportunidades, evitar la desigualdad social
y apoyar el desarrollo de los estudiantes, se acababa de dar forma a la estructura unitaria. Se
eliminaba finalmente la educaciéon secundaria después del séptimo grado, aunque

establecian divisiones de niveles en las materias tedricas (Folkeskoleloven, 1975).

Por dltimo, en la ley de 1993 se aboli6 la divisiéon de los estudiantes por niveles haciendo de
la escuela unitaria una realidad. Se introdujeron las materias de ciencia/ingenierfa, estudios
sociales e inglés a partir del cuarto grado. Ademas, se establecieron requisitos para la
interdisciplinariedad y el trabajo de proyectos, incluida una asignacién de proyecto

obligatoria en el noveno y décimo grado, y se aumentaba el nimero de horas semanales

(Folkeskoleloven, 1993).
Descentralizacion

En 1972 se formalizé la descentralizacion, aunque el proceso se fue implementando
progresivamente durante los afios ochenta y noventa. En el ambito educativo, los
gobiernos locales (municipalidades o kommune) se hicieron cargo de la gestion de los
centros educativos, que inclufa la contratacién de personal docente. Concretamente, en
1992 el gobierno trasladé a las municipalidades la total autoridad sobre los asuntos del
personal. Hasta entonces, la municipalidad era responsable de la contrataciéon del personal

pero tenia que pedir consejo al estado en el caso de despidos.

Con la descentralizaciéon nacié un nuevo actor en la politica educativa Komsmunernes

Landsforening (KL), que acabara siendo relevante en el ambito educativo. Por el contrario,
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los sindicatos perdieron influencia en la agenda politica escolar nacional; de ser participes
en la elaboraciéon de proyectos de ley pasaban a ser consultados después de haberse

elaborado el borrador (Christiansen & Neorgaard, 2003).
Libre eleccion de centro, transparencia, apertura y estandares

En 1992 se introdujo la libre elecciéon de centros, este cambio significaba que cada familia
podia elegir libremente la escuela. Hasta el momento el centro educativo era asignado
segin la residencia. Esta modificacion implicaba un aumento de competencia entre
escuelas publicas que, por un lado, podia dificultar la unién de los docentes como
profesion colectiva y, por otro lado, otorgaba a la escuela la autonomia para organizar su
propio "producto", aunque la municipalidad podia interferir en esta autonomia (Andersen
& Helgoy, 2007). Los sindicatos se opusieron a la medida, especialmente por las
consecuencias que podia generar el primer efecto, creando una competencia y una division

del cuerpo de docentes.

Mas adelante llegaron las reformas de transparencia y apertura en la educacion.
Concretamente, en 2001 se aprobd el proyecto de ley que implicaba publicar las
calificaciones promedio de todos los eximenes finales en cada escuela®. Cuatro afios mas
tarde, coincidiendo con la revision de la ley, se afadia la tasa de finalizaciéon de los
estudiantes, la tasa de abandono y la tasa de transicién a la educaciéon superior u ocupacion
como informacién publica. La medida siguié adelante a pesar de la oposicion del sindicato

de docentes sobre la publicaciéon de las calificaciones.

Por otro lado, en 2003-2006 el Ministerio de Educacion establecfa los Objetivos Comunes
(Falles Mal). Se implementaban los objetivos de la ensefianza en funcién del nivel de
conocimientos y habilidades a adquirir en las asignaturas obligatorias, asi como también se
establecfan los objetivos para dichos niveles de conocimientos y habilidades. Para ayudar a
los docentes a alcanzar estos objetivos, el ministerio publicaba un plan de estudios y una

programacion orientativos.

En 2006 se inici6 una evaluacion de los Falles Mal que finalizé en el 2009. Los resultados
indicaban que se debia revisar el propdsito de las asignaturas, adaptar los objetivos

intermedios y fortalecer la lectura, las matematicas, las ciencias y el inglés (Borne- og

8 Segun la OCDE, Dinamarca “hace puiblicos los resultados de los estudiantes en cifras nacionales agregadas
en tres etapas especificas: calificaciones desde el noveno afio; los resultados de los exdmenes de fin de
estudios obligatorios y los resultados de las pruebas nacionales introducidas en 2010” (OECD, 2020:17).
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Undervisningsministeriet, 2020). El mismo afo se propusieron los nuevos Felles Mal 2009,
que contenfan la misma estructura que los anteriores: objetivos escalonados y finales, asi

como planes de estudio indicativos y gufas didacticas para las asignaturas.
Consecuencias de PISA: pruebas obligatorias nacionales y evaluacion “sistemdtica”

A partir de la publicacion del documento Reviews of National Policies for Education: Denmark
2004, donde la OCDE realiz6 una serie de recomendaciones al pais nérdico, es cuando se
empiezan a implementar nuevas medidas en el sistema educativo. Este documento se
elabor6 a partir de los resultados de PISA 2000 y del analisis exhaustivo del pafs (contexto

politico, econdémico, social y educativo).

Cabe mencionar que en el proceso de implementacion de las nuevas medidas, el gobierno
central contaba con el apoyo del Instituto Danés de Evaluacion, que evalta y proporciona
datos para mejorar la calidad de los centros educativos. De hecho, la OCDE también lo

incluye en las recomendaciones asignandole acciones.

Uno de los principales cambios fue reforzar la evaluacién en las escuelas publicas
mejorando los instrumentos de evaluacion y retroalimentacion de los docentes (Beuchert &
Nandrup, 2017). Para que todos los alumnos fueran evaluados con los mismos estandares y
los resultados fueran comparables, se implementaron pruebas autoevaluativas que se

realizan mediante un programa online.

Se requeria que los docentes realizaran informes sobre el progreso de todos los estudiantes.
Estos informes debfan servir como evaluacion formativa de los estudiantes y se debian
especificar las dareas prioritarias de progreso basandose en otras evidencias. Las
municipalidades también fueron participes en esta nueva medida; estas debfan elaborar
informes de calidad y planes de accion para la evolucion y el desarrollo de la calidad de las
escuelas. Toda esta sucesion de medidas confirmaba la aparicion de un nuevo sistema

basado en resultados (Andersen & Helgay, 2007).

Y en el 2010 llegaron las pruebas obligatorias, que se implementan en diferentes cursos
académicos de la educacion basica (ISCED 1 y 2). Las pruebas, que contintian llevandose a
cabo actualmente, tienen una doble funcién evaluativa. Por un lado, evalian a nivel
individual, el docente proporciona retroalimentacion de manera personalizada al alumnado
basado en los resultados de la prueba y los integra en el plan docente individual. Y, por

otro lado, los resultados promedios se controlan a nivel escolar y nacional. La mayoria de
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las pruebas son de opcién multiple y se adaptan al nivel del alumnado, lo que significa que
el programa va haciendo preguntas con niveles de dificultad parecido a la competencia del
estudiante en funcién del historial de respuestas. Lo que importa en este tipo de pruebas no
es el mayor nimero de preguntas correctas, sino el nivel de dificultad de las preguntas que

N respondan correctamente.

Con todas esta medidas, el sistema danés no solo pretendia controlar los inputs, sino

también evaluar los outputs, tener mayor control sobre el sistema.

Después de la implementaciéon de las pruebas obligatorias, se llevaron a cabo algunas

investigaciones para analizar sus efectos.
Una mejor Folkeskole (reforma 2013)

La reforma “Una nueva escuela (primaria)” (En ny folkeskole), que entrd en vigor en 2014,
surgi6 como motivo de los resultados obtenidos en las pruebas de matematicas, ciencias
naturales y en lectura, y de la no-mejora del rendimiento académico de los estudiantes mas
débiles o de los que tienen mas potencial. Esta reforma pretendia, por lo tanto, mejorar el
nivel académico de los estudiantes y el nivel académico en la escuela publica. Para ello se
plantearon tres objetivos: (1) garantizar que todos los alumnos alcanzaran su maximo
potencial, (2) que la educacion primaria y secundaria inferior redujera la importancia del
entorno social en relaciéon con los resultados académicos y (3) fortalecer la confianza en el

sistema escolar y el bienestar de los alumnos (The Danish Government, 2018).

Para la consecucion de los objetivos, se acordé actuar en tres areas principales (Borne og

undervisningsministeriet, 2013):

Una jornada escolar mas larga y variada con mas y mejor ensefianza y aprendizaje
Un mejor desarrollo profesional de docentes, personal pedagdgico y directores de
centro

Pocos y claros objetivos y simplificacién de normas y reglamentos

Para la primera accion, se alargé la jornada escolar, incrementando el nimero de horas en
algunas asignaturas (danés, matematicas, ciencia/tecnologfa, musica y educaciéon fisica),
reforzando las lenguas extranjeras y se introdujeron nuevos cursos de artesania y disefio,
conocimientos de nutriciéon y asesoramiento educativo, profesional y sobre el mercado
laboral. También se incorpord el aprendizaje asistido (enseflanza de apoyo), que se

destinaba a las areas de dificultad de los estudiantes, al estudio y a las tareas para ayudar a
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abordar las desigualdades socioeconémicas. La municipalidad fue la indicada para organizar
el tiempo y decidir la composiciéon del personal en la docencia de apoyo, que podia ser

ofrecida por docentes, educadores y otras personas con competencias relevantes.

Este incremento de horas lectivas afect6 a todos los grados, quedandose en 30 horas para
los tres primeros grados, 33 horas para el cuarto, quinto y sexto grado y 35 horas para el
séptimo, octavo y noveno grado. Se debe mencionar que no se increment6 el numero de
profesionales en plantilla, con lo que derivé a un malestar docente que causé huelgas de
trabajadores y cierres temporales de escuelas en el pais. Para poner fin al conflicto el
Parlamento aprobdé una ley (num. 409) que aportaba una mayor flexibilidad en la
planificacién de lecciones y el uso del personal docente, lo que permitié a las escuelas tener
mas libertad para la redistribucién de los recursos, asf como en la dotacién de personal. La
ley también simplificé y aligero las reglas para los municipios, incluida la racionalizacién de
los informes anuales de calidad y permitiendo una mayor flexibilidad en la composicién de

las juntas escolares (Nusche et al., 2010).

En cuanto a los docentes, se hizo hincapié en la formacién continua y en tener las
competencias docentes de la etapa educativa en las que se impartia docencia. De hecho se
asigné una partida econémica de mil millones de coronas danesas (DKK), equivalente a
135 millones de euros, para la formaciéon continua de los docentes desde 2014 hasta el
2020. Ademas de esta accién sobre la formacion continua de los docentes, que esta dentro
de la reforma escolar de 2013, se llevé a cabo una reforma de la formaciéon docente el

mismo afo, aprobada en el 2012.

La tercera accion de la reforma también aplic6 cambios curriculares a través de los
“Objetivos Comunes” (Felles Mal), que se propusieron clarificarlos y reducitlos debido a la
dificultad de usarlos e interpretarlos. A diferencia de los “Objetivos Comunes del 20097,
los nuevo “Objetivos Comunes” se formulan como objetivos de competencia y objetivos
de habilidades y conocimientos (Berne og undervisningsministeriet, 2020). Asimismo, se
plante6 la simplificaciéon de normas y reglamentos. Estos objetivos seran de nuevo
simplificados y se aumentara la autonomia de los docentes en 2018, después de un acuerdo

politico (OECD, 2020).

Cabe afiadir que esta reforma alent6 a las escuelas a abrirse y a trabajar mas estrechamente

con socios extracurriculares locales, como clubes deportivos y centros culturales.

145



Reforma en la formacidn de docentes

El 1 de junio de 2012 se aprobd la orden ejecutiva para la nueva formacién docente, que
entré en vigor el agosto del ano siguiente. Esta nueva reforma pretendia ofrecer una
formacion docente profesionalmente mas sélida y atractiva para reducir las tasas de
desercion (EVA, 2018). El Ministerio de Educacion e Investigacion menciond la necesidad
de una reforma que se adaptase a las necesidades de la escuela primaria, fortaleciera la
educacion general y elevara el nivel de los docentes (Uddannelses og Forskningsministeriet,

2012).

Aunque la reforma se extiende a dieciséis puntos’, solo se entrari en los aspectos que mas
conciernen a esta tesis que son: los requisitos en la admisiéon y durante el periodo

formativo, el contenido de la formacién y la organizacion estructural.

Con esta reforma, ademas de reducir la desercién, especialmente en el primer afio de
formacion, también se pretendia aumentar el prestigio y el reconocimiento de la profesion
docente, para que fuera mas atractiva para los jovenes con mas talento. Para ello, se acordd
un nuevo modelo de admisién en la entrada a la formacién docente basado en una nota
numérica determinada combinado con entrevista de acceso. La nota minima de acceso, que
se obtiene de media en la educacion secundaria superior, debe ser de siete, lo que equivale a
un “C” en la escala ECTS o a un “notable” en Espafia. El objetivo de la entrevista es
ofrecer una cobertura mas individual de la idoneidad del solicitante y asegurar la admisién
de estudiantes calificados y motivados. Las propias instituciones de educacién superior
determinan el contenido y el alcance de las entrevistas de admisién y evalian sobre esa
base. Con el tiempo, el Ministerio de Educacion elaboré una gufa y un marco de entrevistas

para las instituciones.

El contenido de la formacién también se vera modificado. Los estudiantes a docentes
deberan especializarse en tres materias, de la cuales una de ellas debe ser danés o
matematicas, ademas de fortalecer la formacién basica de docentes que consta de dos
materias principales: Educaciéon general y Pedagogia y profesionalidad docente (A/wen
dannelse og Padagogik og Larerfaglighed). En este grupo de asignaturas también se incluye la
competencia relacional, la gestion en el aula, las competencias en relacién a la inclusion e
identificaciéon de problemas sociales (Uddannelses og Forskningsministeriet, 2012). La

reforma también elude al incremento de exigencias durante el periodo formativo,

9 Los dieciséis pilares que componen la nueva reforma se adjuntan en los anexos.
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aumentando la carga de trabajo tanto en profundidad (dominio) como en amplitud
(conocimientos). Por dltimo, cabe mencionar que los estudiantes pasan a ser evaluados por
competencias en las asignaturas de materias, en la formacién basica del docente y en las

practicas.

En cuanto a la estructura de la formacién, esta se flexibiliza ofreciendo la formacién a
través de médulos. Este sistema ofrece mas oportunidad de crear un perfil mas ajustado a

los intereses y necesidades del mercado laboral, asi como realizar una estancia internacional.

Y, por dltimo, se acuerda ofrecer una formacion practica que prepare mejor a los futuros
docentes donde la escuela esté mas presente en la formacién. La seleccion de las escuelas
de practicas se deja a criterio de las instituciones de formacién superior que deben
establecer los requisitos de calidad para la seleccion. El Ministerio de Educacién se
proponia como objetivo con esta reforma formar, al menos, a un docente de practicas de

las escuelas que tienen estudiantes en practicas para finales de 2014.

3.1.3.2. Estructura del sistema educativo actual

La estructura del sistema educativo danés se caracteriza por ser un sistema integrado, que
se compone de diferentes fases. La primera fase educativa es la educacién infantil ISCED
0), que se divide en dos: de seis meses a tres afos, donde se asiste al [uggestue, y de tres a
seis afios, que se realiza en el Bormebave. A continuacion se inicia la educacion basica que
coincide con la escolarizaciéon obligatoria (de los seis a los dieciséis) y comprende los
niveles ISCED 1 y ISCED 2. Al finalizar la etapa obligatoria se inicia la educacién
secundaria superior, que puede ir desde los dieciséis a los diecinueve en el caso de la opcion
académica o Gymmasium o hasta los veintiuno y medio en la opcidon vocacional. Por dltimo,
la educaciéon superior, dependiendo de la opcioén y los estudios, oscila entre tres y cinco

afos.

Desde el segundo grado (siete afios) hasta el octavo (trece afios) el alumnado realiza tests
estandarizados nacionales que consisten en una prueba de lectura (danés) en segundo,
cuarto, sexto y octavo grado, un prueba de matematicas en el tercero y sexto grado, una
prueba de inglés en el séptimo grado y pruebas de fisica/quimica, biologia y geografia en
octavo grado (Beuchert & Nandrup, 2017). Asimismo, una vez cursado el noveno grado,
coincidiendo con la finalizaciéon de la educaciéon basica, se realiza el examen de salida o

examen de graduacion (folkeskolens afgangseksamen). Este debe ser aprobado para acceder
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tanto a la educacién secundaria superior como a la formacién profesional (Berne og

undervisningsministeriet, 2021).
Tabla 22. Grados y asignaturas testadas en el programa de la prueba nacional

Asignatura de | Grado | Grado | Grado | Grado | Grado | Grado | Grado | Grado | Grado

la prueba 1 2 3 4 5 6 7 8 9
Danés, lectura X X X X
Matematicas X X

Inglés X

Geografia

Fisica/ Quimica

Biologfa

Danés como

segunda lengual!?

Fuente: Beuchert & Nandrup, 2017

X indica los grados que estin sujetos a las pruebas nacionales con la opcion de evaluar a los estudiantes en un grado
superior o inferior (sombreado).

Igual que el sistema finlandés, Dinamarca también da la opciéon de alargar un afio la
educacion basica de los dieciséis a los diecisiete, para prepararse mejor para la entrada a la

educacion secundaria superior.

El homeschooling esta permitido en la sociedad danesa, aunque son una minoria las familias

que eligen esta opcion.
Figura 18. Estructura del sistema educativo danés

Edad de los estudiantes
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22
Vuggestuer  Bgrnehaver Folkeskole / Grundskole

0 1 VUC - Gymnasium

|
Aldersintegrerede Institutioner | L
IIIIIILIIIIII’IIIIIIII IlIIIIIIlJIIIIIIIl
Institution for
erhvervsrettet uddannelse

10 T.a prueba en esta asignatura es voluntaria.
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Duracién del programa (afios)

0 1 2 3 4 5 6 7 8 oIrrm |SCED 0 [ ] Educacién infantil (que no es responsabilidad del Ministerio de Educacién)
oo |SCED 1 Ed ” . .
Universitet oo |SCED 3 | Educacién secundaria general
"I"""""I"""""I" CRERV ISCED 4 | Educacién secundaria profesional
Professionshgjskole T ISCED S
oo |SCED 6 [ Educacién postsecundaria no superior
Erhvervsakademi oo |SCED 7 B Educacion superior
Y##4 Formacién en alternancia (en el centro educativo y el centro de trabajo)

Educacién/formacién obligatoria a tiempo completo
-/zn/- Experiencia laboral obligatoria + su duracién

1 Afo adicional
Fuente: European Commission, 2019

3.1.3.3. Formacion inicial y entrada a la profesiéon docente

Las professionshojskole son las instituciones encargadas de ofrecer la formacioén inicial de
docentes, lo que se podtia traducir por wniversity college o escuelas profesionales. Aunque, en
el caso de docentes de educacion secundaria superior, son las universidades quién primero
ofrece una formacion disciplinar y, después, las professionshojskolen se encargan de la vertiente

mas pedagdgica.

Este tercer apartado expone cémo se accede a la formacion inicial, en qué consta esta
formacion y como se accede a la profesién. Dentro de este dltimo vy, para finalizar, se

analiza una alternativa al acompafiamiento en la entrada a la profesion, como es Teach First.

Acceso a la formacion inicial

Para acceder a la formacion inicial es necesario completar una educaciéon secundaria
superior o una educacién equivalente. No obstante, la instituciéon puede dar acceso a
solicitantes que no tengan la educacién académica necesaria si determina que su formacion

es compatible con los requisitos establecidos y podran completar el programa educativo.

Hay dos procesos de seleccion. En primer lugar se ofrecen las plazas disponibles a los
solicitantes que hayan obtenido un siete o mas (lo que equivale a un “C” en la escala ECTS
o un “notable” en Espafia) de nota media en la educacién secundaria superior, otorgando
plaza de mayor a menor calificacion. En segundo lugar, las plazas restantes se ofrecen a
partir de un examen de ingreso que consta de dos entrevistas. La primera entrevista se
centra en la motivacion de los solicitantes para convertirse en docentes, mientras que la
segunda entrevista se centra en la capacidad para leer y analizar textos profesionales. Se

evalian un total de seis dimensiones (motivacion, capacidad analitica, comprensioén de
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textos profesionales, cooperacion e integridad personal, capacidad ética y capacidad
comunicativa) que se puntdan entre uno y siete puntos en cada una de las dimensiones. Se
debe obtener al menos un total de 30 puntos para obtener acceso. En caso de obtener una
puntuacién inferior a 30, el candidato es rechazado y puede presentarse el afio siguiente

(European Commission, 2020).

Figura 19. Proceso de seleccion para el acceso a la formacion inicial

Plazas disponibles

1r Fase de seleccién:
Mediade 7omasenel
bachillerato

MEFES
disponibles

2n Fase de seleccién:
Examen de acceso

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos de la European Commission, 2020

Formacion inicial

En Dinamarca se distinguen dos tipos de formaciones: la formacion para docentes de
educaciéon primaria y, a la vez, de secundaria inferior, y la formacién de educacion
secundaria superior. La primera, que englobarfa la educacion basica, se basa en un grado de
Educaciéon de cuatro afios (240 créditos ECTS) que es ofrecido por seis colegios
universitarios (unwersity colleges) del pais. El programa de formaciéon sigue un modelo
concurrente, donde se combina la formacion tedrica y practica con la ensefianza general. La

formacion consta de 4 elementos principales (European Commission, 2020):

1. Competencias fundamentales del docente (60-80 ECTS)
2. Materias principales (120-140 ECTYS)

3. Practica docente (30 ECTYS)

4. Proyecto de grado (10-20 ECTS)
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Con el objetivo de poder disefiar diferentes tipos de perfiles y especializaciones, se permite

la reubicaciéon de hasta 20 créditos entre las “materias principales”, las “competencias

fundamentales del profesot” y/o el “proyecto de grado”.

1)

2)

3)

4

Las competencias fundamentales del docente, consta de dos areas principales:

a. Pedagogia y profesionalismo docente. Esta incluye 4 areas de competencias:
aprendizaje y desarrollo del estudiante, competencia docente general,
educacién especial y ensefianza bilingtie.

b. Educacién general: educaciéon cristiana, informacion para la vida y
ciudadania.

Las materias principales se basan en las materias curriculares de la educacion
primaria y secundaria inferior. Generalmente, el estudiante a docente cursa tres
materias didacticas, aunque el minimo son dos y una de ellas debe ser danés o
matematicas.

Las practicas, que se dividen en tres médulos, se centran en las siguientes areas de
competencias: didactica, gestion de aula y trabajo de relacion. Cada area tiene tres
niveles de objetivos, uno para cada médulo de practicas y los médulos se organizan
de manera que se produzca un aprendizaje progresivo de menor a mayor
complejidad (Uddannelses og Forskningsministeriet, 2015, orden ejecutiva 1068, §
12.). Las practicas deben centrarse en las materias elegidas por el estudiante y cada
modulo finaliza con una evaluacién que asigna una nota numérica.

Las escuelas de practicas que quieran recibir estudiantes docentes deben elaborar
un plan educativo de acuerdo con la descripcién de competencias para el periodo
de practicas en cuestion y la institucion de educacién superior debe aprobar el plan
educativo.

El proyecto de investigacion, al igual que las practicas y las asignaturas, tiene como
objetivo crear un vinculo entre la teorfa y la practica con miras a que el estudiante
adquiera habilidades practicas de base tedrica en la preparacion, realizacion y
evaluacion de cursos de docencia. Para ello, el proyecto debe basarse en un
problema empirico especifico, en el que se incluyan resultados de proyectos de
investigacion y desarrollo especificos y literatura basada en investigaciones dentro

del area de la escuela primaria.
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Por otro lado, la formacién inicial de docentes de educacién secundaria superior se lleva a
cabo en las universidades y consta de una formacion consecutiva de un grado de tres afios
y un posgrado'' de dos. En el primer afio de posgrado se adquiere la educacion tedrica
general de la asignatura elegida y en el segundo se completa un programa de formacion
profesional para docentes de posgrado, que esta dirigido a profesores de educacion

secundaria superior (Pedagogikum).

Entrada a la profesion

Los docentes son contratados por la municipalidad. No obstante, el consejo municipal
puede delegar su responsabilidad al director del centro escolar, que junto a la junta escolar,
formada por docentes, padres, madres y estudiantes, dan opiniéon a la junta de
nombramientos de la municipalidad (Berne og Undervisningsministeriet, 2017, orden legal

1510).

Previo a la entrada a la profesioén, no hay un programa de induccién oficial, ni tampoco un
acompafiamiento motivado o legislado por la administraciéon publica. Sin embargo, desde
principios de siglo XXI hasta 2013 muchas municipalidades tuvieron interés por
implementar programas de induccion a causa de la escasez de docentes, de hecho muchos
desarrollaron programas ofreciendo apoyo a los nuevos docentes (Frederisken y Bonde,
2020). Paralelamente se establecié una red de apoyo a los docentes noveles formada por
investigadores, representantes de municipalidades y ministerio, directores de escuelas,
docentes, estudiantes a docentes y representantes del sindicatos de docentes. En esta red
nacional se presentaron y se discutieron diferentes investigaciones y expetiencias de
programas de apoyo, pero desafortunadamente en 2013, a causa de la huelga de docentes y
el cierre de escuelas como protesta de las condiciones laborales, la colaboracién entre

administracion y personal docente se paralizé.

El hecho que las competencias en esta fase intermedia no estén definidas y, a la vez, haya
tantos actores implicados, ademas de coincidir en un momento de congestiéon en la agenda
politica y de recursos en declive, dificulta formular unas recomendaciones conjuntas sobre

el tema.

En 2018, se establecié una Comision de Docentes (Teacher Commission) que elabor6 en 2019

una serie de recomendaciones que sitdan a los centros educativos como responsables de la

11 La OCDE utiliza la palabra “master” mientras en los documentos oficiales se hace constar “posgrado”
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implementacién y propia gestion del programa de induccion. La Comisiéon aconseja que los
centros aporten informacién sobre buenas experiencias e iniciativas que contribuyan a un
buen comienzo para los docentes noveles y realicen experiencias preferiblemente en
cooperacién con los colegios universitarios. Asimismo, recomiendan que las
municipalidades apoyen a los centros y establezcan una estrecha relaciéon con los socios

locales incluidos los sindicatos (Christensen, 2019 citado por Frederisken y Bonde, 2020).

Actualmente se estan llevando a cabo diferentes programas de apoyo de manera informal.
Por un lado, las municipalidades ofrecen un programa de apoyo a los docentes recién
titulados que ocupan por primera vez un puesto de trabajo (Christensen, 2019) y, por otro,
aparecen iniciativas privadas como Teach First Denmark (TF Denmark), que ofrece un
acompafiamiento a los estudiantes que realizan el programa de formacion profesional para
docentes de posgrado Pwdagogikum. Hay otras iniciativas privadas nacionales de menor
magnitud que ofrecen los servicios que el sector publico no proporciona, como es el caso

de Golead, liderado por Trine Bek Gold.

Se ha creido conveniente entrar en profundidad con el programa TF por la repercusion que

este tipo de formacion esta teniendo a nivel global.
Teach First Denmark

Teach First Denmark es una organizacion que busca ofrecer una educacion de calidad a todos
los nifios y jovenes del pafs, independientemente del origen social. El objetivo es
seleccionar y distribuir docentes en formacién en zonas y centros educativos
desfavorecidos, para aportar un impacto positivo en la educaciéon de los jovenes y, asi,

reducir la inequidad social.

TF Denmark, al igual que otras 59 organizaciones, nace como filial asociada e independiente
de Teach For All (TFA). A pesar de que todas las delegaciones de TFA comparten como
principal enfoque la desigualdad social en el ambito educativo, cada una de ellas actda y se
posiciona de manera diferente dependiendo del pafs, adaptandose al contexto del sistema:
leyes, organizacion, sociedad, etc. En el caso de Dinamarca ha sido complicado penetrar en
el sistema ya que el indice de pobreza del pafs es uno de los mas bajos de Europa; 15,1
mientras la media europea se situa en el 23,4 (Eurostat, 2018). Pero aun no siendo el
educativo el principal ambito de actuaciéon de esta organizacion, TFA ha encontrado un

vacio en el que su programa se ajusta a las necesidades educativas de diferentes colectivos.
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Cabe mencionar que TF Denmark, al igual que los otros TFA, emplean un proceso de
seleccion exigente, eligiendo a graduados de otras disciplinas fuera del ambito educativo,
altamente capacitados y con un perfil muy competencial. Ditte Weldingh, directora de
programa de TF Denmark, no define el programa de acompafiamiento como un programa
de formacion de docentes (feacher training), sino como un programa de desarrollo de
liderazgo (leadership developmen?) y afirma que para ellos la educaciéon no es lo mas

importante.

Todas las filiales de TF estan dirigidas y financiadas localmente, lo que implica que cada
delegacion busca y recibe la financiacién de las organizaciones del pafs donde reside. En el
caso de Dinamarca esta financiado por fundaciones privadas y apoyado por Komsmmunernes
Landsforening (KL), organizaciéon que tiene como objetivo cuidar los intereses comunes de

los 98 municipios daneses, asi como por varios ministerios y grupos de interés.
Win — win

El hecho que una organizacién de caracter privado ofrezca un acompafiamiento a docentes
en la entrada a la profesion es de gran utilidad para todas las partes implicadas: estudiantes
a docentes, municipalidad y universidad. TF Denmark, mediante inversion por parte de la
propia organizacion y de la municipalidad, acompafia y ofrece una formaciéon a los
estudiantes que afiade valor a su bagaje y una posicion laboral remunerada, facilita a las
escuelas los docentes necesarios y esto se realiza a través de la universidad, que es quién
dispone de esos futuros docentes. Cabe mencionar que para los estudiantes que ya tienen
una titulaciéon universitaria el ser participe del programa de TF tiene un gran incentivo, ya

que es la municipalidad y el propio programa quién financia la formacion.

La relacién entre la universidad y el resto de organismos involucrados en el proceso es casi
nula. La universidad se limita a poner en contacto a los estudiantes previamente graduados
que se matriculan en el programa de formacioén de docentes con TF y el propio programa
acude al concurso publico de la municipalidad, igual que el resto, para obtener plaza en las
escuelas. En la mayoria de casos, los candidatos de TF ganan la plaza ya que tienen un
coste inferior y una preparacion mas elevada (D. Weldingh, comunicaciéon personal, 2 de

marzo de 2018).
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Este programa no serfa viable sin financiacion externa, el coste de un acompafiamiento es
tan elevado que es el motivo principal de la inexistencia de este en Dinamarca (J.

Christiansen, comunicacion personal, 15 de febrero de 2018).

3.1.3.4. Resumen

Los elementos que caracterizan el sistema educativo y formativo danés de los tltimos afnos
se pueden resumir en tres aspectos: el control, la (des)responsabilidad y los programas

alternativos.

Menor autonomia, mayor control. El camino tomado por Dinamarca con la
introduccion de estandares minimos, la ley de transparencia y apertura, pruebas nacionales
e informes de evaluacion y calidad, hace que la autonomia de la municipalidad (y centros
educativos) se vea truncada por la rendicion de cuentas. Estas nuevas medidas, basadas en
el control de resultados, puede conllevar a una sobrecarga laboral e incluso crear tension en

la gobernanza educativa entre el nivel central y local (Andersen & Helgay, 2007).

Fase vacia de responsabilidad. En Dinamarca, las competencias educativas se reparten,
principalmente, en dos niveles: gobierno central y municipalidades. Lo mismo ocurre entre
la formacién inicial, donde el gobierno central tiene las competencias en formacion y las
municipalidades son las responsables de los docentes y la entrada a la profesién. Sin
embargo, la fase intermedia entre la formacion inicial y la entrada a la profesion queda vacia
de responsabilidad, aunque con una suma extensa de actores implicados. En Dinamarca, al
tener una politica tan descentralizada, centrada en las necesidades locales, tiene mas logica
que sean los centros educativos y/o las municipalidades quién se encarguen de la
implementaciéon de los programas de inducciéon. No obstante, el riesgo de no haber una
politica nacional puede convertir esta fase formativa en una cuestion arbitraria (Frederisken
y Bonde, 2020) y los programas de inducciéon variaran de un municipio a otro, e incluso, de
una escuela a otra, siendo decision del director si proveer a los nuevos docentes de un
acompafiamiento. TF Denmark no se crea con intencion de substituir a ningun organismo
publico, pero el servicio que ofrece se ajusta a las necesidades educativas del momento

donde todos los agentes implicados se ven beneficiados con su participacion.

Programas alternativos. Programas como TF Denmark ayudan a hacer la entrada a la
profesion mas fluida, pero se alejan del propdsito que tiene un programa de induccién con

en el que se pretende atenuar el reality shock entre la formacion inicial y el acceso a la
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profesion a través del acompanamiento o mentoraje, por lo que no contribuye a reducir el
abandono en la profesion docente. El hecho que el programa de TF Denmark se centre en
estudiantes ejemplares con una formacion disciplinar no relacionada con la educacion,
consigue unos efectos deseados a corto plazo: motivacién y permanencia por parte de los
docentes instruidos, pero no a largo plazo. Concretamente, a partir del tercer afio, un alto
porcentaje de docentes que participan en este programa abandonan la educacion y regresan
a puestos laborales relacionados con su background disciplinar, con lo que no aportan

solucion al ambito educativo.

3.1.4. Cuadro sindptico

A continuaciéon se presenta un cuadro sindptico que recoge y compara la informacién mas
significativa de Finlandia, Alemania y Dinamarca en cuanto a formacion inicial e induccién
o programa de acompafamiento como principales y unicas variables. La primera categoria
(“Formacion inicial”) incluye 4 parametros: entrada, estructura, practicas y salida y la
segunda (“Induccién o programa de acompafiamiento”) abarca 5 parametros: entrada,

estructura, evaluacion, mentor y participantes.

En cuanto a la segunda categoria a analizar “Induccién o programa de acompafiamiento”,
en el caso de Finlandia, al no haber un programa de induccién oficial, se ha introducido la
informacién correspondiente al programa VERME vy, en el caso de Dinamarca, por el

mismo motivo, el programa de induccién de Teach First Denmartk.
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3.2. Estudio de caso de Espafia

En el caso nacional, a diferencia de los modelos internacionales, se ha creido conveniente
iniciar el apartado con el analisis del objeto de estudio del modelo y obviar la descripcion
del contexto histérico politico-administrativo y de la estructura del sistema educativo actual

por motivos de conocimiento general.

En el 2007 y en el 2010, coincidiendo con el Proceso de Bolonia, se publicaron los reales
decretos que concedian autonomia a las universidades para disefiar las titulaciones. Esto no
sucederfa en el caso de las profesiones reguladas que continuarfan estando bajo normativa
legal, como es el caso de los maestros (educaciéon primaria) y el profesorado (educacion
secundaria). Estas dos profesiones seguian estando reguladas por las ordenanzas
ministeriales de 2007'* que establecen los requisitos para la verificacién de los titulos
universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de la profesion de maestro de
Educacién Primaria y el ejercicio de las profesiones de Profesor de Educacion Secundaria

Obligatoria y Bachillerato.

Aunque haya una descentralizaciéon en cuanto a las competencias educativas desde 1978,
permitiendo el ajuste segun las necesidades de los territorios, esta practicamente no genera
diferencia entre las CCAA debido a la “normativa rigida de ambito central que determina la
docencia como profesion regulada (maestro y profesor) dejando poco margen de maniobra
tanto a las comunidades auténomas como a las mismas universidades” (Marin-Blanco et al.,

2019: 174).

A continuacion se analizara el acceso a la formacién inicial, el contenido y la estructura de
la formacion inicial y la entrada a la profesiéon docente. Las dos primeras cuestiones, al estar
reguladas por las propias universidades, se analizaran a nivel universitario, teniendo como
muestra a las siguientes universidades: Universidad Auténoma de Madrid, Universidad de
Barcelona, Universidad de les Illes Balears y Universidad de Valencia, mientras que el

acceso a la profesion docente se analizara a nivel autonémico a través de las respectivas

12 Otden ECI/3857/2007, de 27 de diciembre, pot la que se establecen los requisitos para la verificacion de
los titulos universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de la profesion de Maestro en Educacion
Primaria.

Otrden ECI/3858/2007, de 27 de diciembre, pot la que se establecen los requisitos para la verificacién de los
titulos universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de las profesiones de Profesor de Educacion
Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacion Profesional y Ensefianzas de Idiomas.
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comunidades auténomas: Comunidad de Madrid, Catalunya, Islas Baleares y Comunidad

Valenciana.

El apartado sobre el contenido y estructura de la formacioén inicial se analizara, por un lado,
el grado de Educacién Primaria y, por el otro, el master de secundaria. Previo a los analisis

se detallaran los requisitos que marca la normativa de ambos estudios.

En el acceso a la formacién inicial se verd cierta diferenciacién entre universidades, no
ocurrira lo mismo con los programas académicos, donde hay semejanza entre ellos,
especialmente en el master de Formaciéon del Profesorado. En cuanto a la entrada a la
profesiéon no hay grandes diferencias entre las CCAA; esta se realiza a partir de la bolsa de
interinos o del proceso concurso-oposicién, y en Catalufia o Madrid se afiadirfa la via
alternativa, que es mediante organizaciones privadas. Por ultimo, no existen programas de
acompafiamiento o induccién para los docentes noveles en la entrada a la profesion,

exceptuando Baleares.

3.2.1. Acceso a la formaciodn inicial

Antes de entrar en el acceso a la formacion inicial, cabe mencionar que aunque existan
ordenes ministeriales que marcan los minimos que se deben tener en cuenta para la
verificacion de los grados de educacién primaria y masteres de educaciéon secundaria, las
competencias de la formaciéon de docentes recaen en las universidades. Esta caracteristica
marcara diferencias, no solo entre comunidades auténomas, sino también entre
universidades de la misma comunidad, en el caso de no haber pacto o consenso entre
universidades. De hecho, el estudio realizado por Urkidi Elorrieta et al., (2020), donde se
analiza el acceso a la formacién inicial, sefiala estas divergencias entre los territorios

autonémicos de Espana.

Para el acceso a los grados de educacion primaria, en las 17 comunidades auténomas, se
establecen los mismos términos que para el acceso a los estudios superiores, es decir, 1)
estar en posesiéon de un titulo de Bachiller y haber superado las pruebas de acceso a la
universidad (PAU) o 2) estar en posesion de un ciclo formativo de grado superior del
ambito o 3) haber superado la prueba de acceso a la universidad para mayores de 25 afos
(Eurydice, 2021). Sin embargo, en las comunidades de Catalufia, Madrid y la Universidad
de Illes Balears se afiaden unos requisitos especificos que los estudiantes deben superar

antes de acceder al grado.
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En el caso de Catalufia, desde el curso académico 2014-2015, todas las universidades
(publicas y privadas) que ofrecen los estudios de grado de Educaciéon Primaria,
implementaron una serie de requisitos especificos que pretendfan asegurar una calificacion
minima en conocimientos basicos para ejercer de docentes e igualar las oportunidades entre
los estudiantes que accedian a través de las PAU y los que lo hacian a través de ciclos
formativos (Martinez, Prats y Marin, 2016). Durante los primeros afios, estos requisitos se
basaban en obtener una media de cinco en los examenes de catalan y de castellano en la
fase general de la prueba de selectividad, siempre que tuvieran un minimo de cuatro en los
dos examenes. En el caso de los estudiantes procedentes de ciclos formativos debian
matricularse especificamente a esta prueba. Desde 2017-2018 se ha establecié la Prueba de
Aptitud Personal (PAP) que consta de dos pruebas que miden la competencia
comunicativa y el razonamiento critico y la competencia logicomatematica. Asimismo, en la
comunidad de Madrid, las universidades publicas y privadas firmaron un convenio en 2014
para la mejora de la formacion de los docentes con la prevision de implementar una prueba
especifica de acceso al grado. Durante el periodo de elaboracion de dicha prueba, se acordé
establecer como requisito una nota minima de cinco en el examen de Lengua Castellana y
Literatura de la prueba de acceso a la universidad o tener una nota final de admision igual o
superior a nueve, mientras que los estudiantes que acceden por otras vias debfan acreditar
una nota de acceso igual o superior a seis (Comunidad de Madrid, 2014). Estos requisitos
siguen vigentes a dia de hoy. Y, por tltimo, la Universidad de les Illes Balears establece en
el 2019 una PAP formada por dos fases. La primera es la fase escrita que se compone de
dos examenes: competencia comunicativa y razonamiento ctitico y competencia
logicomatematica; y una segunda fase oral que incluye una entrevista y presentacion
(Universitat de les Illes Balears, 2021). La calificacion de la PAP, igual que en Catalufa, es
de “Apto” o “No Apto”, y la superaciéon de esta prueba de acceso tiene validez de dos

afos.

En cuanto al acceso al miaster de Formacién del Profesorado de educacion secundaria, es
obligatorio acreditar el dominio de las competencias relativas a la especialidad que se desea
cursar mediante la posesion de alguna de las titulaciones universitarias o una prueba, el
dominio de una lengua extranjera equivalente al nivel B1 del Marco Comun Europeo y, en
los territorios autonémicos que cuenten con lengua oficial, también se exige la acreditacion

del dominio de la lengua cooficial y del castellano (Eurydice, 2021).
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Tabla 24. Resumen de los requisitos generales y especificos de acceso al grado de

Educacion Primaria y al master de Educacion Secundaria

Grado de Educacion Primaria Miaster de Edu'cacmn
Secundaria
Requisitos generales Requisitos especificos Requisitos generales
Calificacion. Minima de 5 en el
examen de Lengua Castellana y
Literatura de las PAU o tener una
UAM nota final de admisién igual o
. superior a 9. Los estudiantes que - Acteditar el dominio de las
Se debe cump lir uno de los |, ceden por otras vias: nota de competencias relativas a la
tres requistos: acceso igual o supetior a 6 especialidad que se desea
gti;tgre %lagﬁﬁle;l(;lhiz;n cursar mediante lg pos§sién
superado las prucbas de PAP. Consta de 2 pruebas:. de .alguga 46 las t1tu1ac1oEes
UB | acceso a la universidad 1) competencia comunicativa y universitarias o una prueba
(PAU) o razonamlento.criugo y B Acreditar el dprmmo .de una
2) estar en posesion de un 3) competencia logicomatematica lengua extranjera equlvalent/e
ciclo formativo de grado al nivel B1 del Marco Comun
superior del ambito o PAP. Consta de 2 fases: Eurlo pCtO itori
3) haber superado la 1) fase escrita (2 examenes): s
prueba de acceso a la ' men autonomicos que cuenten con
UIB | universidad para mayores competepcla corfl}mlcatwa y ) lengua o.ﬁglal, acreditacién
de 25 afios lrazgnamlentq citico y competencia del d0g11n10 de la lengua
ogicomatematica y cooficial
2) fase oral: entrevista y presentacion
uv No hay

Fuente: Elaboracién propia

3.2.2. Formacion inicial

En este apartado se analizara la formacion inicial para docentes de primaria y de secundaria,
tanto la obligatoria como la post-obligatoria. A pesar de que el sistema espanol acoge la
educacion infantil dentro de los centros educativos donde se imparte primaria, se ha crefdo
conveniente seguir el mismo esquema que se ha realizado con los paises internacionales,
donde la educacién infantil queda al margen de las etapas educativas impartidas en centros

escolares.

En el sistema educativo espafol se diferencian dos tipos de docentes: maestros (educacion
primaria) y profesorado (educaciéon secundaria). Los primeros imparten docencia a los
alumnos de seis a doce anos y los segundos al alumnado de trece a dieciocho afios. Para ser
docente de educacién primaria es necesario cursar el grado de Educacion Primaria,

mientras que en el caso de docentes de educacién secundaria es necesario un grado
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disciplinar y la formacién pedagdgica y didactica, que desde el 2008 es un titulo de master.
Cabe mencionar que los Reales Decreto 1393/2007, de 29 de octubre y 861/2010, de 2 de
julio, posibilitaron a las universidades a completar el disefio de sus titulos de grado con la
introduccién de menciones o itinerarios alusivos a una concreta intensificacién curriculat.
Esto derivé en el establecimiento de las menciones como especialidades docentes del
Cuerpo de Maestros que desempefien sus funciones en las etapas de Educacion Infantil y

de Educacion Primaria.

Para llevar a cabo un analisis de mayor profundidad es necesario analizar los programas
formativos, para ello se han seleccionado cuatro universidades: Universidad Auténoma de
Madrid (UAM), Universidad de Barcelona (UB), Universidad de les Illes Balears (UIB) y
Universidad de Valencia (UV). Aunque no se esperan grandes diferencias entre
universidades, dado la regulacién estatal en los grados y master de educacion, en cada
universidad se analizard como se estructura la formacion inicial para docentes de primaria y
docentes de secundaria. Esta selecciéon responde a la necesidad de tener diversidad de
estructuras y enfoques. Para ello se ha tenido en cuenta que las universidades fuesen de
diferentes CCAA, aportaran elementos de interés como son los requisitos especificos de
acceso y, por ultimo, tuvieran diferentes dimensiones en cuanto al volumen de
matriculaciéon. Este posterior aspecto se puede corroborar en las siguientes tablas que
muestran (1) la posicion de la universidad segin el nimero de estudiantes matriculados
sobre un total de las universidades publicas presenciales (siendo 1 la universidad con mas
matriculaciones), (2) el nimero de estudiantes matriculados, (3) el nimero de estudiantes
matriculados en el grado de Educacién Primaria (Tabla 25) y en el master de Educacion

Secundaria (Tabla 20) y (4) las plazas ofertadas en este mismo grado y master.
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Tabla 25. Posicion segun el nimero de estudiantes matriculados en los grados, nimero de
estudiantes matriculados en los grados, nimero de estudiantes matriculados en el grado de

Educacion Primaria y plazas ofertadas en este mismo grado, en el curso académico 2019-

2020
Posicid Num. de
o8 ’c 0111 Nuam. de estudiantes Plazas ofertadas en
n
] se’gu € estudiantes matriculados en el los estudios de
Univ. nam. de ) .
K matriculados en grado de educacion
matriculados ., . .
grado* Educacion primaria**
(total 47)* . .
Primaria*
UAM 13 23.110 1.221 300 (no se especifica)
UB 5 43.530 2.103 450 (no se especifica)
UIB 35 11.479 1.033 200 (2021-2022)
uv 6 38.126 2.423 500 (2021)

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos obtenidos por: (*)Estadisticas de estudiantes del
Ministerio de Universidades (2021) y (**) las respetivas paginas webs de las universidades.

Tabla 26. Posicion segun el nimero de estudiantes matriculados en los masters, nimero
de estudiantes matriculados en los masters, nimero de estudiantes matriculados en el

master de Educacion Secundaria y plazas ofertadas en este mismo master, en el curso

académico 2019-2020

Num. d
Posicion Num. de un'l € Plazas ofertadas en
i ) estudiantes i
segun el estudiantes ) el master de
. h . matriculados en el .,
Univ. num. de matriculados en i educacion
. master de .
matriculados  master (en centro ., secundaria**
(total 46)* ropio)* Educacién (2021-2022)
ptop Secundaria*®
UAM 12 3.020 280 300 _(30 para Orientacién
Educativa y 270 para el resto)
UB 4 5.226 495 390
UIB 15 1.461 348 310
Uv 5 4.686 1.176 800

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos obtenidos por (¥)Estadisticas de estudiantes del

Ministerio de Universidades (2021) y (**) las respetivas paginas webs de las universidades.
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Formacion inicial para docentes de educacion primaria

Antes de entrar en el analisis por universidades, es necesario mencionar los requisitos
comunes en cuanto a los planes de estudio que establece la orden ministerial para el titulo
universitario oficial que habilita para el ejercicio de la profesion de Maestro en Educacion

Primaria.

Los requisitos que la ECI/3857/2007, de 27 de diciembre, establece para el grado de

Educaciéon Primaria son:

1. Los estudios tendran una duracién de 240 créditos europeos.
2. Se podran proponer menciones entre 30 y 60 créditos europeos.

3. El plan de estudios debera incluir, como minimo, los siguientes médulos:
De formacién basica (60 créditos), en el que se incluye:
— Aprendizaje y desarrollo de la personalidad
— Procesos y contextos educativos
— Sociedad, familia y escuela
Didactico y disciplinar (100 créditos), en el que se incluye enseflanza y aprendizaje
de:
— Ciencias Experimentales
— Ciencias Sociales
— Matematicas
— Lenguas
— Educacién musical, plastica y visual
— Educacion fisica
Practicum (50 créditos), en el que se incluye:

— Practicas escolares, incluyendo el Trabajo fin de grado
Universidad Auténoma de Madrid (UAM)

El grado de Educacién Primaria en la UAM contempla siete menciones: Arte, Cultura
visual y plastica, Audicién y lenguaje, Educacion fisica, Educacion inclusiva, Educacion
musical, Lengua extranjera (inglés) y Tecnologfas de la comunicacion y la informacion.

Los 240 créditos se dividen en las diferentes materias que marca la normativa, los 60

créditos de la formacion basica (FB) se reparten en 18 créditos para Aprendizaje y
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desarrollo de la personalidad (30%), 30 créditos para Procesos y contextos educativos
(50%) y 12 créditos para Sociedad, familia y escuela (20%). Cabe mencionar que los
contenidos de las materias que se engloban en la formacién basica son considerados
basicos dentro de la rama de conocimiento a la que pertenece el grado, pero no son
necesariamente especificos de la titulacion, y este es el caso de la UAM, no ocurrira lo
mismo en todas las universidades analizadas. El resto de créditos se dividen en el médulo
didactico y disciplinar (102 créditos) en el que se incluye la ensefianza y aprendizaje de
Ciencias Experimentales (12), Ciencias Sociales (12), Matematicas (18), Lenguas (33),
Educacién musical, plastica y visual (18) y Educaciéon fisica (9), y en el médulo de
practicum (51 créditos) que incluye las practicas escolares (45 créditos) y el trabajo fin de

grado (6 créditos). Los créditos de optatividad para realizar la mencién son un total de 27.

Las practicas se dividen en dos estancias, que se llevan a cabo en tercer y cuarto curso. La
primera, que se denomina practicum genérico, tiene una carga de 18 créditos y tiene como
objetivo la observacion y el analisis del contexto educativo y las situaciones didacticas. Esta
primera estancia se realiza en once semanas a lo largo del primer cuatrimestre de tercero, lo
que equivale a 275 horas. El segundo practicum (27 créditos) puede estar asociado a una
especialidad didactica y esta enfocado a la intervencion del futuro docente. Este segundo
modulo, que cuenta con un tiempo presencial de 425 horas, esta pensando para realizarse

en diecisiete semanas.
Universidad de Barcelona (UB)

Las menciones que la Universidad de Barcelona ofrece son Atenciéon a la Diversidad,
Bibliotecas Escolares, Educacion Musical, Profundizacién Curricular, Educaciéon Visual y
Plastica, Educacion Fisica, Tecnologias Digitales para el Aprendizaje, la Comunicacion y la

Expresion, asi como en Lenguas Extranjeras (Inglés).

La distribuciéon de los 240 créditos del grado de Educaciéon Primaria de la UB es similar al
que dicta la normativa exceptuando la clasificacion de los créditos de la formacioén basica.
En el caso de la UB, en vez de repartirse entre las tres materias que marca la normativa
(Aprendizaje y desarrollo de la personalidad, Procesos y contextos educativos y Sociedad,
familia y escuela), lo hacen con las materias de Comunicacién (12 créditos), Educacion (24
créditos), Psicologia (18 créditos) y Sociologia (6 créditos). En cuanto a los dos moédulos
restantes, la distribucién y la reparticiéon de créditos es similar a las otras universidades. El

moédulo didactico y disciplinar tiene una carga de 102 créditos, en el que se incluye 12

171



créditos de Ciencias Experimentales, 12 de Ciencias Sociales, 18 de Matematicas, 36 de
Lenguas, 12 de Educacién musical, plastica y visual, 6 de Educacién fisica y 6 de
Investigacion e innovacion en la practica educativa, y el médulo de practicum consta de 51
créditos: 45 de practicas escolares y 6 del trabajo de fin de grado. Los créditos optativos

ascienden a 27, igual que la UAM.

Las practicas escolares de la UB se distribuyen en tres estancias de practicas repartidas en el
segundo, tercer y cuarto curso de 6, 30 y 9 créditos, respectivamente. Las primeras
practicas se centran en el contexto y la toma de contacto con el centro educativo, también
se trabaja la reflexion, la responsabilidad y la participacion en el centro. El objetivo de estas
practicas va desde la observacion activa a la intervenciéon puntual, pasando por la
participacion y colaboracién en un grupo-clase de primaria (Universidad de Barcelona,
2020b). Tienen una duracién de 150 horas (120 horas presenciales en el centro educativo) y
se pueden realizar en cinco semanas (6 horas al dfa) u ocho semanas (4 horas al dia), en el
caso de incompatibilidad laboral. Las segundas practicas se adentran en las tareas docentes
y van de la observacion activa hasta la intervencion sistematica. Esta segunda estancia se
realiza en quince semanas (6 horas al dia) o en veintidés semanas (4 horas al dia) en caso de
trabajar, y ademas de las practicas en el centro también incluye tutorizacién por grupos,
seminarios, trabajo tutelado y trabajo auténomo. Por ultimo, la tercera estancia de practicas
comparte los mismos objetivos y ambitos de trabajo que la segunda pero centrada en la
mencion. La carga horaria es de 225 horas, de las cuales 130 son presenciales en el centro
educativo. Estas se pueden realizar en seis semanas (6 horas al dia) o en 9 semanas (4 horas

al dia).
Universidad de las Islas Baleares (UIB)

Las menciones que la UIB ofrece son cinco: Soporte Educativo, Audicién y Lenguaje,

Educacion Fisica, Educacion Musical y Artistica y Lenguas Extranjeras (inglés).

La organizacién y estructura del plan de estudios del grado de Educaciéon Primaria de la
UIB dista del resto de universidades analizadas. En su caso, el plan de estudios se compone
de los médulos que marca la normativa, pero cada uno de ellos contiene diferentes tipo de
asignaturas (obligatorias, optativas y/o de formacion basica). Por lo que los médulos que la
normativa destina a la formacion basica, la UIB también incorpora, ademas de los créditos

de B, créditos de obligatoriedad y optativas. Lo mismo ocurre con el médulo de didactico
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y disciplinar, donde también se ubican créditos de FB y no tunicamente créditos de

obligatoriedad.

Asimismo, la distribucién de créditos es ligeramente diferente en cuanto al peso entre las
materias obligatorias y optativas. Mientras las otras universidades dedican alrededor de 100
créditos en las materias obligatorias, la UIB le da un peso de 120, en detrimento a las

materias optativas, que representan 9 créditos.

El médulo de formacién basica, a diferencia de la UAM, incluye materias disciplinares
relacionadas con las lenguas (18 créditos) y las matematicas (6 créditos), ademas de incluir
las materias que sefiala la normativa: Aprendizaje y desarrollo de la personalidad (6
créditos), Procesos y contextos educativos (18 créditos) y Sociedad, familia y escuela (12
créditos). El moédulo didactico y disciplinar contiene 90 créditos obligatorios que se
distribuyen en 12 créditos de Ciencias Experimentales, 12 de Ciencias Sociales, 12 de
Matematicas, 30 de Lenguas, 12 de Educacion musical, plastica y visual y 12 de Educacion

fisica.

Y, al igual que las dos anteriores universidades analizadas, el médulo de practicum consta

de 51 créditos: 45 de practicas escolares y 6 del trabajo de fin de grado.

En cuanto a las practicas, estas se dividen en dos estancias, que se realizan en tercer y
cuarto curso. La primera tiene una carga de 18 créditos y se realiza durante todo el segundo
semestre, a diferencia de la segunda que tiene una carga de 27 créditos y se realiza en el
primer semestre. Esta tltima estancia de practicas puede estar relacionada con la mencion.
En primero no hay practicas como tal pero los estudiantes realizan dos estancias, una el
primer semestre y otro en el segundo, de dos dfas en grupos de cuatro. En el primer
semestre hacen observacion de aula relacionado con las asignaturas de Bases Didacticas y
Disefio Curricular y TIC Aplicadas a la Educaciéon Primaria, mientras que en el segundo
semestre realizan observacion de centro y entorno relacionado con las asignaturas de

Organizacion y Gestion Educativos y Sociologia, Convivencia y Educacion.

Las menciones, aunque tienen una carga de 30 créditos, solo hay 18 créditos que
determinan el significativamente los itinerarios. Cada itinerario de mencién esta compuesto
por 9 créditos de practicas y 9 créditos (6+3) de materias optativas relacionadas con la

especialidad.
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Universidad de Valencia (UV)

La formacién inicial para los docentes de primaria ofrece ocho menciones: Lengua
Extranjera, Educaciéon Musical, Educacion Fisica, Ciencias y Matematicas, Tecnologfas de
la Informacién y la Comunicacion, Artes y Humanidades, Audicion y Lenguaje y Pedagogia

Terapéutica.

La UV, siguiendo la normativa, asigna 60 créditos al médulo de Formacién basica que se
reparten en cuatro materias: las tres que marca la normativa y la de “Lenguas para
maestros” (12 créditos). El médulo de formacion didactica y disciplinar tiene una carga de
99 créditos repartidos entre las diferentes materias: 18 créditos de Ciencias Experimentales,
9 de Ciencias Sociales, 21 de Matematicas, 33 de Lenguas, 12 de Educaciéon musical,
plastica y visual, 6 de Educacién fisica. Por dltimo, el médulo de practicum, al igual que el
resto de universidades, consta de 51 créditos: 45 de practicas escolares y 6 del trabajo de fin

de grado.

Los créditos de practicas se reparten en tres estancias que se realizan en el primer, tercer y
cuarto curso. Los objetivos y la carga de créditos difiere entre las diferentes practicas. La
primera, de 6 créditos, se centra en la observacion guiada de la practica escolar para
posibilitar las primeras reflexiones de caracter profesional (Universitat de Valencia, 2021a).
Se le asigna un volumen de 97,5 horas de trabajo en estas primeras practicas, de las cuales
el 55% se realiza en el centro de practicas (equivalente a dos semanas a tiempo completo),
el 10% en la universidad en forma de tutorfas periddicas e individuales y el 35% de trabajo

autbnomo.

Las segundas practicas tienen una carga de créditos de 16,5 y su finalidad se centra en
introducir al estudiante a una reflexién sistematica, fundamentada y critica sobre la realidad
escolar. A diferencia de la primera estancia de practicas, que facilitaba un primer contacto
con el centro educativo, el aula y los docentes, estas practicas requiere una atencién mas
profunda del centro y mostrarlo como una estructura organizada, un espacio de
participacion ciudadana que forma parte de un proyecto educativo, social y cultural y el
marco en el que se disefia, se desarrolla y se avaltan procesos de enseflanza y aprendizaje
(Universitat de Valencia, 2021b). Esta estancia esta valorada en 242 horas de volumen de
trabajo, de las cuales el 60% se realizan en el centro de practicas durante siete semanas (6

horas al dia), el 5% en la universidad y el 35% en trabajo auténomo.
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Las terceras y ultimas practicas se realizan en cuarto curso y equivalen a 22,5 créditos. La
ultima estancia en el centro educativo pretende facilitar la socializaciéon de los futuros
docentes en la profesion, para ello se centran en el aula y en el equipo de docentes.
Asimismo, proporciona oportunidades de desarrollo profesional como docente generalista
y, si es el caso, también como especialista. Estas practicas tienen una dedicacion de 364
horas que se reparten en actividades presenciales en el centro educativo (60%) que
equivalen a 3 meses, actividades presenciales en la universidad (5%) y actividades no
presenciales o de trabajo auténomo (35%). Estas practicas se pueden relacionar con el
trabajo fin de grado y se recomienda realizarlas en un centro distinto al de las practicas

anteriores (Universitat de Valéncia, 2021c).
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Fuente: Elaboracién propia a pattir de los datos obtenidos por las referencias citadas
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13 Resolucion de 19 de octubre de 2012, de la Universidad de Valencia, por la que se publica la modificacién del plan de
estudios de Graduado Maestro en Educacién Primatia. Publicado en: «BOE» nam. 286, de 28 de noviembre de 2012,
paginas 82527 a 82531 (5 pags.)

14 Resolucion de 19 de diciembre de 2018, de la Universidad de las Illes Balears, por la que se publica la modificacién del
plan de estudios de Graduado en Educacién Primaria. Publicado en: «BOE» num. 25, de 29 de enero de 2019, paginas
8049 a 8055 (7 pags.)

15 Resolucion de 11 de julio de 2014, de la Universidad de Barcelona, por la que se publica la modificacién del plan de
estudios de Graduado en Maestro de Educacién Primaria. Publicado en: «BOE» nim. 190, de 6 de agosto de 2014,
paginas 63385 a 63386 (2 pags.)

16 Resolucion de 17 de diciembre de 2012, de la Universidad Auténoma de Madrid, por la que se publica la modificacién
del plan de estudios de Graduado en Magisterio en Educacion Primaria. Publicado en: «BOE» num. 313, de 29 de
diciembre de 2012, paginas 89531 a 89535 (5 pags.)

17 Otden ECI/3857/2007, de 27 de diciembre, por la que se establecen los requisitos para la verificacién de los titulos
universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de la profesion de Maestro en Educacién Primaria.
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Elementos destacables en la comparacioén sobre el grado de Educacién Primaria

En la distribucién de los tres grandes moédulos practicamente no hay diferencias entre
universidades a excepciéon de la UIB, que dedica 90 créditos al modulo Didactico y
disciplinar cuando el resto esta alrededor de 100 créditos. Lo mismo ocurre con los

créditos de optatividad, la UIB asigna 9 cuando el resto llega a los 27.

Si el analisis se adentra en los médulos, se aprecian mayores diferencias.

En el moédulo de formaciéon basica la asignacion de créditos difiere entre
universidades. La UAM da un mayor peso a la materia de Procesos y contextos
educativos (30 créditos), mientras UIB y UV introducen en este moédulo asignaturas
disciplinares (matematicas y lenguas la UIB y lenguas la UV) y la carga de créditos
estd mas repartida. La UB no sigue las materias proporcionadas por la normativa,
sino que reparte los créditos de ese modulo entre Psicologia, Educacion,
Comunicacion y Sociologia.

La carga de créditos en las materias del médulo Didactico y disciplinar varfa entre
universidades, sin embargo, todas ellas dedican mayor cantidad de créditos a las
lenguas, seguido de las matematicas. Es destacable la distribucién que realiza la
UIB, que asigna un tercio de los créditos de este médulo a las lenguas y el resto de
créditos se reparten equitativamente entre el resto de materias. Cabe subrayar, por
ultimo, la incorporacién de la materia “Investigacién e innovaciéon en la practica
educativa” por parte de la UB.

El moédulo de Practicum obtiene unanimidad en cuanto a la distribucion de

créditos: 45 créditos de practicas y 6 créditos para el trabajo fin de grado.

Cabe destacar la carga de créditos que la UIB y la UV asignan a las lenguas entre los
créditos de la FB y los del ambito didactico y disciplinar. En el caso de la UIB suma un
total de 48 créditos y la UV son 45, lo que representa aproximadamente el 20% del total de
los créditos del grado.

Formacion inicial para docentes de secundaria

Los requisitos que la ECI/3858/2007, de 27 de diciembre, establece para el master de

Educacién Secundaria Obligatoria y Bachillerato son:

1. Los estudios tendran una duracién de 60 créditos europeos.
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2. El plan de estudios debera incluir, como minimo, los siguientes médulos:

Genérico (12 créditos), en el que se incluye:

— Aprendizaje y desarrollo de la personalidad

— Procesos y contextos educativos

— Sociedad, familia y educacion
Especifico (24 créditos), en el que se incluye:

— Complementos para la formacién disciplinar

— Aprendizaje y ensenanza de las materias correspondientes

— Innovacién docentes e iniciacién a la investigacion educativa
Practicum (16 créditos) en el que se incluye:

— Practicum en la especializacion, incluyendo el Trabajo fin de master
Universidad Auténoma de Madrid

La UAM oferta las especialidades de master en Administraciéon de Empresas y Economia,
Biologia y Geologia, Dibujo, Educacién Fisica, Filosoffa, Fisica y Quimica, Francés,
Geograffa e Historia, Griego y Latin, Inglés, LLengua Castellana y Literatura, Matematicas,

Musica, Orientaciéon Educativa.

El total de créditos se reparten en 3 modulos como determina la normativa. El primero,
denominado genérico, es un moédulo introductorio comin para todos los estudiantes, que
incluye formacién tedrica y practica desarrollado durante el primer trimestre. Este médulo
tiene un carga de 14 créditos distribuidos en 3 materias: Aprendizaje y desarrollo de la
personalidad (4 créditos), Procesos y contextos educativos (6 créditos) y Sociedad, familia y
educacion (4 créditos). El segundo moédulo, el especifico, se centra en la especializacion
elegida y también se compone de 3 materias: Complementos para la formacion disciplinar,
Aprendizaje y enseflanza de las materias correspondientes y Innovaciéon docente e
iniciacion a la investigacion educativa, de 10, 12 y 4 créditos, respectivamente. Por ultimo,
el médulo Practicum incluye las practicas (14 créditos) y el trabajo fin de master (6

créditos).
La UAM realiza la divisién de créditos de la siguiente manera:

Moédulo basico: 14 ECTS + 4 ECTS de practicas externas
Moédulo especifico: 26 ECTS + 10 ECTS de practicas externas
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Trabajo fin de master: 6 ECTS

Cabe destacar la mencién que hace la universidad en cuanto a las practicas del master, las
cuales se realizan en una red de centros de calidad con la intencion de estrechar lazos entre
la parte académica y la realidad de las instituciones educativas (Universidad Auténoma de

Madrid, 2019).
Universidad de Barcelona

La UB ofrece trece especialidades del master: Biologfa y Geologfa, Cultura Clasica - Latin y
Griego, Dibujo, Educacion Fisica, Filosofia, Fisica y Quimica, Formacién Profesional de
Salud (bienal), Formacioén Profesional de Servicios (bianual), Geografia e Historia, Inglés,
Lengua y Literatura Catalana/Castellana, Lenguas Extranjeras y Musica (bienal). Sin
embargo, la pagina oficial de la Generalitat de Catalunya informa que en el curso académico
2020/2021 la especialidad de inglés no ha sido ofertada por la UB. Y, junto a otras cuatro
universidades catalanas (Universitat Autonoma de Barcelona, Universitat Politécnica de
Catalunya, Universitat Pompeu Fabra y Universitat Oberta de Catalunya), también ofrece la

especialidad de matematicas.

Los créditos se distribuyen entre los tres modulos que determina la normativa. El genérico
acumula una carga de 15 créditos, repartidos equitativamente entre las tres materias que
componen el médulo. El especifico tiene 25 créditos, pero dependiendo de la especialidad
la distribucion varfa. Cinco de las trece especialidades siguen la estructura marcada por la
normativa y distribuyen los créditos del moédulo especifico en 10 créditos para
Complementos para la formacién disciplinar, 12,5 para Aprendizaje y ensefianza de las
materias correspondientes y 2,5 para Innovaciéon docente e iniciacién a la investigacion
educativa. Y, el médulo de praticum contiene las practicas (14 créditos) y el trabajo fin de

master (6 créditos).

En cuanto al periodo de practicas, este se divide en dos estancias. La primera tiene una
duracién de tres semanas (5 créditos) y tiene como objetivo la introduccién al
conocimiento del centro. La segunda, de 9 créditos, tiene una duraciéon de seis semanas y
pretende que el futuro docente se incorpore como miembro de un equipo docente,
asumiendo roles y tareas propias de docente (Universidad de Barcelona, 2020a). Ambas

practicas se realizan en el mismo centro educativo.
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Universidad de les llles Balears

El master de la UIB se puede cursar en Palma con 14 especializaciones: Ingles y Aleman,
Biologia y Geologia, Dibujo y Disefio, Economfa, Educacién Fisica, Filosoffa, Fisica y
Quimica, Geografia e Historia, Lengua castellana y lengua catalana, Matematicas, Musica,
Orientacion Educativa, Tecnologfa e Informatica y Tecnologia de Servicios (FP); y en
Menortca e Ibiza con siete especializaciones cada una: Inglés y Aleman, Biologia y Geologfa,
Economia, Geografia e Historia, Lengua castellana y Lengua catalana, Tecnologia e

Informatica y Tecnologfa de Servicios.

El maéster que da acceso a la docencia en secundaria distribuye los créditos del médulo
genérico entre las tres materias fijadas, dandole mayor relevancia a los Procesos y contextos
educativos (8 créditos), a la materia de Aprendizaje y desarrollo de la personalidad se le
asignan 4 créditos y a Sociedad, familia y educacién 3 créditos. Los 25 créditos del médulo
especifico se reparte en Aprendizaje y ensefanza de las materias correspondientes (15
créditos), Complementos para la formacién disciplinar (8 créditos) y Innovacion docente e
iniciacion a la investigacion educativa (2 créditos). El médulo del practicum, como la UAM

y la UB, tiene una carga de 20 créditos: 14 de las practicas y 6 del trabajo fin de master.

El periodo de practicas consta de dos fases: una de observacion, que se realiza en el primer

semestre y una de intervencion educativa, en el segundo semestre.
Universidad de Valencia

El master de Formacion del Profesorado de la UV ofrece 21 especialidades: Biologia y
Geologfa, Dibujo, Economia, Educacién Fisica, Filosoffa, Fisica y Quimica, Lengua
Inglesa, Geografia e Historia, LLenguas y Culturas Clasicas, Lengua Castellana y Literatura,
Lengua Catalana (Valenciano) y su Literatura, Matematicas, Musica, Orientaciéon Educativa,
Tecnologia y Procesos Industriales, Formacion y Orientacion Laboral, Biosanitarias (FP),
Servicios Socioculturales y a la comunidad (FP), Empresa, Comercio y Turismo (FP),

Lengua Extranjera: Francés y Lengua Extranjera: Aleman.

La distribucion de créditos es similar al resto de universidades con la excepcion de una
mayor proporcion de carga en las materias de la especializacion (28 créditos) en detrimento
de las practicas externas (10 créditos). Estas se concentran en una unica estancia que tiene
una duraciéon de nueve semanas durante las cuales no hay docencia universitaria. En este

petiodo se pretende, por un lado, fomentar la observacion critica de la realidad educativa y,
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por otro lado, ofrecer experimentacion en el aula y disenar, desarrollar y evaluar procesos
de enseflanza y aprendizaje propios de la especialidad (Universitat de Valencia, 2021d). En
cuanto al médulo genérico, este tiene una carga de 16 créditos, de los cuales la mitad se
asignan a Procesos y contextos educativos, mientras que la otra mitad se reparten por igual

a Aprendizaje y desarrollo de la personalidad y Sociedad, familia y educacion.

182



o o o ) < ) o o
2 < <. <, ~ — ~ w0 w0
— - o n o LN — ~ — N D~
& £ I\ n IS\ N [Te} N Ne) e}
N =]
Q
) o) ) o
"g ° < e < & N=) et N=) 2 e < o
2
3 o~ ) = o o o = =
4 - o o S S S S S
. o e O ) = o = P S o
d S S o Q A NG = &
=} =
2 =)
- o <+ ) ) = ) 2 o~ = S = )
ao]
8 m o m o o o o o
b= - ol ol e S S S S S
5 - S ) ) o) o = o =) o
> ) e} Rl ) < n - = )
5 )
3 0 * o 9 Tg) o = <
19%) = [To) n [To) = S o s = S = o
o
Ne)
' & ~ Ny r~ © o) © o o
S NS wn ©Q L . — NE <, <,
O 90 S o © [\ © 0 =) [Tyl o o
% b= 5 N < N 5! < — = )
Mg | 5
< ) o o~ =) e <
3 :» =0 < = <~ Q = a < i Q X =
52
3 N
& B =« < ©
& 0 Qm) — N —
aln=
<
%) — =]
8 s} s &
o= [ .
o se! = o
No} B Bl g RS
Rl < 8] . 0
S} =) 2 8 <
o TS| o8 < -
S Z S| s - =
= 2| s S8 | & B
Q -
g < | .2 o s | = g <
N - - — .
3 | 8| 2 Else | & g
2 HEIR AT R 5
9]
T «| =| O 5 & s | & = ] =
2 Sl gl g B 2| < |8 v.g £ 8
] 2] =5 Q o i 18 8= ~ N4
Q ‘S & | - 3] < 2 c O 7]
£ |3} Q < @ o =I o = & g
. o o] G = _a » o 2 SR < 0
A 3 . 3 g o Q =g 3 2 3 o
=1 o . O
p el g = €| o S| &% gS| g3, .| &
- g .N @ g 9 = N g =5 5| « 0O < o
C £ 2| 2| €| B 8|84 2 8|Sy 2| ®
S S| 5| S| B| S| T 5% 57| B|%E & £
gl 2 E| Bl 8| |25 2| £|Eg & &
< 2y A O | <o SE&| ~|~—T

18 Resolucion de 20 de mayo de 2013, de la Universidad de Valencia, por la que se publica el plan de estudios
de Master en Profesor de Educacién Secundaria. Publicado en: «BOE» nim.141, de 13 de junio de 2013,
paginas 44890 a 44897 (7 pags.)

19 Resolucién de 8 de octubre de 2010, de la Universidad de las Illes Balears, por la que se publica el plan de
estudios de Mister Universitatio en Formacion del Profesorado. Publicado en: «BOE» num.262, de 29 de
octubre de 2010, paginas 91242 a 91243 (2 pags.)

20 Universidad de Barcelona (2021). Master de Formaci6 del Professorat de Secundaria Obligatoria i
Batxillerat, Formaci6 Professional i Ensenyament d'Idiomes. Universidad de Barcelona, recuperado el 5 de
noviembre de 2021, de www.ub.edu

2l Resolucion de 24 de febrero de 2014, de la Universidad Auténoma de Madrid, por la que se publica el plan
de estudios de Master en Formacién de Profesorado de Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato.
Publicado en: «<BOE» nim.62, de 13 de marzo de 2014, paginas 23008 a 23010 (3 pags.)

22 Orden ECI/3858/2007, de 27 de diciembre, por la que se establecen los requisitos para la verificacién de
los titulos universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de las profesiones de Profesor de Educacion
Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacién Profesional y Ensefianzas de Idiomas.

183

*Todos los itinerarios del méster que se adecuan a la estructura sugerida por la normativa tienen esta distribucion.

Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos obtenidos por las referencias citadas


http://www.ub.edu/

Elementos destacables en la comparacion sobre el master de Educaciéon Secundaria

El margen de maniobra de las universidades para establecer el plan de estudios del master
es tan minimo que las diferencias son escasas. La orden ministerial marca los tres médulos
que forman el contenido de la formacioén con las materias de cada uno de ellos y determina
la carga minima de créditos de cada moédulo, que es de 52 créditos, dejando a las
universidades 8 créditos de margen. Esto hace que la diferencia maxima de créditos
asignados en una materia entre universidades sea 4. Esa diferencia se produce entre la UV y
el resto, ya que en los 8 créditos de margen asigna 4 al médulo genérico y 4 al especifico,
mientras que el resto reparten 4 créditos entre los dos primeros moédulos (genérico y
especifico) y asignan 4 al Practicum. Por lo que las practicas tienen una carga de 10 créditos

parala UV y de 14 para el resto.

3.2.3. Entrada a la profesion

Las competencias relativas a politicas de docentes, especialmente en lo que atafie a la
seleccion y contratacion de docentes recae en las comunidades auténomas, con lo que es
posible que se encuentren diferencias entre las regiones analizadas (Comunidad de Madrid,

Catalunya, Comunidad Valenciana e Islas Baleares).

Cabe mencionar que el sistema educativo espafol tiene centros de diferentes tipologias
segun la titularidad y fuente de financiacion; estos son publicos, concertados y privados y el
acceso a la profesion varia dependiendo de la titularidad del centro educativo. En el caso de
los centros concertados y privados no hay ningun proceso regulado por el que haya de
pasar ninguna prueba, a diferencias de los centros publicos. Los propios centros —
concertados y privados- pueden implementar las fases que crean pertinentes para el
proceso de contrataciéon. En el caso de los centros publicos, a pesar de que las CCAA
tienen atribuidas las competencias en materia de politica docente, estas deberan respetar las
bases del régimen estatutario de los funcionarios publicos docentes que el Gobierno
desarrolle en aquellos aspectos basicos que sean necesarios para garantizar el marco comun
basico de la funcién publica docente (Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion
(LOE)). Segun la misma ley, el sistema de ingreso a la funcion publica docente se realiza a
través del proceso “concurso-oposiciéon” convocado por las respectivas Administraciones

educativas.
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Este proceso consta de tres fases: concurso, oposicion y la fase de practicas. En la fase
concurso se valora la formaciéon académica y la experiencia docente previa, entre otros
méritos. En la fase oposicion se tienen en cuenta los conocimientos especificos de la
especialidad, la aptitud pedagdgica y el dominio de las técnicas para el desempefio docente.
Por dltimo, la fase de practicas se realiza una vez se ha sido seleccionado, habiendo
superado las dos primeras fases, en ese momento el candidato es funcionario en practicas y,

si aprueba la fase de practicas, es nombrado funcionario de carrera.

A continuacion se analiza la entrada a la profesion en las cuatro comunidades auténomas
que pertenecen las universidades seleccionadas. Para ello se tendran en cuenta las siguientes
variables: acceso a la funcién publica, sistema de tutoria y periodo de acompanamiento para

los docentes noveles.

Acceso a la funcion publica

Se entiende por acceso a la funciéon publica el acceso al cuerpo de maestros (ISCED 1) y al
cuerpo de profesores (ISCED 2y 3) en el sector publico. En el analisis de la variable no se

ha hecho distincion entre estas dos categorias, ya que no hay diferencia entre ellas.

A grandes rasgos, las cuatro comunidades tienen un sistema semejante para el acceso a la
funcién docente; se puede acceder a través del concurso-oposicion o mediante la bolsa de
interinos. En el caso de Baleares, para acceder a la bolsa de interinos se requiere de un
proceso previo de tutorizacion, donde los aspirantes deben ocupar una plaza temporal
durante treinta dias o mas y a la finalizacién de este periodo se realiza una evaluaciéon. En
Cataluna, el funcionario interino o sustituto novel, en su primera incorporacion a un centro
educativo con una duracién como minima de un mes, debe superar un periodo de prueba
inicial (maximo de cuatro meses de docencia) para acreditar su idoneidad en el ejercicio

docente. A la finalizacion del periodo el docente debe ser evaluado por el centro educativo.

En Cataluna y Madrid existe otra opciéon de acceso a la funcién publica fuera del sistema
convencional que se realiza a través de entes privados. Estos organismos colaboran con las
universidades y seleccionan a graduados de otras disciplinas altamente cualificados que
quieren cursar el master de Formacién de Profesorado. Una de las empresas es Empieza
por Educar (EXE) que ofrece a los candidatos elegidos una residencia de dos afios en un
centro publico de alta complejidad y una formacién adicional, que se realizaran

paralelamente con el master. La formacion inicial de EXE se caracteriza por tener un fuerte
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componente practico, ya que la formacién se realiza a partir de la practica. El programa
formativo se inicia en un campus de verano previo al primer afo, donde los elegidos
ejercen docencia por la mafiana y reciben docencia por la tarde. Durante los dos siguientes
cursos académicos los estudiantes elegidos disponen de los tutores de la universidad y los
del programa ExE, que los observaran, evaluaran y apoyaran. ExE es una franquicia de

TfA, ya estudiada en el caso de Dinamarca.

Tutorizacion

Se entiende por tutorizacién el apoyo y seguimiento que realiza el docente de centro al
funcionario en practicas tras haber aprobado la fase de concurso-oposicion. En esta

variable también se analiza el perfil y las tareas del tutor.

Todas las CCAA analizadas disponen de sistema de tutorizacion en la fase de practicas del
concurso-oposicion y en todas ellas se requiere que el tutor sea funcionario de carrera y
esté habilitado en la misma especialidad del aspirante. También hay una similitud en las
tareas que el tutor lleva a cabo; estas se dividen en facilitar recursos y estrategias al
funcionario en practicas para la gestion del aula y para la organizacion, gestion y
funcionamiento del centro. Asimismo, en las regulaciones de Catalufa, Comunidad
Valenciana y Madrid se menciona la asistencia obligatoria por parte del tutor a las clases

impartidas por el funcionario en practicas.

Como indica Alvarez-Lopez et al. (2019), esta fase de practicas podria considerarse como el
: 4 113 ’ : 7 :
momento de induccién “puro”, pero no deja de ser una fase comun para cualquier
funcionario publico y, segin la normativa, no garantiza la realizaciéon de actividades de
formacion, ademas de no tener en cuenta la presencia de mentor. Es por ello que es dificil

considerar, en rigor, esta periodo como un programa de induccion.

Programa de acompainamiento

El programa de acompafiamiento hace referencia al proceso de gufa que los docentes
noveles reciben a la entrada a la profesiéon docente, tanto en el cuerpo de maestros como

en el de profesores.

Baleares y Catalufia son las unicas comunidades analizadas que llevan a cabo un programa
de acompafiamiento a docentes noveles. En el caso de Baleares, el primer curso de ejercicio

docente en centros publicos se lleva a cabo bajo la tutorfa de docentes experimentados.
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Este proceso de tutorizaciéon pretende que los funcionarios interinos que ain no han sido
tutorizados se inicien en la tarea docente con apoyo de tipo formativo y corrector por parte
del centro. Esta tutorfa consiste en llevar a cabo actividades de insercién en el lugar de
trabajo mediante el ejercicio de la funcién docente tutelada (Consejerfa de Educacion,
resolucion de la directora general de Personal Docente, 2021). La normativa menciona al
director del centro y el inspector educativo correspondiente como figuras esenciales
ademas del docente tutor del funcionario interino en formacién. Al director de centro se le
atribuye la direccion pedagogica del centro y la jefatura del personal adscrito, mientras que
al inspector se le atribuyen las tareas de supervisar la practica docente, participar en la
evaluacion del profesorado y velar para que en el centro educativo se cumpla la normativa

vigente que afecta al sistema educativo, entre otras atribuciones (ibid.).

En cuanto a Catalufia, a principios de 2019, se modificé la normativa implementando una
fase de tutorfa en el curso de iniciacién, ademas de la fase formativa que ya inclufa. Esta
normativa ha ido sufriendo cambios hasta que se publicé su resolucién definitiva
(Departament d’Educacié, EDU/2637/2020) el 23 de octubre de 2020. La resolucién
detalla que en el caso de haber obtenido un nombramiento de interino o substitucién para
todo un curso escolar en el mismo centro educativo, el personal docente debe de realizar
un curso de iniciaciéon que incluye una fase formativa (30 horas) y una fase de tutorfa. Esta
ultima debe estar planificada y debe formar parte de los protocolos o planes de acogida de
cada centro. La persona que tutoriza debe ser un docente con experiencia, elegido por el
director de centro. En el caso de institutos, la tutorfa correspondera preferentemente al jefe
o jefa del departamento al que esté asignado el personal docente, siempre que pertenezca al
mismo cuerpo o a un cuerpo de grupo superior. En el nombramiento el director debe
asegurarse que el docente elegido como tutor tenga las competencias profesionales
necesarias para lograr los objetivos del curso de iniciaciéon. Dicha labor (la del tutor) es
reconocida mediante un certificado emitido por la direcciéon general competente del
Departament d’Educacié. Esta fase, que se realiza de septiembre a abril, debe facilitar la
adquisicion de las competencias profesionales necesarias para una buena integraciéon en el
proyecto educativo del centro y debe orientar para una adecuada gestion del aula y de las
relaciones con los profesionales del centro, las familias y los agentes del entorno educativo
(Departament d’Educacié, EDU/2637/2020, 23 de octubre). Una vez finalizada la fase de
tutorfa es evaluada por una comisiéon constituida por un inspector, que la preside, un

director y los tutores. Los miembros de la comision evaluadora deben elaborar informes de
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valoracién sobre el ejercicio de la tarea docente llevada a cabo por el personal docente
evaluado, de acuerdo con los siguientes criterios: a) planificacion del actividad docente, b)
intervencion didactica, c) evaluacién del alumnado, d) gestion del aula y e) participacién en
la aplicacion del proyecto educativo del centro. La evaluacién debe realizarse a partir del
analisis documental recogido durante esos meses (programaciones y unidades didacticas, el
registro de seguimiento del alumnado por parte del docente interino o substituto, entre
otros), una entrevista con la persona evaluada, observaciones de aula y de otras actuaciones
profesionales en el caso de haberlas. El docente evaluado debe participar en el proceso de
evaluacion aportando su opinion en un informe y evidencias en relacién con los criterios de
evaluacion establecidos, asi como su valoracién sobre las dificultades encontradas y los
apoyos recibidos en el desarrollo de su actividad. La comisiéon determina si la evaluacion es
positiva o no positiva. En el caso de no ser positiva, el director o directora del centro debe
proponer al director/a de los servicios tetritoriales la incoacién de un expediente
administrativo contradictorio y no disciplinario y debe informarse al docente evaluado de
cuya valoracién no positiva se deduce una notoria falta de capacidad para ocupar el puesto

de trabajo docente.

Cabe mencionar que en el transcurso de la elaboracion de este apartado, la CCAA de Madrid anuncid la
implementacion de un programa de induccion para docentes en centros priblicos y privados desde el curso

académico 2022/ 2023.

En direccion contraria

Durante los ultimos afios se ha ido gestando un discurso con el deseo de crear un modelo
de acompafiamiento y continuidad en el proceso formativo y teniendo como principal
objetivo la reducciéon del lapso entre la formacion inicial y la realidad en el aula. Sin

embargo, en la actualidad se aplican medidas que impiden ir hacia ese modelo.

Una de las medidas es el acceso a la profesién docente sin tener la titulacién requerida
finalizada. La escasez de docentes en educacion secundaria y la divisiéon de grupos por la
pandemia del Covid19 provoca el acceso directo de graduados sin formacion pedagogica
como docentes del sistema en calidad de interinos. La aplicacion de este real decreto (Real
Decreto-ley 31/2020, por el que se adoptan medidas urgentes en el ambito de la educacion
no universitaria) da autonomia a las comunidades autbnomas para aplicar esta normativa en

funcién de sus necesidades de contratacién. En el caso de Galicia, con el fin de garantizar
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el mantenimiento de la calidad de la ensefianza, se impartira una formaciéon de corta
duracion a los docentes sin el master. Por otro lado, Catalufia, que no es la primera vez que
aplica esta medida, solicita a los sustitutos contratados a comprometerse a realizar el master

en un periodo maximo de tres cursos.

Asi, pues, vamos hacia la direcciéon opuesta a la deseada. La inexistencia de programas de
acompafiamiento para los docentes noveles y la aplicaciéon de medidas que suprimen la
formacion pedagdgica hace que el sistema se aleje del objetivo de la continuidad entre las
diferentes fases del desarrollo profesional docente y, por ende, de la reduccion del reality

shock, que origina el numero de abandonos en la profesion, especialmente en secundaria.

3.2.4. Resumen

El elemento mas caracteristico y que resume el analisis nacional es la convergencia entre

territorios.

Convergencia nacional. A pesar de la descentralizaciéon en materia educativa en el
contexto nacional, no se divisan grandes diferencias entre comunidades auténomas. El
hecho de ser una profesion regulada, mediante una normativa en los programas formativos
de grado y master, deja a las universidades con un margen muy limitado. El establecimiento
de requisitos especificos en la entrada a la formacion inicial es uno de los ambitos donde las
universidades tienen mas autonomia y es aqui donde se encuentran mas diferencias: la UB y
la UIB optan por una PAP de 3 pruebas y 2 fases, respectivamente, mientras que la UAM
establece una nota minima y la UV no afiade ningin requisito. Lo mismo sucede con los
aspectos regulados por las autonomias. El establecimiento de concurso-oposicién como
sistema de acceso a los cuerpos docentes para todo el territorio espafiol hace que
practicamente no haya diferencias entre territorios. A pesar de que las autonomias podrian
introducir mecanismos dentro del proceso (concurso-oposicion), especialmente en la fase
de pricticas, no se da el caso. Unicamente Baleares y Catalufia implementan un
acompafiamiento al novel durante los primeros meses del ejercicio docente. No obstante,
habria que ver, en ambos casos, hasta qué punto se lleva a la practica la normativa y si se
cumple realmente con los requisitos de un acompafiamiento a docentes noveles:
acompafiamiento planificado, mentor asignado, proceso formativo contextualizado, entre
otros. Y, aunque existe una tutorizacion en la fase de practicas del proceso de oposiciones,
esta no cumple con los requisitos de un acompanamiento anteriormente mencionados.

Ademas, esta tutorizacion puede realizarse cuando los docentes llevan afios ejerciendo en el
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sistema educativo en calidad de interinos (Alvarez-Lopez et al., 2019), por lo que no se
podria considerar programa de induccién o acompafiamiento a docentes noveles en la

entrada de la profesiéon docente.

En cuanto al curriculum, a simple vista no se observan grandes diferencias entre
universidades, esto puede explicarse por las directrices que marca la normativa. Aunque en
el caso del grado, si se observa mas en profundidad, se puede apreciar diferencias en cuanto
a la carga de créditos vy, por lo tanto, a la importancia que tienen las materias para cada
universidad. No sucede lo mismo con el master, donde el margen de maniobra es infimo y

aun bajando el analisis a las materias, no hay practicamente diferencias.

3.3. Yuxtaposicion comparativa y resumen de los estudios de casos

Esta tercera parte resume y destaca los elementos mas relevantes analizados en la seccién
anterior. En primer lugar, se presenta un apartado con los rasgos o fenémenos destacables
de cada pais, donde destaca el exigente proceso de seleccién para acceder a la formacion
inicial en Finlandia asi como la participacion e igualdad que caracteriza al sistema, la
continuidad entre las etapas formativas de Alemania y la diferencia entre Ldnder, la
presencia de entes privados en la formacién de docentes en Dinamarca y la
implementacion de pruebas para acceder a los estudios de Educacion Infantil y Educacion
Primaria, as{ como el planteamiento de un periodo de induccién en Espana. El segundo
apartado expone las tendencias comunes entre los cuatro paises, las cuales se centran en la
investigaciéon como elemento clave, los cambios a partir de las necesidades, el incremento
de control en los resultados y la reduccién de autonomia como consecuencia del aumento
de control. Por ultimo, el bloque finaliza con un apartado que pone de relieve los
elementos que hacen posible la continuidad entre la formacién inicial y la entrada a la

profesiéon docente.

3.3.1. Rasgos o fendmenos destacables de cada pais
Finlandia

Exigente proceso de seleccion. Se deberia destacar también el exhaustivo y exigente
proceso de seleccion. No solo basta un perfecto programa formativo, sino también tiene
que tenerse en cuenta las caracteristicas, conocimientos, competencias de los aspirantes a

los estudios que postulan para la docencia. La calidad del docente marca la diferencia, el
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cual explica un 30% del éxito académico (Hattie, 2003 citado por Prats, 2016), lo que
explica en gran medida la calidad del sistema. De hecho, el informe McKinsey (Barber y

Mourshed, 2007) afirmaba que el techo de un sistema reside en la calidad de sus docentes.

El poder seleccionar los docentes, incluso antes de iniciar los estudios, asegura al sistema
que los aspirantes a docentes tienen las propiedades individuales que permiten desarrollar la
labor docente. Finlandia, con las diferentes fases y pruebas (examen nacional y prueba
especifica de cada universidad) filtra a los futuros docentes que demuestran tener capacidad
educativa y sensibilidad social, as{ como capacidad de comunicacién y empatfa. Esto
asegura una gran competencia para la capacidad de conexién con los alumnos y disminuye

el riesgo de seleccionar personas con problemas emocionales y mentales (Melgarejo, 2013)

Participacion e igualdad. El tener a todas las partes implicadas da la oportunidad de
obtener informacién y una visiéon global desde diferentes épticas que permite conocer la
situacion real y las necesidades de la misma. Esto no serfa posible si no se considerara a
todos los participantes igual de importantes. Mediante este principio de igualdad el sistema
potencia la cooperacién y el trabajo entre los diferentes agentes educativos hacia un
objetivo comuin. Asimismo, el tenerlos en cuenta en los procesos de cambio y hacerles
participes en la toma de decisiones, hecho que se reforzé con la descentralizacién, mejora
la. moral y motivacién, aumenta la satisfaccion laboral y promueve el sentido de
responsabilidad y compromiso con la eficacia y mejora organizacional (Sarafidou &

Chatziioannidis, 2013).
Alemania

Continuidad en las etapas formativas. Uno de los objetivos que la formaciéon de
docentes debe tener en cuenta es la continuidad entre las diferentes etapas formativas. En
el caso de Alemania, aunque la universidad no participe en el servicio preparatorio
(Referendarial), hay un hilo conductor entre la universidad y el programa de inducciéon a
través de los estandares que la KIMK establecié. La universidad forma a partir de estos
estandares, de la misma manera que lo hace el servicio preparatorio, el cual esta organizado
por el Ministerio de Educacion y Cultura de cada Ldnder. Los estandares son la columna
vertebral del sistema y hacen referencia a los objetivos de educacién y formacién que debe

cumplir el personal docente.
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Diferencias entre Linder. En el transcurso de los ultimos afios, aunque se han ido
implementado reformas a nivel de nacion (creacién del EEES y la estandarizacion de las
pruebas PISA) con la idea de homogeneizar el sistema educativo, ha aumentado la
diversidad entre los estados alemanes. La idiosincrasia de cada Ldinder ha predominado
dejando en un segundo plano la uniformidad del pafs y dando prioridad a la importancia
del contexto. Esto puede responder mejor a las necesidades del territorio, pero a la vez,

dificulta la movilidad entre estados, especialmente la movilidad del personal docente.
Dinamarca

Entes privados en la formacion de docentes. Se ha demostrado que haciendo la entrada
a la profesién con mayor suavidad, evitando el contraste entre lo aprendido en la
universidad y lo que el docente se encuentra en realidad en el aula, disminuye el riesgo de
abandonar la profesiéon en los primeros afos. En el caso de Dinamarca donde las
competencias educativas estan repartidas entre el gobierno central y los gobiernos locales
(municipalidades), nadie se hace cargo de las competencias pertinentes a este
acompafiamiento. Las responsabilidades en la formacion de docentes estan repartidas entre
gobierno central, universidades y municipalidades. Las dos primeras se encargan de la
formacion inicial y una vez los estudiantes a docentes se convierten en docentes, son las
municipalidades quien se hace cargo de estos. Sin embargo, esta fase de acompafnamiento
que se situa entre la formacién inicial y la entrada a la profesién no hay responsabilidades
asignadas y los entes mas proximos a esta fase (universidades y municipalidades) no tienen
recursos para hacerse cargo (J. Christiansen, comunicacién personal, 15 de febrero de
2018). Con este escenario, aparece TF que, aunque no es exactamente lo que el sistema
necesita a largo plazo, se ajusta a lo que el sistema necesita en ese momento: una entidad
que subvenciona y ofrece una formacién a futuros docentes. El objetivo de TF se centra en
el acompafiamiento y formacién para reducir las desigualdades en las escuelas
desfavorecidas, que dista del acompafiar a los docentes para reducir el impacto en la
entrada a la profesion, pero aun asi, ofrece una formaciéon 7 sit# y un acompafiamiento a

los docentes en los ultimos afios de la formacién.
Espafia

Implementacion de pruebas de acceso y programas de acompafiamiento en algunas
CCAA. Aunque hay una regulacion, tanto en el ambito universitario como autonémico,

que fuerza la convergencia entre territorios, también hay cierta convergencia fuera del
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marco normativo. Es decir, en los aspectos donde hay autonomia para implementar
medidas, tanto las universidades como las CCAA, se tiende a it hacia la misma direccion.
Esto se puede ver, por un lado, en la entrada a la formacién inicial, donde cada vez mas
autonomias establecen requisitos especificos: la UB junto al resto de universidades
catalanas (publicas y privadas) empezaron en el curso 2014-2015 estableciendo una nota
minima que después fue substituida por la PAP; la UAM vy el resto de universidades
madrilefias, tanto publicas como privadas, también signaron un convenio en 2014 en el que
se establecia temporalmente una nota minima para el acceso a la formacién y la UIB,
estableciendo una PAP que incluye entrevista. Y, por otro lado, en los programas de
acompafiamiento al novel, como ha implementado Baleares en los ultimos afios y la
Comunidad de Madrid lo hara a partir del curso 2022-2023. Esta convergencia no se queda
unicamente en territorio nacional. La implementaciéon de filtros en la entrada a la
formacion inicial y una conexién mas estrecha entre etapas, especialmente entre la salida de
la formacion inicial y la entrada a la profesion docente, también se traslada a nivel
internacional, como se ha visto en el capitulo anterior. Sin embargo, no todas las medidas
implantadas en Espafa en los ultimos afios van hacia esa direccién, lo que provoca una

especie de fuerza contraria que hace que el sistema se estanque o, incluso, que retroceda.

3.3.2. Tendencias comunes
Investigacion como elemento clave

Musset ya apuntaba en el informe que realiz6 para la OCDE (Musset, 2010) que habia
ciertos paises que inclufan la investigacion como parte de la formacion inicial de los
docentes. Lo transmitia con cierto asombro, ya que sale de lo habitual, ella lo expresaba asi:
It is interesting to note that some countries choose to include in initial teacher education
curriculum of research skills (Australia, Denmark, Finland, Ireland, Israel, Norway and
Sweden), as well as conceptual foundations in the cognitive, behavioural and social sciences,
research-based knowledge of child development (Musset, 2010:15)
Y es que la investigacién proporciona una serie de competencias que son necesarias para el
desarrollo profesional del docente. I.a formacion inicial de Finlandia pretende desarrollar el
pensamiento basado en la investigacioén, con el objetivo de obtener un docente auténomo
que es capaz de pensar y actuar en base a una investigacién y justificar las decisiones
educativas utilizando argumentos racionales, formales y sistematicos (Westbury, Hansén,

Kansanen & Bjorkvist, 2005). Para poder desarrollar ese pensamiento basado en la
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investigacion, desde el inicio de la formacion, se establece una interaccién continua entre
investigacion y practica. En el caso de Alemania, la investigacion se intensifica en la fase de
induccién donde uno de los elementos evaluadores es el proyecto de investigaciéon que
relaciona la propia experiencia del estudiante con algunas de las asignaturas (teoria de la
educacion, la psicologia pedagogica o la didactica de una de las materias estudiadas). El
sistema danés incorpora la investigacién en el grado de Educacién Primaria a través de las
asignaturas metodolégicas y como elemento evaluador en las asignaturas regulares a través

de proyectos de investigacion.

Este enfoque donde los docentes se forman a partir de unos conocimientos de la docencia

basados en la investigacion, enfatizando las disciplinas pedagodgicas y centrado en la
& ) 808 y

autonomia del profesional, Musset (2010) lo categoriza en la clasificacién de modelos

formativos “profesionalizaciéon docente”. Esta figura se contrapone al docente “técnico”

que se centra en el aprendizaje de estrategias y técnicas necesarias para la practica docente,

clasificado como “modelos alternativos”.
Cambios provocados por las necesidades o por los resultados

Hay paises que modifican elementos de su sistema a partir de unas necesidades detectadas.
Sin embargo, hay otros que introducen cambios a partir de elementos externos y, en cierta
manera, fuerzan la implementacién de un cambio. En el primer caso, el pais detecta que
requiere un cambio y lo suscita por iniciativa propia, lo que se podria calificar como una
reaccion proactiva, por el contrario, en el segundo caso, al actuar a partir de un input
externo, adoptan una posiciéon mas reactiva. El comportamiento proactivo es un factor
determinante en la actualidad donde los cambios son constantes y, por tanto, las
necesidades cambian con la misma asiduidad. Ademas, el hecho de ser prospectivos

ayudara a anticiparse a las necesidades que estén por llegar.

La publicacion de los resultados de PISA, tanto en Alemania en el 2001 como en
Dinamarca unos afios mas tarde, provocaron cambios en el sistema educativo. Ambos
paises introdujeron nuevas medidas que, en cierta manera, aumentaban el control de los
resultados: en Alemania se introducen los estindares de aprendizaje, mientras que
Dinamarca implementaba los exdmenes estandarizados. Esto también ocurre en Noruega
donde hay un incremento del control en la “salida”, es decir, en los resultados de
aprendizaje de los estudiantes desde principios de siglo (Andersen & Helgoy, 2007),

situacion que podria extenderse a otros paises.
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El apostar por un sistema basado en resultados define también qué tipo de docentes
necesita el sistema. Un sistema que tiende a guiarse por factores externos y se centra en las
evidencias y en la consecuciéon de objetivos tiene la necesidad de formar docentes con un
perfil mas técnico que apliquen estrategias y técnicas para conseguir los objetivos
establecidos. Un perfil que coincide con el docente que se forma en los “modelos

alternativos” que describe Musset, y que clasifica a estos dentro de los “nuevos modelos”.
Mayor control en los resultados

Hay cierto distanciamiento en cuanto a la gestiéon de control entre Finlandia y los otros dos
sistemas internacionales, como se apuntaba en el punto anterior. Alemania y Dinamarca
tienen controlados los inputs y evalian los outputs, ademas el sistema danés incorpora la
evaluacion a los docentes. Por el contrario, en el sistema finlandés no hay practicamente
control y enfatiza el empoderamiento de los docentes y el desarrollo profesional. Este
enfoque se aleja de la recopilacion de datos y el uso de examenes estandarizados que tiende
a responsabilizar a los docentes del desempefio académico de sus estudiantes (Tarhan,
Karaman, Kemppinen & Aerila, 2019), por el contrario Finlandia elimina todo tipo de
inspecciones y examenes externos para que los docentes realmente puedan centrarse en el
nucleo de su profesion: ayudar a todos los estudiantes a aprender lo mejor que puedan

(Pollari et al., 2018).
Mayor control, menos autonomia

Los tres paises internacionales analizados han descentralizado las competencias educativas
hacia los gobiernos regionales y locales, pero el hecho de aplicar mecanismos de control en
los resultados en Alemania y Dinamarca, limita las decisiones y las centra en la consecucion
de los estandares o examenes implementados. La introduccién de estos mecanismos reduce
la autonomia real de los gobiernos regionales y locales, asi como la de los centros
educativos. Ademas, la cesion de autonomia podria llevar implicita la rendicién de cuentas,
lo que conlleva una carga de trabajo adicional. Asi, se acaba adoptando un sistema basado
en estandares, rendicién de cuentas y con una autonomia no-real, por lo que el docente no
dispone practicamente de libertad de decision. Finlandia muestra lo opuesto; un sistema
descentralizado sin mecanismos de control en los resultados o rendicion de cuentas. Una
coyuntura como esta es posible en un sistema donde prevalece la confianza entre los

diferentes agentes.
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Presencia de entes privados en el sistema de formacion de docentes

Desde la aparicion de TFA en la formacién inicial de docentes en Estados Unidos a
principios de los afios noventa, este movimiento se ha ido extendiendo hacia Europa como
en el caso de Espafia, Dinamarca o Alemania, incluso, hacia otros continentes. Se origina
con el objetivo de cubrir las necesidades educativas de los mas desfavorecidos y atraen a
candidatos de alto nivel con estudios de grado previos para ser los candidatos de este

programa.

El programa de TFA, durante dos afios, ofrece acompafiamiento y una posiciéon de docente
remunerada a los graduados mientras estan cursando la formacion para ser docentes.
Previo al inicio del primer afo, los seleccionados participan en un campus de verano
durante seis semanas, donde las primeras cuatro reciben talleres de formacién y las dos
ultimas también asisten nifios y nifas. Durante estos dos afios, los seleccionados trabajan
en un centro educativo bajo la atencién de un mentor con el que se rednen
aproximadamente doce veces, ocho el primer afio y cuatro el segundo. Ademas, durante el
curso académico, el programa organiza talleres donde trabajan sobre cémo esta

funcionando la clase y como pueden mejorar los objetivos que se marcaron al principio.

Este sistema, a la vez, establece una via alternativa de acceso a la funcion docente y desde el
sector publico se teme que se de una imagen erréonea donde una formaciéon de corta

duracién prepare para ser un docente competente.

En todo este proceso la formacién que reciben los futuros docentes se centra en cuestiones
metodologicas (técnicas de inicio de una clase, motivacion al alumnado, etc.) relacionales
(trabajo cooperativo, reforzar y mejorar la relacion con los alumnos, etc.) y de
conocimiento personal (mindset, miedos, retos, etc.). También aprenden a hacer analisis
DAFO para analizar y conocer mejor la situacion en la que se encuentra. El mentor utiliza

observacion mediante videos y encuesta al alumnado para dar feedback al futuro docente.
Continuidad durante el periodo de formacion

Como hemos visto en el andlisis de los paises internacionales y en el caso espafol no hay
una Unica institucién que sea responsable de las diferentes etapas que forman el proceso
formativo y profesional del docente, sino que hay varias instituciones que participan y cada
una es responsable en una etapa. Al no haber una conexién entre las diferentes

instituciones se generan los gaps entre las etapas.
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Veenman (1984) definié el gap entre la formacién inicial y la practica real, lamado reality
shock (gap 2), pero también se puede detectar un gap entre la formacioén inicial y la entrada a

la profesion docente (gap 1).

Figura 20. Continuidad entre etapas

Acceso ala
funcién
docente

Formacién
inicial

Fuente: Elaboracion propia

Estos tres momentos (formacién inicial, entrada a la profesion y realidad en el aula) son
claves para el desarrollo profesional del docente y debe existir una vinculacién entre ellos.
Esta se puede generar a través de elementos que unan las diferentes instituciones y, por

ende, las diferentes etapas.

En el gap 1 hay una desconexién entre las instituciones de educacién superior y los
gobiernos regionales o locales, donde las primeras forman a los docentes mientras que los
segundos son quienes les contratan. La brecha en este caso se produce por la diferencia
entre lo que los futuros docentes aprenden y lo que se les pide a la hora de ser contratados.
Sin embargo, en el gap 2 hay una desvinculacién entre la formacién inicial, gestionada por
las instituciones de educacion superior, y los centros educativos donde se sitda el aula. Esta

brecha se genera por la desconexion entre teoria y practica.

Para reducir, e incluso eliminar, ambos gaps, es necesario la aplicacion de diferentes

elementos:

- Alianza y colaboraciéon entre los agentes que participan. Desde el acceso a la
formacion inicial hasta la entrada a la profesion docente, debe existir una vinculaciéon y
una coherencia entre todas las fases del sistema. Cada agente responsable en cada fase
debe realizar su funcién pero teniendo como vinculo entre todos los agentes un

objetivo comun. En este transcurso es necesario que los diferentes agentes y
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participantes trabajen de manera colaborativa y mantengan una comunicacion fluida
(Martinez, 2021), poniendo especial atencién en las transiciones entre etapas, para
evitar esas diferencias entre etapas y mantener la continuidad del proceso.

- Investigacion. Con los cambios que la sociedad ha experimentando en las dltimas
décadas, la complejidad de la accién en la practica es todavia mayor. En este nuevo
escenario es necesario dotar de herramientas a los futuros docentes para que pueda
resolver las situaciones que se le presentan aplicando el conocimiento adecuado.
Asimismo, como se ha mencionado, la investigacion es un elemento clave que propicia
la conexion entre la teorfa y la practica. Ademas de ofrecer ciertas competencias a los
futuros docentes, la investigaciéon puede vincular las teorfas aprendidas en las
instituciones de educacién superior con las situaciones que se viven en el aula. De
hecho, la aplicaciéon de la investigacion puede verificar si las teorfas del pasado estan
actualmente vigentes o establecer nuevas.

- La investigacion fuerza la presencia de la universidad. La universidad (o institucion
de educacion superior) debe estar presente realizando una de sus principales funciones
como es la creacién de conocimiento, es decir, la universidad “investiga y ensefia a
ello” (Ortega y Gasset, 2007; v.0:1930). No obstante, la investigacién no es la unica
funcion, la universidad también debe formar a profesionales que estén preparados para
el desempefio docente y para dar respuesta a las necesidades de la sociedad, que cada
vez permutan con mayor frecuencia. Muchas investigaciones han senalado la reflexion
de la practica como elemento ineludible para mejorar la practica docente y como
instrumento para el cambio y la innovaciéon (Torres et al., 2020). Para ello, la
universidad debe transmitir la importancia de formarse durante su trayectoria
profesional y, especialmente, el cuestionarse la praxis a través de la reflexiéon para

mejorar cada dia como docente.

Si analizamos estos tres elementos necesarios para la continuidad en el proceso formativo,
en los paises analizados vemos que los sistemas internacionales tienen muy presente la
investigacion, pero no tanto la colaboracion entre los diferentes agentes y la presencia de la
universidad en las diferentes fases del proceso formativo. En el caso espafiol no se tiene en

cuenta ninguno de los elementos.

En relacién al primer elemento, los tres modelos internacionales han introducido la

investigacion como elemento conector entre teoria y practica a través de proyectos de
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investigacion. Alemania lo incorpora en el periodo de induccién, mientras los paises
nérdicos lo sittan en la formacién inicial. En el caso de Finlandia, ademas, creen necesario
la investigaciéon para desarrollar ciertas competencias que los futuros docentes deben

adquirir.

En cuanto a la presencia de la universidad, o instituciéon de educacién superior en su
defecto, en los cuatro casos la instituciéon esta presente en la formacién inicial de los
docentes. Sin embargo, en ninguno de ellos la universidad esta presente en el periodo de
inducciéon. En el caso de Finlandia, la universidad esta presente unicamente a través de la
formacion que reciben los mentores que guian a los docentes en esta fase. Cabe destacar en
este pafs la fuerte presencia de la universidad en la formacién inicial junto con las escuelas
de formacion. Este trabajo conjunto entre la universidad y los centros de practicas crea ese

vinculo y conexion entre la teoria y la practica.

Por ultimo, respecto a la alianza y colaboracion entre los agentes que participan, ninguno
de los cuatro modelos mantiene la presencia de los diferentes agentes en todo el proceso
formativo. En el caso de Alemania hay un breve encuentro entre la universidad y la
institucion responsable del Referendariat mediante un curso que se realiza en la universidad.
Aun asi, en Alemania, como se ha mencionado, utilizan ese elemento conector que son los
estandares para tener cierta referencia de lo que debe aprender y demostrar el futuro
docente durante y al final de su periodo de formaciéon, lo que ayuda a disminuir la

diferencia entre la formacion inicial y la contratacion, es decir, el gap 1.
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BLOQUE 111

“Being a teacher can give you so many skills to

become a CEO, so CEOs should go to class to see how difficult teaching is”
(Quim Sabria, ex-alumno de EXE, s.f)
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CAPITULO 4. ANALISIS DE LAS PROPUESTAS DE INDUCCION

En los ultimos afios, la induccién aparece como la posible solucién a la reduccion del reality
shock; organismos supranacionales, expertos de la educacion e, incluso, agendas politicas
apuestan por la implementacion de esta nueva etapa educativa. No obstante, hay que tener
en cuenta la escasa evidencia que hay por el momento sobre el tema y la multitud de

factores que intervienen en la aplicaciéon de un programa de induccién.

Este primer capitulo analiza las propuestas de induccion que se han realizado en nuestro
pais desde el 2011 hasta la actualidad. Previo al analisis de las propuestas, se ha creido

conveniente realizar un apartado introductorio sobre la induccion y la situacion politica.

4.1. La induccion y el contexto politico

Hay cierto consenso, a grandes rasgos, en que la inducciéon es un apoyo estructurado que
durante varios meses recibe un docente al inicio de su carrera y que tiene la intencién de
apoyar al docente novel en un momento relevante en su carrera y asegurar las
competencias necesarias para ofrecer una educaciéon de calidad (European Commission,
2010), pero si se ahonda en las caracteristicas del tipo de apoyo, ya no hay tanta
convergencia. El no saber de qué se estd hablando cuando se menciona “induccién”,

genera cierta incertidumbre entre los profesionales como veremos mas adelante.

Este concepto aparece en 1950 a nivel internacional, pero no es hasta los afios 1980-1990
donde la inducciéon docente recibe atencion de los expertos y de investigacion. Durante la
década de los noventa comienzan a establecerse los primeros modelos de induccién; en
1990 en EE.UU. cerca del 40% de los docentes noveles contaban con el apoyo de
programas de inducciéon formal y 10 aflos més tarde esta cifra se incrementd al 80%
(Kessels, 2010). En el Estado espafiol, se empez6 a hablar de los programas de induccién
en los anos 80. En 1984, el Grupo XV, comisiéon encargada de asesorar la reforma de la
formacion del profesorado con el ministro José Marfa Maravall, hizo hincapié¢ en la
necesidad de un periodo de practicas de iniciacién profesional que nunca se puso en
practica (Rodriguez Martinez, 2016). En ese momento, José Gimeno Sacristan, uno de los
coordinadores de la comisiéon definié la formacién del profesorado como "una de las
piedras angulares imprescindibles” de los procesos de innovaciéon educativa, Gimeno

(1982: 177, citado por Marcelo-Garcia, 1988: 1).
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Sin embargo, la induccién no entra en la agenda europea hasta el 2007 como reclamo de
una mejora en la formacién de los docentes. Se reafirma en el 2008 en la agenda del
Parlamento Europeo y vuelve a aparecer en 2015 en la revision de los objetivos de Europa
2020, pero esta vez conjuntamente con la preocupacion del escaso nimero de docentes.
Esta preocupacion de los Estados miembros sobre la falta de profesionales de la educacion
provoca la realizacion del estudio Policy Measures to improve the Attractiveness para mejorar el
atractivo de la profesion docente en Europa dentro del marco de Educaciéon y formacion
2020. El estudio, que tiene como objetivo identificar los factores que influencian en el
atractivo de la profesién docente, concluye que el apoyo al inicio de la carrera es
indispensable para reducir el nombre de docentes que abandonan la profesiéon y que los
programas de apoyo bien disefiados e implementados se perciben como una mejora del
atractivo a la profesion. Ademas, permiten que los docentes cualificados se sientan
acompafiados durante la compleja realidad de los primeros afnos de la profesiéon (European

Commission, 2014).

A pesar de la falta de evidencia solida y definitiva del impacto de las iniciativas de
induccién, ha habido una creciente investigaciéon que identifica y reporta algunas buenas
practicas y beneficios (OECD, 2019b). Por ejemplo, puede reducir el aislamiento de los
docentes noveles y también aumentar su confianza y la autoestima (OECD, 2019b), la
mejora de las competencias profesionales que repercute en la calidad de educacién, el
aumento de la tasa de satisfaccion laboral, la creacién de un ambiente positivo de apoyo y
la adopcién de una nueva cultura escolar (Langdon et al,, 2014). De manera indirecta,
gracias a los beneficios mencionados, también se sefiala la mejora de los logros del

alumnado de dichos docentes (Adhikari, 2016).

4.1.1. Tipologia

Los programas de inducciéon pueden tomar diferentes formas y aplicarse en diferentes
momentos, dependiendo del objetivo y la intencién de implementaciéon del programa.
Segun el momento de implementacion de la induccion, se detectan tres tipos de programas

(European Commission, 2010):

A) Un primer grupo son los programas de induccién que se dirigen a los docentes
noveles que han finalizado la formacién inicial, han obtenido la titulacion

correspondiente y también la correspondiente acreditacion o licencia para ensefiar.
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Figura 21. Implementacion del programa de induccién una vez finalizada la formacion
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B) Un segundo grupo son aquellos programas que estan dirigidos a los nuevos

docentes que tienen la titulacion requerida, pero todavia no tienen una acreditacién

o licencia para ensefiar. Esta sera obtenida una vez se complete el programa de

induccion, que puede acabar con una evaluacién formal de las habilidades docentes.

En este caso, los docentes noveles se consideran candidatos o docentes en

practicas.

Figura 22. Implementacion del programa de induccién una vez finalizada la formacién

inicial pero sin la obtencion de la acreditacion para ensefiar
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C) Por ultimo, el tercer grupo se dirige a los docentes que todavia no estan cualificados

y no tienen una acreditaciéon o licencia para ensefar. En estos casos, la division

entre la formacién inicial y el programa de induccién es mas borrosa.
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Figura 23. Implementacion del programa de induccion antes de finalizar la formacion
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Fuente: Elaboracién propia

En la ultima década muchos paises han ido implementando en sus sistemas de formacién
de docentes esta etapa que hace de puente entre la formacion inicial y la entrada a la

profesion.

4.1.2. Debates

La induccién conlleva diferentes debates que se podrian traducir en dicotomfas. Una
primera se da por la finalidad propia de la induccidn; si se utiliza como un proceso
formativo o como un proceso evaluativo. Esta dualidad puede estar relacionada con el
momento de implementacién del programa de induccioén y por el contenido del mismo. En
el caso de implementarse como parte final de la formacién inicial o como segunda fase de
la formacién inicial (modelo C) se podria utilizar como un proceso formativo. Si, por el
contrario, se establece justo en la entrada de la profesién docente, donde el candidato ha
finalizado su formacién y es docente pero necesita la acreditacion para ejercer (modelo B),
puede utilizarse y verse como un proceso evaluativo para acreditar a este su capacitacion
como profesional. Y, si por ultimo, el programa de induccién se ubica una vez el docente
ya estd acreditado y ejerciendo como docente (modelo A), el programa tendra la finalidad
de formar, dandole las herramientas y el acompafamiento necesario en esa etapa
profesional. Ademas de cuando se realice el programa de induccién, el contenido del
programa también puede afectar a decantar la balanza dependiendo de si hay elementos de
contenido formativo o mas bien se rige por un modelo de evaluaciéon detallado y
exhaustivo. A pesar de esta diferenciacion, también hay programas que pueden disefarse

para formar y evaluar al mismo tiempo.

Un segundo debate es la dicotomia “universidad-escuela” que reporta a la pregunta: ¢quién

debe liderar el acompanamiento en el programa de induccién? Esta dualidad también esta
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relacionada con el momento de implementar el programa de induccién. Si este se realiza en
la fase final de la formacion inicial (modelo C), la universidad debe ser el principal actor
aunque vaya acompafiada del centro escolar. En el caso que la induccién se implemente en
la entrada a la profesion (modelo B) o una vez el docente ya esta dentro de la profesion
(modelo A), se podria entender que deberfa ser el centro educativo y, por lo tanto, las
Consejerfas de Educacion, quienes fueran los maximos responsables del acompafiamiento.
No obstante, como en el anterior debate, siempre pueden cooperar y trabajar juntos en esta

fase.

4.1.3. Iniciativas en marcha

Actualmente en nuestro pafs no hay ningun programa de induccién implementado a nivel
estatal ni a nivel regional (CCAA), a excepciéon de casos individuales que funcionan a nivel
de centro (escuelas concertadas) o de iniciativas privadas como Empieza por Educar
(ExE). Sin embargo, en el periodo de elaboracién de este bloque de la tesis se han
publicado comunicados por parte de la presidenta de la Comunidad de Madrid, Isabel Diaz
Ayuso, que tiene la intenciéon de implementar un programa de induccién para el proximo
curso 2022/23, titulado “Plan de Capacitacion Integral Docente”. La presidenta ha
adelantado que este plan se compone, por un lado de herramientas pedagdgicas como
cursos de formacioén y, por el otro, de la supervision de las practicas de los futuros
maestros por parte de un tutor (Comunidad de Madrid, 5 de octubre de 2021). Catalufia,
por su parte, también esta elaborando un programa de acompafiamiento a docentes noveles
llamado “Programa de Residencia inicial docente de Catalufia”. El programa esta pensando
en implementarse en tres fases; una primera del curso 2022/23 hasta el 2023/24 como
prueba piloto, una segunda del curso 2025/26 hasta que se ejecute el cambio de normativa
abierta a todos los docentes de la bolsa que quieran y, una ultima fase, a partir del curso

2031/32 que sera necesario cursar para ser docente.

Aparte de estas iniciativas que estan en proceso, se han presentado varias propuestas de
programas de induccion a nivel nacional por diferentes autores y organizaciones, las cuales

seran analizadas en este capitulo.

A continuacién, se presentan dos apartados, un primero con la descripcion de las
propuestas de programas de induccidén que se han presentado en Espafia en el dltimo
decenio y un segundo con la comparaciéon de las propuestas y el analisis correspondiente.

El capitulo finaliza con los puntos clave de las propuestas.
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4.2. Propuestas de induccion

La gran mayorfa de las propuestas realizadas para ser implementadas en el sistema
educativo de Espafia nacen para poner a debate la formacién de docentes y poner freno al
retroceso que la formaciéon de docentes esta experimentando durante los dltimos afios. La

seleccion de las propuestas a analizar se han centrando en siete:

Nasarre y Lopez Rupérez (2011)

Marina, Pellicer & Manso (2015)

Lopez Rupérez (2015)

Foro de Sevilla (2017)

Conferencia Nacional de Decanos/as (2017)
Valle y Manso (2018)

Marchest y Pérez (2018)

4.2.1. Nasarrey Lopez Rupérez. El “MIR educativo”

Eugenio Nasarre y Lopez Rupérez presentaron una propuesta de MIR educativo en 2011.
En ella se especificaba que el modelo debia de ser una tarea nacional con la implicacién de
todos: poderes publicos, mundo universitario, entidades educativas, agentes sociales y
sociedad espafiola (Nasarre y Lopez Rupérez, 2011). Asimismo, el modelo se desarrollaba
en dos fases: una primera de formacion inicial que constaba en la realizaciéon de un master
(tedrico-practico) de un afio, y una segunda fase compuesta por el ejercicio docente en un
centro educativo bajo la supervision de un docente tutor durante dos afios. El master se
impartirfa por Centros Superiores de Formaciéon del Profesorado vinculados a la
universidad y debia ser aprobado para acceder a la segunda fase. Los Centros Superiores
pertenecerfan a una red nacional y cumplirfan los requisitos establecidos por las

comunidades auténomas y el estado.

Para acceder al modelo se debia de realizar una prueba nacional sujeta a las plazas que el
sistema necesitase. Esta estarfa gestionada por las administraciones educativas pero con

criterios de baremacion idénticos para todas las comunidades auténomas.

Al concluir el master se obtendria una nota global que permitirfa acceder a la segunda fase

y, por lo tanto, a la asignaciéon de centro que se realizarfa en funcién de la calificacion
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obtenida. En esta segunda fase, los docentes estarfan en calidad de docentes en practicas y
recibirfan una remuneraciéon por su trabajo, el cual estarfa bajo supervision, seguimiento y

evaluacion. Al finalizar esta fase se obtendria un diploma de aptitud.

Para acceder a la funciéon publica, los docentes deberfan realizar una evaluacién final que
corroborarfa la adquisicion de las competencias y capacidades para ejercer la tarea docente.
Tras la superacion, los docentes serfan funcionarios y tendrfan el derecho a participar en el
concurso de adjudicacién de plaza. En el caso de los centros privados, estos seleccionarian
al personal docente siempre y cuando hayan obtenido el diploma acreditativo de aptitud

docente al finalizar la segunda fase.

Aunque, unos afios mas tarde, Lopez Rupérez presentase una propuesta en solitario que no
se contradice con esta, se ha preferido separar la descripcion y las representaciones graficas

de cada una.

Figura 24. Itinerario del programa propuesto por Nasarre y Lopez Rupérez (2011)
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Fuente: Elaboracién propia a partir de la propuesta de Nasarre y Lépez Rupérez (2011)
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4.2.2. Marina, Pellicer y Manso. DEP, Docente en practicas

El modelo propuesto por Marina, Pellicer y Manso, que se publicé en 2015, nace a partir
de un encargo que solicité el Ministerio de Educacién liderado por el ministro Ifiigo
Méndez de Vigo. Esta propuesta incluye casi en su totalidad la propuesta hecha por

Nasarre y Lopez Rupérez (2011).

El documento titulado “Libro Blanco de la profesién docente y su entorno escolar” no
presenta tnicamente un modelo de induccién docente, sino que también hace hincapié en
otras cuestiones como la atraccion y seleccion de candidatos a los estudios de docente y

formacion inicial y permanente, proponiendo diferentes medidas en cada una de ellas.

El programa de induccién que proponen viene asociado a la idea de un MIR docente y
lleva por nombre DEP, Docente en practicas. El DEP tiene una duracién de tres afios y lo

definen como un periodo de formacién y habilitacién profesional.

Para poder acceder al DEP, previamente se debe cursar el grado de educacion infantil,
primaria o, en el caso del DEP de Educacién Secundaria, cualquiera de las especialidades
académicas. En este esquema también se incluye a la educacién de cero a tres afios en el

caso de ejercer tareas de direccion, control, planificacién y supervision en estos centros.

Las plazas de acceso al DEP vienen determinadas por numerus clausus para evitar la
excedencia de docentes formados. El acceso se efectia mediante un examen que
comprueba el nivel de conocimientos y competencias necesarias para la docencia. Al
realizar el examen se obtiene una nota que dara opcién a la eleccion del Centro Superior de
Formacién de Profesorado al que se quiera asistir para realizar el master. El master se
centra en las didacticas de las correspondientes materias y una vez aprobado se accede a la
segunda fase. Esta se basa en una estancia de practicas durante dos afios en Centros
docentes acreditados bajo la supervision de un mentor. En este periodo los alumnos seran
“docentes en practicas” y recibiran una retribucién econémica por su trabajo, que sera
evaluado. Una vez aprobado el DEP los alumnos son habilitados para ejercer la docencia
en el sistema publico, cuyo acceso sera el que determinen las Administraciones publicas

(Marina et al., 2015).

Los centros educativos para impartir formacién y los mentores que acompafian a los
docentes en formacién son seleccionados y evaluados por sus méritos. Estos ultimos seran

formados por los Centros Superiores de Formacion de Profesorado.
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En esta propuesta aparecen tres figuras como piezas clave en el desarrollo profesional
docente: el Consejo Pedagdgico del Estado, los Centros Superiores de Formacién del

Profesorado y los Centros educativos seleccionados.

El Consejo Pedagogico estarfa situado a nivel nacional y se encargaria de asesorar
sobre todo lo que concierne a la educaciéon no universitaria, as{ como disefiar los
programas de formacion inicial de los Centros Superiores de Formacion del
Profesora y asesorar sobre los de la formacion permanente. Este organismo estaria
compuesto de profesionales de la educacién procedentes tanto de la universidad
como de la educacién primaria o secundaria.

Los Centros Superiores de Formaciéon de Profesorado, ademas de la imparticion
del master, en todas sus variantes, también son responsables de la formacién para
directores e inspectores, la formacién de profesores tutores en los centros docentes
acreditados, la formaciéon continua del profesorado, orientadores, directores,
inspectores y el asesoramiento para proyectos de transformaciéon de Centros
educativos. Estos centros dependeran de las comunidades auténomas, que
trabajaran coordinadamente con el Consejo Pedagdgico del Estado.

Los Centros educativos seleccionados son los centros que se encargan de acoger a
los docentes en practicas y también seran centros donde se realicen experiencias de
innovacién e investigaciéon. Esto implica que los Centros dispondrian de mayor

autonomia.

La propuesta recomienda establecer colaboraciones asiduas entre universidades, escuelas y
entidades que se dedican a la investigacion educativa para fomentar la investigacién y la
calidad educativa. Asimismo promueve la movilidad de estudiantes a través de un sistema

de becas.
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Figura 25. Itinerario del programa propuesto por Marina, Pellicer y Manso (2015)
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Fuente: Elaboracion propia a partir de la propuesta de Marina, Pellicer y Manso (2015)

4.2.3. Lopez Rupérez. El “MIR educativo”

Lépez Rupérez (2015) pretende, con su propuesta, fortalecer la profesion docente con un
sistema de formacién y de acceso a la profesion semejante al MIR sanitario, de hecho,
nombrado “MIR educativo”. Los elementos claves de la propuesta son practicamente los

mismos que los aplicados en el ambito de la salud.

El autor inicia el texto con el concepto “profesion robusta” que se define como una
profesion colectiva que dispone de un cédigo ético y es reconocida como poseedora de
conocimiento experto derivado de la investigacion, formaciéon y entrenamiento a alto nivel

y de competencias apropiadas.

Con esta propuesta se pretende respetar el principio de igualdad al acceso a la profesion y
asegurar la calidad a través de medidas de control y evaluacion. La propuesta parte de los

siguientes cinco principios:
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La seleccion ha de preceder a la formacion profesionalizante. Este elemento es clave a la hora
de equilibrar las necesidades del sistema educativo y el nombre de titulados y no
tener un exceso de docentes en el sistema que puede afectar negativamente a la
calidad de la formacion. Ademas, el implementar una seleccion en el sistema de
acceso ademas de aumentar la calidad de los docentes, es un elemento que atrae a
los mejores candidatos para la profesion.

Ha de configurarse en enseiianzas de postgrado. 1Lopez Rupérez sefiala déficits si la
formacion es nivel de grado.

Ha de ser «cuniversaly, aplicindose a todos los aspirantes a maestros y profesores de secundaria, sea
cual fuere su posterior ambito piblico o privado de ejercicio profesional. Hasta ahora, y como se
ha mencionado anteriormente, hay diferentes vias de acceso a la profesiéon docente
en Espafia, con esta propuesta se eliminaria esa variedad y se adoptarfa un tnico
procedimiento.

Ha de poseer un cardcter nacional. El procedimiento de la seleccién y formacion debe
ser un sistema homologado para todo el pais, que asegure la calidad.

Ha de perseguir la excelencia.

Los elementos caracteristicos que propone Lopez Rupérez (2015) son los siguientes:

1.

Una seleccion previa y centralizada, que respete el principio de igualdad al acceso a
la profesion.

Unidades docentes. LLas unidades docentes seran los entornos educativos donde se
lleve a cabo la residencia y estaran acreditados por el Ministetio.

()rganos docentes. En la propuesta se plantean dos tipos de 6rganos docentes: el
de caracter colegiado y el de caracter individual. El primero, llamado Comisién de
docencia, se encargara de organizar la formacion, supervisar su aplicacion practica y
controlar el cumplimiento de los programas formativos de las correspondientes
especialidades. Esta comisién estard formada por los tutores docentes de los
residentes y su presidente, que serda responsable de la planificacién, organizacion,
gestién y supervision. Mientras que el segundo, es el tutor docente. Este debera ser
un profesional especialista en activo y acreditado con una formacién ad hoc. Sus
funciones se centraran en acompafar, orientar, aconsejar y supervisar al residente

durante el proceso formativo.
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4. Papel central de la evaluacién. La evaluacion asegurara que cada residente adquiera
las competencias profesionales necesarias para ser un docente de calidad. En el
periodo de residencia se llevaran a cabo tres modalidades de evaluacion: formativa,

anual y final.

El periodo residencial se dividiria en dos fases: una fase de formacion tedrica realizada por
tutores de formacién en los Institutos Superiores de Formacién del Profesorado (o
unidades equivalentes) donde se trabajarfa asignaturas de caricter académico, con
elementos derivados de la experiencia y de la reflexién sobre la practica (Lopez Rupérez,
2018); y una fase de formacion practica guiada también por un tutor de formacion en una

unidad docente.

Las responsabilidades competenciales en la organizacion del periodo residencial se
repartirfan entre el estado, administraciones educativas regionales y universidades, actuando
bajo los principios de excelencia formativa, cooperacion institucional y rendicién de

cuentas (2018: 11).

Figura 26. Itinerario del programa propuesto por Lopez Rupérez (2015 y 2018)
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Fuente: Elaboracion propia a partir de la propuesta de Lopez Rupérez (2015 y 2018)
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4.2.4. Foro de Sevilla. El profesorado, su formacion y el trabajo educativo

La propuesta elaborada por el Foro de Sevilla (2017) nace como reclamo de debate sobre la

cuestion de la formacion de los docentes.

La propuesta se inicia con la peticién de un diagnostico critico y riguroso como primer
paso para conocer la situacion real y poder dar respuesta a las necesidades que se
encuentren. Asimismo, parte del principio que los docentes son actores activos y
comprometidos que no se limitan a ejercer unicamente la docencia, sino que su funcién

también es politica y social.

Antes de acceder a la formacion inicial, los autores proponen una selecciéon que tenga en
cuenta, ademas del valor académico, los valores personales, las actitudes y la inclinacién a la
docencia. En cuanto a la formacion inicial, esta deberfa ser concurrente y estar compuesta
por una solida formacién pedagdgica y practica que ofrezca unos conocimientos y
habilidades para dar respuesta a la diversidad del alumnado. Una formacién que forme para
la inclusion, la igualdad y la sostenibilidad ambiental y que fomente el trabajo en equipo, la
innovacion y la actitud positiva y creativa. El curriculum también deberia incluir una
formacion humana e integral, conocimientos pedagdgicos, metodologias que desarrollen la
cooperacion, una preparacion en la estructura sustantiva y sintactica de las disciplinas que
se va a ejercer y que facilite una apertura a la investigaciéon en esas materias y unas practicas
que desarrolle las competencias relacionadas con la docencia. Estas se desarrollarfan en
escuelas innovadoras y bajo la supervision de un tutor con competencias en la formacién
practica y en la inducciéon profesional (Imbernén et al., 2017). En definitiva, con todo lo
incluido, la formacién inicial debe fomentar la investigacion asi como la reflexion y la

ctitica.

La propuesta no determina una duracion exacta a la formacién inicial, que podria ir desde
tres aflos a cinco incluyendo el master, asi como tampoco distingue entre docentes de
diferentes etapas. Sin embargo, sugiere un periodo de induccién profesional durante uno o
dos afios en centros seleccionados y acreditados. Esta induccién se centrarfa en una
formacion practica con el acompafiamiento de un tutor seleccionado en el centro escolar y
en colaboraciéon con el profesorado universitario. El periodo de induccion debera ser
evaluado, pero no se detalla si es obligatorio realizarlo para ejercer también en los centros

concertados y privados.
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La propuesta sefiala un cambio en el proceso para acceder a la profesiéon publica
eliminando el concurso-oposicién, ya que los contenidos aprendidos en la formacion inicial
como los conocimientos practicos se han demostrado a la hora de obtener la titulacion para
ejercer. El texto detalla que el proceso para el acceso a la profesién publica docente debe
cumplir los principios de igualdad, mérito, capacidad, publicidad y objetividad, y debe
seleccionar a aquellos docentes que busquen una mejora personal constante a través del

desarrollo profesional permanente, a la innovacion educativa y a la autoevaluacion.

La propuesta también cuenta con un periodo de formacién permanente como pieza clave
en el proceso formativo del docente, pero sin estar vinculada totalmente a la carrera
docente para no motivar al credencialismo. Esto lleva a plantearse el desarrollo profesional
y el trabajo de los docentes, los cuales deben estar en mejores condiciones laborales, con
mayor estabilidad y autonomia, con un estatus y consideraciones adecuadas para poder

garantizar una educacion de calidad.

La propuesta detalla una serie de medidas para mejorar las condiciones laborales como la
reduccién de la ratio, el aumento del nimero de docentes para desarrollar politicas reales
de inclusion, instrumentos para que los docentes puedan trabajar colaborativamente y con

la comunidad educativa, salarios adecuados, entre otros (ibid.).
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Figura 27. Itinerario del programa propuesto por el Foro de Sevilla (2017)
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Fuente: Elaboracién propia a partir de la propuesta de el Foro de Sevilla (2017)

4.2.5. Conferencia Nacional de Decanos/as. Bases para establecer una

carrera profesional

Esta propuesta fue elaborada a partir de los analisis y reflexiones realizadas por la
Conferencia Nacional de Decanos/as y directores/as de Educacién durante los ultimos

aflos.

El documento se compone de una serie de propuestas y cambios en diferentes aspectos de
la formacién de docentes que se aplicarfan en el sistema actual, pero hace especial hincapié
en la propuesta de un nuevo sistema de acceso a la profesiéon docentes (APD) que incluye

un programa formativo.

Se establecen cuatro principios generales que dan comprension y sentido a la propuesta.
Estos acuerdos son: 1) la creaciéon de un modelo de carrera profesional, hasta ahora

inexistente, 2) la continuidad entre las diferentes etapas de la carrera profesional, 3)



colaboracion continua entre las Administraciones Educativas y las Facultades de Educacion
y 4) tener un compromiso efectivo de los agentes implicados (Conferencia Decanos/as

Educacion, 2017).

Antes de acceder a la formacién inicial (grado para los docentes de infantil y primaria y
master para los docentes de secundaria) se propone realizar una prueba de entrada basada
en el expediente y una prueba especifica de acceso, que tendra en cuenta las competencias
basicas vinculadas a los aspectos emocionales y actitudinales. En esta fase también se
propone establecer la regulacion de plazas ofertadas en las universidades, tanto publicas
como privadas, segun el nombre de plazas que el sistema requiere. En la formacién inicial
se incrementarfa el coeficiente de experimentalidad para que los estudiantes reciban una

formacion enfocada a la practica previo a las practicas en los centros.

La propuesta apunta una doble deficiencia en el cuanto al tratamiento que se le da a las
practicas de formacion inicial, desvirtuando su caracter formativo. Para que las practicas
vuelvan a considerarse componente fundamental en los grados y en el master se propone,
por un lado, mejorar las condiciones a los supervisores universitarios del practicum para
que puedan ofrecer una tutorizacién de calidad y, por el otro, dar incentivos y

consideracién a los tutores de centro.

El programa APD que se propone tiene una duraciéon de dos afios y se aplicarfa como un
modelo formativo dual. El nimero de plazas a la hora de acceder al programa APD
también esta vinculado a las necesidades del sistema educativo. L.a gestion competencial de
este momento irfa a cargo de las comunidades auténomas aunque habria coordinaciéon y
consenso entre ellas. Los docentes, que seran contratados como docentes en practicas,
realizarfan el programa formativo en centros acreditados con tutores de centro y tutores
académicos también acreditados. El programa formativo tendria como objetivo consolidar
las competencias profesionales docentes, asi como las competencias transversales y
actitudes profesionales clave que se conseguirfan mediante una formacién vy
acompafiamiento de calidad y un elevado nivel de experimentacién, innovacidén e
investigacion. La evaluacion se realizarfa durante y al final del periodo, que conducirfa a una
acreditacion para ejercer como docente, tanto en centros publicos como privados. Para el
acceso a la funcién publica se establecerfa un criterio de ordenacién y no se requeriria, por

lo tanto, un concurso-oposicion.
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Otros cambios que este documento propone son el alineamiento entre las especialidades y
las menciones, flexibilizacién de las renovaciones en los planes de estudio, unificar los
planes de estudio de todas universidades en términos de competencias para la posible
implementaciéon de un nuevo sistema de acceso a la profesion docente y, por ultimo, pero
no menos importante, establecer una estructura y programas de formaciéon permanente,
que permitan la continuidad y coherencia entre las diferentes etapas formativas: inicial,

programa formativo APD y permanente.

Cabe destacar la fuerte presencia que tiene la universidad en esta propuesta. Esta se situa en
los tres momentos claves del proceso formativo: 1) formacion inicial, con la imparticién de
los grados y el master, 2) en el acceso, a través del programa formativo APD y 3) en la

formacién permanente como organismo formador y de apoyo.

Figura 28. Itinerario del programa propuesto por la Conferencia Nacional de Decanos/as

de Educacion (2017)
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Fuente: Elaboracion propia a partir de la propuesta de la Conferencia Nacional de Decanos/as de

Educacion (2017)
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4.2.6. Valle y Manso (2018). El DIR, docentes internos residentes

La propuesta presentada por Javier M. Valle y Jesis Manso esta respaldada por el Consejo
General de Colegios de Doctores y Licenciados en Filosofia y Letras y en Ciencias, como
Colegio Profesional de la Docencia, y nace con el objetivo de promover un debate sobre la
forma en que los docentes acceden a la carrera para asegurar que solo aquellos que estan

mejor preparados para la docencia terminan por ejercer la profesion.

El documento que presentan los autores se centra en el disefio y planteamiento de un
programa de induccién docente, de ahi procede el nombre “DIR” (Docentes Internos

Residentes), que viene a ser una analogfa del MIR (Médico Interno Residente).

El DIR se presenta como una residencia practica acompafnada de un mentor después de
realizar el grado de educacion infantil o primaria, o el master en el caso de secundaria y esta
pensado para todos los docentes (tanto de infantil, como de primaria y secundaria) que
quieran ejercer en el sistema educativo formal, tanto en centros publicos, concertados
como privados. El acceso al DIR se realiza mediante una prueba nacional, eliminatoria y

competencial, que englobarfa los siguientes elementos (Valle y Manso, 2018):

Prueba de competencias disciplinares centrada en el area de especializacién de cada
caso.

Prueba de competencia pedagogica que incluirfa al menos tres areas: 1) teorfa e
historia de la educaciéon y didactica, 2) politica educativa, legislacion escolar y
organizacion de centros y 3) psicologia evolutiva y de la educacion.

Prueba de competencia comunicativa que contendria: comprension oral,
comprension escrita, expresion oral, expresion escrita e interaccion verbal.

Prueba de competencia docente digital.

Prueba competencial global de desempeno docente, que se basarfa en una

demostracion practica ante tribunal.

La propuesta también sugiere el disefio de pruebas de caracter psicotécnico, de aptitudes o

relacionada con aspectos vocacionales.

El DIR tiene una duracién de dos afios, donde el residente estd remunerado acorde con las
horas trabajadas y las responsabilidades ejercidas. Durante el primer afno, el docente
residente debe realizar una estancia de tres tipologias de centro diferentes, una por

trimestre, junto a un mentor. También se sugiere rotar por centros publicos, concertados y
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privados. Durante este primer afio de estancia el mentor es el profesional responsable,
mientras que en el segundo afo es el residente quién asume las responsabilidades bajo la
supervision del mentor. El segundo afio se realiza todo en un mismo centro, por lo que el
residente debe solicitar plaza en el ambito de su nivel y especializacién en los centros con
plazas disponibles. Estas plazas son puestas a disposicion por los centros y estin sujetas a
las necesidades del sistema. Durante ese ano el DIR ejerce como docente pero con menor
dedicacién que el resto ya que debe compaginar la docencia con sesiones de formacion en

el centro.

Los centros donde se realiza el DIR son centros acreditados, lo que implica que son
centros reconocidos como centros de buenas practicas. Para ello es necesario disponer de
un proyecto concreto de induccién para docentes noveles. La propuesta sugiere otros
indicadores para obtener la acreditacion, estos son: disponer de docentes acreditados para
ser mentores DIR, tener una proporcion de docentes con plaza estable y que sus docentes
reciban formacién permanente, que el centro disponga de planes especiales de inclusion,
que tenga especial actividad en relacion con las familias, con el contexto proximo, que
tenga experiencia en trabajar en red con otros centros y que esté (o haya participado en los
ultimos afos) en planes de innovacién, proyectos internacionales o planes de formacién de

profesorado, entre otros.

El mentor debe tener una experiencia como docente de al menos tres afios y habiendo
ejercido un minimo de dos en el centro donde vaya a desempenar la funciéon de mentor, el
cual debe ser centro acreditado. Ademas, el mentor debe tener una plaza definitiva en la
enseflanza publica o con contrato indefinido a tiempo completo en la ensefianza privada o
concertada. Una vez acreditado, el mentor debe realizar una formacién, que contara como
formaciéon permanente, centrada en tres aspectos: observacion de desempefios docentes,

asesoramiento y feedback tras procesos de observacion y cddigo deontoldgico (ibid.).

El mentor tendra una reducciéon de horas lectivas y un aumento de remuneracién en
funcién del nombre de docentes noveles a su cargo. También sera recompensado con
puntos para concurso de traslado y méritos para acceder a otras posiciones laborales en

otros ambitos educativos, asi como obtener licencias por estudios y periodos sabaticos.
La seleccion de los mentores dependera de la especializacion y la situacion geografica.

En cuanto a la evaluacion, hay una parcial al final del primer afio, realizada por cada unos

de los mentores que el residente ha tenido en los tres centros, y al final del segundo afio se
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realiza una evaluacién global que consta de tres evaluaciones: 1) un informe homologado
por parte del mentor, 2) una defensa oral de la memoria final del DIR y 3) una evaluacion
de una situacién real de desempefio docente, donde un tribunal analiza las competencias
del docente en una situacion real y luego se pone en debate con el propio docente. Después
de estas evaluaciones el docente residente recibe la habilitacién como profesional docente
cualificado “ProDoC”. Esta calificaciéon da acceso a un concurso de méritos para solicitar
plaza como docente en el sistema publico. También se tendrfa en cuenta otros méritos para
el concurso: la propia calificacion del DIR, la formacién continua realizada en el periodo
del DIR, publicaciones, investigaciéon-accion en los que se ha participado, ponencias y

conferencias impartidas, entre otros.

Figura 29. Itinerario del programa propuesto por Valle y Manso (2018)

Prueba nacional feeulacion de ol ]
egulacion de plazas
acceso al DIR : a

- Centrol | Centro2 | Centro3
DIRafio 1

o - b ————— — —— 1

DIR afo 2

. . . . . e

v

L

B

Ensefanza Concurso
privada o de méritos
concertada
Ensefianza
publica
N

Fuente: Elaboracién propia a partir de la propuesta de Valle y Manso (2018)
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4.2.7. Marchesiy Pérez (2018). Modelo de evaluacion para el desarrollo

profesional de los docentes

La propuesta de Alvaro Marchesi y Eva Marfa Pérez se caracteriza por un fuerte
componente de la evaluacion. Este elemento es la base del modelo, de hecho el objetivo
principal es la formulacién de un modelo de evaluacién de la actividad docente que tiene
como referencia las competencias basicas de los docentes (Marchesi y Pérez, 2018: 7). Esta
evaluaciéon no valora un momento determinado sino que pretende evaluar el desarrollo

profesional de los docentes con la finalidad de mejorar la calidad de la educacion.

Esta propuesta, al igual que la disefada por Marina, Pellicer y Manso, no tnicamente
plantea un programa de induccién sino que también elabora todo el proceso formativo

desde la formacién inicial hasta la formacién permanente.

El disefio de Marchesi y Pérez se adapta y respeta el sistema formativo docente vigente y su
acceso a la profesion. Aunque no introduce cambios que afecten en gran medida a la
estructura, si que lo hace con el contenido. Mantiene la formacién de docentes: grado para
maestros de infantil y primaria y doble titulacién (grado y master) para docentes de
secundaria, asi como el sistema de concurso-oposicion para acceder a la funcién docente
gestionado por las administraciones. Sin embargo, sugiere mejorar las condiciones en las
que los grados y el master se imparte, asi como adaptar las pruebas del concurso-oposicion

a las competencias esperadas en la actividad docente.

Una vez aprobada la fase de concurso-oposicion, se accede a la fase de practicas. Esta tiene
una duracién de dos cursos académicos y se realizan paralelamente con un proceso
formativo y de reflexién sobre la practica. La fase, que tiene remuneracion durante los dos
afios, finaliza con una evaluacion de la docencia y de la formacion. Esta medida también se
le aplica a los docentes interinos contratados desde el inicio del curso que han aprobado el

concurso-oposicion sin plaza o que han aprobado la fase de oposicion (ibid.).

En caso de obtener una evaluacién positiva, los que han obtenido plaza son nombrados
funcionarios, mientras que los que no la han obtenido no deben realizar de nuevo la fase de
practicas una vez hayan aprobado el concurso-oposicion (con plaza) la siguiente vez. Si por
el contrario, se obtiene una evaluacién negativa, los que no han obtenido plaza, deben

iniciar de nuevo el proceso, mientras que los que la obtuvieron, deben realizar un tercer
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afio de formacion en la practica con una nueva evaluacién. Si esta es positiva se obtiene

una plaza definitiva y, en caso de ser negativa, se deberfa iniciar de nuevo el proceso.

La formacién de la fase de practicas es ofertada por las instituciones creadas por las
Administraciones educativas, donde también podran participar departamentos y
profesorado universitario. Esta medida coincide con la propuesta de Marina, Pellicer y
Manso, donde ambos crean instituciones que se encargan de la formacion inicial que estd

mas cerca de la practica.

La propuesta también destaca el papel decisivo que tienen los tutores de las practicas, por
ello afirman que se estableceran “las condiciones para ocupar esta responsabilidad” (2018:

44) pero no detallan qué tipo de condiciones.

Marchesi y Pérez también puntualizan la necesidad de implementar un sistema de seleccién
inicial de los futuros docentes que se ajuste al nimero de plazas mediante el proceso

selectivo concurso-oposicion.

Figura 30. Itinerario del programa de propuesto por Marchesi y Pérez (2018)
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Fuente: Marchesi y Pérez (2018)
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4.3. Analisis comparativo y puntos clave de las propuestas

A continuacioén se realiza el analisis comparativo de las propuestas de inducciéon a nivel
nacional, donde se ha tenido en cuenta una unica categotia Induccidn o programa de
acompanamiento, ya que estas propuestas se centran en programas de inducciéon o
acompafiamiento. Esta categoria incluye seis parametros indicativos: entrada, estructura,
evaluacion, mentor, organizadores y plazas vinculantes. En un segundo apartado se
profundiza en aquellos aspectos derivados del analisis comparativo que requieren una

atencion especial.
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4.3.1. Anadlisis comparativo

Antes de entrar en el analisis comparativo de las propuestas, cabe mencionar que las
propuesta realizadas por Nasarre y Lopez Rupérez (2011) y Marina, Pellicer y Manso (2015)
son practicamente iguales, hay variaciones en la nomenclatura y en algunos aspectos que la

primera no entra a detallar, pero las diferencias son minimas.
Entrada a los programas de induccion o acompananiento

Tabla 31. Pardmetro 1.1 Entrada

Nasarre Marina, , Co?ferenc .
, . Lépez Foro de ia de Valley  Marchesi
y Léopez Pellicer , . ,
, Rupérez  Sevilla Decanos/  Manso y Pérez
Rupérez y Manso as
No se ISCED6 ISCEDG6 ISCED 6
detalla para No s para para para
docentes detall docentes docentes docentes
de ISCED fﬁ":ca’t se de ISCED  de ISCED  de ISCED
Nivel de 0y1 Y 0y1 0y1 0y1
entrada  OCPD 0 ISCED 6 —ermrm— ‘?t;‘;i’): ISCED7 ISCED7 ISCED 7
para (con para para para
docentes méster) docentes docentes docentes
de ISCED de ISCED deISCED de ISCED
2y3 2y3 2y3 2y3
.. Prueba  Examen ., Prueba de Prueba Concurso-
Requisitos . Seleccion  No hay . .
nacional de acceso a4CCeSo nacional oposicion

En el primer parametro comparativo se incluyen los indicadores de nivel de entrada y los
requisitos para el acceso. No todas las propuestas analizadas detallan el nivel académico de
entrada a esta etapa educativa, pero la mayorfa coinciden con nivel de grado (ISCED 0)
para los docentes de educacion infantil y primaria y nivel de master (ISCED 7) para los
docentes de educacion secundaria. Esta coincidencia viene determinada por la situacion
actual del sistema, ya que la mayoria de propuestas han intentado adaptar la propuesta del
programa de induccioén a la estructura del sistema educativo actual. En los casos de Nasarre
y Lopez Rupérez (2011) y de Marina, Pellicer y Manso (2015) se apuestan por nivel de
grado en todas las titulaciones, ya que los dos programas de induccion incluyen los estudios
de master para todos los tipos de docentes. Loépez Rupérez no detalla grado académico
para los docentes de educacion infantil y primaria pero afirma que el nivel de grado
“contribuye a generar un déficit notable en la formacién disciplinar” (2015: 293) y sefiala al

postgrado como nivel de ensefianza.
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En cuanto al segundo indicador (requisitos), todas las propuestas excepto la del Foro de
Sevilla establecen un proceso selectivo para el acceso al programa de induccién. La mayoria
apuestan por una prueba o examen a nivel nacional, mientras que Marchesi y Pérez (2018)
lo hacen mediante concurso-oposicion y Loépez Rupérez (2015) una “seleccion”. Este
proceso selectivo también actia como regulador de plazas acorde con las necesidades del
sistema. Este aspecto lo analizaremos en el parametro 1.6 Plazas vinculantes, que se centra

en la regulacion de plazas.
Estructura del programa de induccion o acompaniamiento

Tabla 32. Parametro 1.2 Estructura

Nasarre Marina Conferen
. y L0 Lépez Foro de cia de Valley  Marchesi
Lopez  Pellicery , . .
. Rupérez  Sevilla  Decanos Manso y Pérez
Rupérez  Manso
/as
., N N No se N N - -
Duracién 3 afios 3 afios 1 o0 2 afios 2 afios 2 afios 2 afios
detalla
, Fase Estancia
Master , , . Programa .
Master tedrica rotativa , .
+ No se dual en Una unica
Etapas ... + + o +
Ejercicio , . detalla  una dnica . fase
Practicas Fase Estancia
docente , . fase L
practica estatica

Momento de

Modelo B Modelo B Modelo B Modelo A Modelo B Modelo B Modelo B
desarrollo

Programa de
induccién Si Si Si Si Si Si Si
formalizado

Condicionan
te para la Si St St No St St St

contratacion

Retribucion , No se No se No se
econdmica detalla detalla detalla

El segundo parametro viene explicado por seis indicadores: duracion, etapas, momento de
desarrollo, programa de inducciéon formalizado, condicionante para la contrataciéon y

retribucidén econdmica.

Las propuestas sugieren diferentes duraciones que se sitian entre uno y tres afos. Las que
sugieren tres afos, incluyen un master de un afio. Por lo que se podtia afirmar que la
mayorfa tiende a una residencia de dos afios, exceptuando la propuesta de Lopez Rupérez

que no especifica una duracion, aunque la totalidad de su propuesta emula al MIR sanitario.
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La mayoria de propuestas adoptan una formacién practica que se traduce en una estancia
en un centro (0 en varios) pero se complementan con formacién tedrica. Esta puede darse
en instituciones de formacién (universidades o centros creados para la formaciéon de
docentes) o en el centro educativo que el docente novel esta asignado. En todas las
propuestas excepto en la del Foro de Sevilla, el programa de induccién o acompafiamiento
se realiza una vez ha finalizado la formacién inicial y justo antes de acceder a la profesién
docente, lo que se ha llamado modelo B. En estos casos, los candidatos se consideran “en
practicas” y la fase de induccién les dara la licencia para ejercer. En la propuesta del Foro
de Sevilla se cita que la titulacion ya debe permitir ejercer:

Quienes tienen la titulacién para ejercer como docentes, ya han debido demostrar que ello es

asf. Tampoco que se sabe ensefiar, algo que deberfa quedar demostrado de forma practica

para poder obtener la titulaciéon que permita ejercer. De igual forma, ello debe quedar

asegurado en el proceso de formacion inicial, donde quienes accedan a la profesiéon docente,

ya sea para ejercer la misma en la enseflanza publica o en la privada, demuestren

sobradamente merecer poder hacerlo (Imbernén et al., 2017: 6).
Asi que en este caso, el programa de induccion se situarfa después de finalizar la formacion
inicial, habiendo obtenido la titulacién y la correspondiente licencia para ejercer (modelo

A).

Todas las propuestas coinciden en que el programa de induccién o acompafiamiento debe
ser una etapa formativa formalizada y condicionante para ejercer. Este ultimo, no setfa asi
en el caso de la propuesta del Foro de Sevilla, la cual afirma que los docentes ya pueden

ejercer después de finalizar la formacion inicial.

Por dltimo, las propuestas que mencionan la retribucién econémica creen que debe

implementarse una compensacion a los docentes noveles durante este periodo.
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Evalnacion del programa de induccidn o acompanamiento

Tabla 33. Parimetro 1.3 Evaluacién

Nasare Maria Conferen
as,a ey a. a, Loépez Foro de cia de Valley  Marchesi
Lopez  Pellicery

Rupérez  Sevilla  Decanos  Manso y Pérez

Rupérez  Manso /as
Si hay Si hay Si hay
. evaluacién evaluacién Formativa, evaluacion . . Evaluacio
Tipo de Continua  Parcial y
. ,perono , pero no final y , pero no n durante
evaluacion se detalla  se detalla anual se detalla y final global el proceso
el tipo el tipo el tipo
- , No se No se No se Mentores No se
Quién evalda  Mentor Mentor detalla detalla detalla y tribunal detalla
Acreditacion
después de la Si Si Si No St Si Si
evaluacién

Todas las propuestas coinciden que debe haber evaluaciéon pero muchas de ellas no entran
a detallar ni el tipo ni la metodologia o quién debe realizarla. Las que si lo hacen optan por
realizar una evaluacion continua durante el proceso complementada con una evaluacién
final. Solo tres propuestas puntualizan quién debe efectuar la evaluacion, dos de ellas
seflalan al mentor, mientras que la propuestas de Valle y Manso (2018) especifican que
debe ser los mentores los que evalien el proceso, mientras que un tribunal participaria en la
evaluacion final. Esta avaluacién conllevaria en todas las propuestas, exceptuando la del

Foro de Sevilla, a la acreditacion para ejercer como docente.

Mentor
Tabla 34. Parametro 1.4 Mentor
N Mari Conferen
asarey anna, Lépez Forode ciade Valle y Marchesi
Lopez  Pellicery . . .
, Rupérez Sevilla Decanos Manso y Pérez
Rupérez  Manso
/as
Experiencia
(docente) de
, Profesional . 2 3 aflos y un
Si, pero . . Si, pero . . y
. Si, perno  especialista en Si, perono  min. de 2 Si, pero no
Requisitos no se . no se .
se detalla activo y se detalla  trabajando en  se detalla
detalla ) detalla
acreditado el centro.
Plaza
permanente
Formacion No se S S S No se S No se
especifica detalla detalla detalla
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Aunque es uno de los elementos mas importante en esta etapa formativa, la mayoria de
propuestas no entran a detallar los requerimientos o la formacién que esta figura debe
disponer. Sin embargo, todos los casos afirman que deben cumplir una serie de requisitos.
Unicamente dos propuestas especifican y coinciden en que debe tener experiencia y estar
en activo. Ademas, Lopez Rupérez (2015) sugiere que debe pasar una acreditacion y la
propuesta de Valle y Manso (2018) afiade que debe tener plaza permanente, ya sea plaza en

el sistema publico o contrato indefinido en el sistema privado o concertado.

En cuanto a la formacion especifica, las propuestas que lo mencionan creen que es
necesario que reciba formacién y que esta sea especifica para la figura de mentor. Valle y
Manso incluso especifican que el curso formativo deberia centrarse en 1) observaciéon de
desempefios docentes, 2) asesoramiento y feed-back tras procesos de observacion y 3)

cédigo deontolégico (Valle y Manso, 2018: 9).

Organizadores
Tabla 35. Parametro 1.5 Organizadores
Nasarr Marin Conferen
asarre arina , . .
, y . Lépez Foro de cia de Valle y Marchesiy
Lopez Pellicer y . . .
, Rupérez Sevilla  Decanos/ Manso Pérez
Rupérez Manso as
Estado. adm Consejo Institucione
d ’ti " Pedagbgico  Estado, adm. s creadas
educativas .
. del Estado, educativas . por las adm.
regionales, . Univ. y CCAA, Adm. del .
Centros Sup.  regionales, . educativas,
Centros Sup. . centros univ.y  estado, adm.
Agentes - de univ., . ) departament
b de Formacion . . educativos  centros  autondmicas
publicos Formacion unidades . . 0s
del Prof. acreditado acreditado  y centros
. del Prof. y docentes y . y profesores
(univ.) y . s S acreditados L
entros Centros organos universitatio
c .
cducativos educativos docentes s y centro
u Vi . .
seleccionados educativo
Agentes
S No No No No No No No
privados

En cuanto al parametro de los organizadores vemos que las propuestas unicamente tienen en
cuenta agentes publicos. Dentro de este grupo, hay gran variedad en la combinaciéon de
participantes en esta etapa formativa, pero la mayoria sugiere tener la presencia del estado
(o administracion estatal), administraciones regionales o autonémicas, centros supetiores de
educativos

formaciéon de profesorado o universidades y centros (acreditados o

seleccionados).
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Plazas vinculantes

Tabla 36. Parimetro 1.6 Plazas vinculantes

Conferenc
Lopez Foro de ia de Valle y Marchesi
Rupétrez Sevilla Decanos/ Manso y Pérez

Nasarrey  Marina,
Loépez Pellicer y

Rupérez Manso
as
Regulaciéon
g Si Si Si Si Si Si Si
de plazas
Accesoala
Acceso al Acceso al Acceso al formacién  Acceso al Acceso al
Momento Accesoala Ly al
rograma rograma rograma ., micial y a rograma rograma
de prog prog prog formacion Y prog prog
. de de de L programa de de
regulacién . » . » . » inicial . ., . .,
induccion  induccién  induccion de induccién  induccién

induccion

El dltimo parametro viene explicado por la regulacion de plazas y el momento de su
aplicacion. Aunque podria estar relacionado con los requisitos de acceso (en el parametro
Entrada), se ha considerado oportuno no unirlos para no confundir estas dos medidas.
Todas las propuestas sugieren aplicar una regulacién que se ajuste al numero de plazas
disponibles en el sistema, para evitar la “sobreabundancia de candidatos” (Lopez Rupérez,
2015). Todas las propuestas, exceptuando una vez mas el Foro de Sevilla, plantean aplicarla
en el acceso al programa de induccion, mientras que el Foro lo realizarfa en el acceso a la
formacién inicial. La propuesta realizada por la Conferencia Nacional de Decanos/as

sugiere una doble regulacion: en el acceso a la formacion inicial y al programa de induccion.

4.3.2. Puntos clave de las propuestas

A partir del analisis comparativo de las propuestas surgen una serie de elementos que

merecen ser analizados con mayor detenimiento.
- Seleccion previa a la formacion profesional

Todas las propuestas sugieren la aplicacion de una fase selectiva. Esta medida puede tener
diferentes funcionalidades. Una de ellas es la selecciéon de los mejores candidatos a
docentes, donde el sistema se asegura que los futuros docentes dispongan de unas
cualidades determinadas. Otra de las funciones es la de mecanismo regulador para ajustar la
oferta y la demanda de plazas, utilizada en muchas de las propuestas para este fin. Y, por
ultimo, puede actuar como mecanismo de atraccion a la profesion en el caso de
establecerse en la entrada a la formacién inicial, ya que se apreciarfa una mejora en el

estatus de la docencia.
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La mayoria de propuestas tiende a situar la seleccion en el acceso a la profesion siguiendo el
principio de “la seleccién debe preceder a la formacion profesionalizante” (Lopez Rupérez,
2015: 292), consiguiendo una doble funcionalidad: por un lado, seleccionando y asegurando
que los candidatos cumplen con las competencias y habilidades necesarias para la profesion
y, por el otro, como mecanismo regulador de plazas para evitar el exceso de docentes. Sin
embargo, el Foro de Sevilla apuesta por situar esta medida en la entrada a la formacion
inicial para la mejora del sistema y para el recorrido profesional de quienes concurren a ella

(Imbernén et al., 2017: 5).
- Evaluacion negativa del programa de induccion

Todas las propuestas han sugerido una evaluacién para el programa de induccién o
acompafiamiento, pero muchas de ellas no explicitan que ocurriria si el resultado de la
evaluacién global del periodo es negativo. Unicamente en el caso de la propuesta de
Marchesi y Pérez (2018) sugieren realizar un tercer afio de programa de inducciéon para

realizar una nueva evaluacidn al término del mismo.
- Participacion de la universidad

Otro elemento a destacar es la participacion y el grado de participacion de la universidad en
esta fase formativa de induccién o acompafiamiento docente. Solo tres de las siete
propuestas mencionan la universidad como agente activo y, Unicamente la propuesta
presentada por la Conferencia Nacional de Decanos/as cuenta con la presencia de la
universidad en todas las fases formativas. Varias de las propuestas (Nasarre y Lopez
Rupérez (2011), Marina, Pellicer y Manso (2015) y Marchesi y Pérez (2018)) sugieren crear
centros de educacion superior para la formacién de profesorado. Estos centros, aunque a
efectos administrativos estan adscritos a las universidades, poseen cierta autonomia y, en el
caso de Marina, Pellicer y Manso (2015) son responsables de la formacion del master de
educacion, de la formacién continua y la formacién de otros profesionales de la educacion.
Y, en la propuesta realizada por Valle y Manso (2018) son los centros educativos los que
asumen por completo la responsabilidad de formar a los docentes noveles durante el

periodo de induccion.

Con la ausencia o no participacion activa de la universidad queda en entredicho el papel de
la investigacion y como esta interviene en la formacion de los docentes, especialmente en la

formacion profesionalizadora donde se produce el acercamiento y la fusion de la teorfa y la
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practica. Esta omisién de la universidad concuerda con la mayorfa de propuestas al no
incorporar la investigacion en el programa formativo, unicamente la propuesta de Lépez

Rupérez (2015) lo hace.
- Elementos imprescindibles: formacion permanente y carrera docente

La mayorfa de propuestas hacen hincapié en estas dos piezas que encajan en el modelo
formativo. Ambas piezas se consideran indispensable para que los modelos planteados
obtengan los mejores resultados posibles. Ia formacién permanente se ha ido
infravalorando durante los ultimos afos siendo una de las partidas mas afectadas por los

recortes y debe formar parte del proceso formativo del docente.

En cuanto a la carrera docente, se plantea la oportunidad de desarrollar posibles
trayectorias de evolucion profesional para crear la carrera docente la cual es inexistente en
el sistema actual. Esta medida contribuirfa a la mejora de condiciones laborales del cuerpo

docente y, por ende, la atraccion a la profesion.
- Programa de induccion o acomparnamiento nacional

Casi la totalidad de las propuestas han sido disefiadas para implementarse a nivel nacional,
gestionado por las administraciones autonémicas, pero estando formalizada y coordinada a
nivel de pafs. Esta caracteristica del modelo establece una homogenizaciéon de esta fase

formativa en todo el estado, permitiendo la movilidad entre regiones.
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CAPITULO 5. ANALISIS DE LAS ENTREVISTAS A EXPERTOS

Con el objetivo de profundizar mas en los retos y elementos relevantes de la formacion
inicial de docentes, en las iniciativas implementadas por los modelos internacionales y en
las propuestas de induccién planteadas, se han llevado a cabo entrevistas a profesionales de

la educacion, tanto del Ambito universitario como no-universitario.

Las preguntas planteadas surgen de estos tres inputs y, como se ha mencionado
previamente en la metodologia, el arbol de categorfas se ha elaborado a partir de las
categorias provenientes de las preguntas, aunque también se ha creado una a partir de la
informacién proporcionada de los entrevistados, que inicialmente no estaba categorizada.

Finalmente el cuadro de categorias quedaria de la siguiente manera:

Tabla 37. Arbol de categorias

Categorias Subcategorias
Funcién de la formacion inicial

Acceso y caracteristicas del acceso

Competencias que se deben exigir

Formacioén inicial —
Practicas

Investigacion

Agentes privados

Aportacion de la induccion

Organizacion
Mentor

Induccion —
Evaluacion

Papel de la universidad

Continuidad entre fases

Tendencia de la formaciéon
Papel de la universidad

Prospectiva

El analisis de las entrevistas se realiza de acuerdo con las siguientes tres categorias:
formacion inicial, induccién y prospectiva y las respectivas subcategorias que estas
engloban. No obstante, se ha introducido un apartado previo donde se analizan las

consideraciones generales que surgen de las conversaciones.

5.1. Consideraciones generales

Se ha considerado oportuno diferenciar la recopilacion de las consideraciones generales en
tres apartados: consideraciones de caracter social y politico, consideraciones sobre el

sistema educativo y consideraciones sobre el sistema universitatio.
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5.1.1. Consideraciones de caracter social y politico
Reduccion de las diferencias sociales

Esta socialmente reconocido que una de las funciones que la escuela debe realizar, aparte
de su labor educativa, es aportar los recursos educativos, que no todas las familias tienen,
para reducir las diferencias sociales del alumnado. En diversas ocasiones se menciona la no
consecucién de dicho objetivo y se sefiala a la falta de recursos como principal causa.

Esta estudiadisimo que el mejor predictor del éxito escolar es la formacién y el nivel de

estudios de la madre, esto ya te esta diciendo qué papel tiene la escuela, muy escaso. (...)

saber que la escuela esta haciendo una funciéon pero no la que pensamos y la que queremos,

en cuanto a la segregacién escolar, las oportunidades, podemos hacetlo pero no lo estamos

consiguiendo (E9).

Recursos que permitan al profesorado trabajar en mejores condiciones, todo lo que tiene que

ver con la equidad, las familias y el alumnado. Estoy hablando del alumnado vulnerable, de

los profesionales de apoyo para las situaciones de diversidad y, sobre todo también de la

compensacion mediantes becas al alumnado que no tiene recursos (E7).
Para ello, se proponen mejorar las condiciones de los docentes en el aula para que puedan
tener herramientas para combatir este problema. También se cita este aspecto haciendo
referencia al desconocimiento por parte de los docentes de su papel en la accion social o en
los aspectos sociales.

Si algo debe asegurar la formacion es que la persona docente sea capaz de formarse criterio,

con toda la complejidad que esto significa de las cuestiones de la vida de las personas, debe

entender la sociedad en la que esta, para la que prepara en los chavales, les ayuda, les sirve de

apoyo, de orientacioén para ellos, para las familias. Hay algo con lo que estoy de acuerdo con

José Antonio Matina, (...) El dice que el profesorado debe constituirse como la conciencia

educativa de la sociedad (E2).

(...) yo cteo que las universidades deberfan tener este espiritu de servicio a la comunidad,
servicio publico, servicio de hacer comunidad y de hacer personas que puedan disfrutar de la

vida y que pueda transformar la sociedad (E1).
Decisiones politicas

Otra de las cuestiones que surge en varias conversaciones es la priorizacion politica. La
educacion sigue siendo una opciéon mas, entre muchas otras, aun siendo un elemento
basico para el desarrollo de la sociedad. Por lo que priorizar la educaciéon sigue siendo (y

sera) una decision del gobierno en el cargo.

236



(...) invertir en educacién es una decision, no es un hecho consumado, sino que es una

decision politica (E7).
Y, por ultimo, el antagonismo entre las politicas de izquierdas y derechas. Esta rivalidad
imposibilita aplicar mejoras para el sistema educativo y la formacion de docentes, ya que
dificulta el llegar a acuerdos y que se implementen las medidas presentadas.

Y yo creo que tiene mucho que ver con la politica educativa, como esta organizada y sobre

todo la falta de responsabilidad civica de quienes nos gobiernan en general, que pueden tener

una responsabilidad cfvica individual pero cuando se trata de llegar a acuerdos y consensos

desaparece, y eso es un problema. Luego a la hora de ponerlo en marcha priman otras cosas,

prima quién pone primero la pica en Flandes, prima por ejemplo el jugar a los antagonismos

de los modelos de educacion: el modelo de izquierdas y el modelo de derechas, aunque luego

estemos hablando de lo mismo, porque cuando te sientas y quitas los apellidos y hablas de

cosas concretas de la induccién, de las practicas, de reducir el nimero de plazas de acceso a la

formacion inicial que esta tan sobredimensionada, todos coinciden, pero como dos coincidan

que son de dos partidos politicos diferentes, no puede ser (...) todo lo mueve ahora mismo

las elecciones y el llegar al poder en las autonomias y en el estado (E7).

5.1.2. Consideraciones sobre el sistema educativo
Estructura del sistema educativo

Hay una serie de elementos externos a la formaciéon a docentes, relacionados mas con
aspectos generales del sistema educativo, que necesitarfan ser modificados. Uno de ellos es
la estructura del propio sistema educativo. Se propone aumentar un afo la etapa primaria,
reduciendo la Educacién Secundaria Obligatoria a 3 afos, aunque la también se plantea la
necesidad de incrementar un afio la escolaridad obligatoria.

(...) empezaria a modificar la estructura del sistema espafiol. Porque creo que donde existe

un verdadero problema es en secundaria. Por tanto, yo volveria un poco a un sistema de la

EGB, en el que posiblemente, al menos uno de los cursos que pasé en secundaria volverfa a

primaria. De modo que primaria tendria 3 ciclos: un primer ciclo de 2 afios, un segundo ciclo

de 3 aflos y un tercer ciclo de 2 afios también. Asi, la educacién secundaria obligatoria

quedarfa reducida en 3 afios y después vendria el bachillerato. (...) Creo que al pais no le

vendria mal aumentar un afio su escolaridad obligatoria (EG).
También se considera necesario mejorar las condiciones de trabajo de los docentes de los
centros educativos a través de diferentes elementos como las ratios, co-docencia, recursos
para la diversidad y equidad, organizacién de espacios, entre otros, ya que los docentes son

los que hacen frente a las dificultades del dia a dia en los centros.
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Yo abogo mucho por la co-docencia, por ser mas de un profesional conjuntamente con los
chavales que puedas repartirte las angustias. Es que tienes que reaccionar muy rapido en

muchas cosas, sélo con tener la mirada del otro, te baja rapidamente el nivel de angustia (E2).

Yo creo que la inversién fundamental, la primera, la prioritaria serfa modificar de forma

generalizada, y en todo el estado, porque luego las comunidades ponen horquillas, las ratios.

De tal manera que en el aula el profesorado pudiera trabajar con menos alumnos o trabajar

vatios profesores en el aula, las patrejas pedagogicas de las que se hablan (E7).
En esta linea, se critica la organizaciéon del trabajo en el ambito escolar. Se menciona el
anclaje a la misma organizacién de hace afios que no esta pensada para el buen y facil
funcionamiento de la vida en los centros educativos. Esta forma de trabajar, muy centrada
en la individualizacién del trabajo, dificulta la tarea de los docentes y les traslada la
responsabilidad del fracaso cuando es la propia organizacion la que no funciona.

Toda la organizacion de trabajo es algo medieval, todavia en la educacién en nuestro pais

como minimo. Un profesor un aula, un punto de tensién. Los proyectos de renovacion

pedagogica mueren con la organizacién del trabajo. Es muy dificil si ta haces el calculo de

plantillas de la forma que haces, con las especialidades que lo haces, con el nimero de

profesionales por alumno que lo haces, todo ello, la organizacién de trabajo no es buena ni

para los alumnos ni para los profesores desde el punto de vista de la salud, desde el punto de

vista del éxito educativo, desde el punto del éxito profesional (E2).
Otro aspecto necesario es la formacion que deberfa recibir el docente al acceder al centro
por primera vez. Existe tanta variedad de centros y metodologias que el centro deberfa
hacer un acompafiamiento formativo para que este se familiarice con la cultura del propio
centro y el funcionamiento de este.

(...) cémo se analizan, como se estructuran, cémo estudiamos, como otientamos a los

docentes en la forma de hacer del propio centro, porque a pesar de que haya muchas técnicas

prop » porque a p q Y

cada centro tiene estilos diferentes de funcionamiento y que, por tanto, en abstracto es muy

dificil formandolo en todo (E5).

En el centro debe entrarse haciendo una formacién especifica de ese centro (E2).

Desgraciadamente, el sistema actual de substituciones dificulta que esto se pueda llevar a
cabo y, aun estando muy bien preparado, el desconocimiento del funcionamiento del
centro dificulta que la tarea del docente se desarrolle con éxito. Esto se vincula a lo que
citaba Correa et al. (2015) sobre la situaciéon de inestabilidad y la movilidad que sufren los
noveles en los primeros afios de ejercicio donde no pueden establecerse en un centro

educativo.
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Y creo que esto es incompatible con el actual sistema de las sustituciones. Porque la gente en
realidad entra en el sistema educativo haciendo sustituciones. Toquemos con los pies en el
suelo. No hay nadie que no entre para realizar una sustitucién. (...) Entras a realizar
sustituciones. A ver, aqui fracasarfa hasta el mas pintado y experimentado de los profes y
maestros que conozco. Es un sistema imposible de tener éxito, 15 dias sin saber nada de los
chavales ni de la escuela, ahora volver a cambiar, no tienes tiempo de conocer a nadie, no
sabes si esa escuela hacen fila o no hacen fila. Desde cosas de cémo se han distribuido el
cutriculo o cémo trabajan o dejan de trabajar, a cosas tan basicas de cémo entran o como no

entran. No tiene ningin sentido tener que empezar de esta manera (E2).
Para ello uno de los informantes propone contar con un 10% extra de trabajadores en

plantilla para los casos de substituciéon de corto plazo. De esta manera, se evitarfa poner al

docente en una situacion de tension y estrés.
Formacion continna

Otro de los grandes temas es la formacion continua. En la mayorfa de las intervenciones se
insiste, por un lado, en la importancia del alto nivel de la formacién continua y que esta sea

ofertada por las universidades y, por el otro, se critica la falta de inversion.

Hace muchos afios que la universidad se ha desvinculado de la formacién permanente del

profesorado, y esto es un grave error (E5).

Con los temas de formacién, yo de entrada dedicarfa el dinero que legalmente es el que debe
ir a la formacién continua. (...) Esto, en Catalufia, quien tiene el control en los pagos es el
departamento de Educacion, tanto en el sistema publico como en el concertado, y supondria

el gasto de 20 millones de euros en formacién continua que no se gastan en absoluto (E2).

La necesidad de intervenir en la formaciéon continua se justifica, en parte, por el efecto
inmediato de obtener resultados, formando a la gran cantidad de docentes a los que se

puede llegar e incluso a la repercusion que tiene esto en la formacién inicial.

Siempre empezarfa por la formacién del profesorado, la formacién permanente, no la inicial.
Es la forma mas rapida para empezar a hacer cambios en el sistema, dado que la formacién
inicial cuyo efecto es de larga duracién (...). Politicamente es mas efectiva la formacién

permanente del profesorado, porque es todo el sistema (E5).

O sea que al mismo tiempo que estamos invirtiendo en el acceso a la profesion y en la
formaciéon permanente estamos invirtiendo en formacién inicial porque el hecho de tener
unos docentes que tengan claro que son profesionales de la docencia y que estén implicados,
que estén motivados, que entiendan que no sélo es su rincén de aula y que entiendan que

deben formar a los futuros profesionales repercute en beneficio a la formacién inicial (E1).
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Las consecuencias de que la universidad no tenga las competencias de la formacion
continua perjudican, en primer lugar, a la propia institucion, que pierde el contacto con la
realidad educativa y, en segundo lugar, a los estudiantes a docentes y la comunidad
educativa por la desconexion y la pérdida de calidad que esto genera entre los centros

educativos y la universidad.

5.1.3. Consideraciones sobre el sistema universitario

Se propone modificar la entrada a la universidad, reduciendo las opciones de todas las
carreras a unos pocos itinerarios durante uno o dos anos. Este inicio aportarfa una

formacion general y unos conocimientos basicos para empezar una carrera a postetior.

Otro aspecto que se critica es la externalizaciéon de responsabilidades por parte de la
universidad. Se hace hincapié en la falta de actuacién y compromiso depositando toda
responsabilidad a elementos externos, como la prueba de seleccion en la entrada a los
estudios o la implementacién de un programa de induccién a la salida.
Ellos dan las clases, pero no hace falta que seleccionen nada, hay que hacetlo antes o hacetlo
después, hombre, cambiemos un poco. Yo creo que la universidad estd un poco sesgada
“nosotros los formamos, se los enviamos y ya los seleccionaréis vosotros” no me jodas. Esto

me parece una des-responsabilizacién de la universidad que no estoy dispuesta a pasar por

alto, por mucha simpatia que les tenga a mis compafieros profesores de universidad (E2).

Una selecciéon buena y una induccién buena y todo el foco lo pongo en lo externo. No,

vamos a mirarnos también nosotros un poquito, por eso te decia ¢dénde esta la universidad?

(E4).
La financiacién de las universidades es otro aspecto que se sitia como deficiente, ya que
depende del nimero de plazas de estudiantes matriculados. Esta medida dificulta el poder
modificar otros aspectos del sistema que podrian aportar calidad a la formacién inicial de
los docentes como la reduccién de plazas ofertadas, que incrementaria la calidad de la
formacion ofrecida.

Por tanto, mientras en el sistema universitario, la financiacién dependa del numero de

estudiantes, este camino lo tenemos complicado, lo sabemos por experiencia. Esto es un

error. Evidentemente si el modelo de financiacion estuviera en funciéon de otros critetios es

posible ajustar el numero de plazas, ofreciendo una docencia de mucha mas calidad, una

docencia mucho mas propia de lo que pregonamos que debe ser hoy en dia la docencia (E3).
Los expertos detectan una serie de elementos que no ayudan a mejorar la calidad de la

formacion inicial de los docentes. Uno de los aspectos que destacan es la necesidad de
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incrementar el nivel y la actualizacién de los contenidos de los planes de estudios.

Otra que yo insistitfa es un mejor nivel de conocimiento de las materias. (...) Hay que subir el
nivel, no puede ser que te lleguen mensajes de la escuela con tres faltas de ortograffa, que no
sabes bien lo que te dice. Tenemos que subir un poco el nivel académico, lo digo en serio

(E2).

Hoy preguntaba por los numeros pares, nadie me sabia explicar realmente qué es un nimero
3
par y cémo se ensefia y la distincién entre par e impar. A mi esto me parece stiper peligroso,

no estamos poniendo el foco en una formacion integral (E4).
En esta linea se critica, por un lado, el hecho que practicamente todos los candidatos
puedan acceder a los estudios vy, por otro, que haya un porcentaje elevado de aprobados en
los grados de educacién, que viene causado por la falta de un modelo de evaluacion y
orientaciéon de manera sistematica por parte de los docentes universitarios.

Este afio, por ejemplo, no hemos tenido nota de corte, han entrado hasta en septiembre,

pues bueno, pues aqui ha entrado todo el mundo a hacer magisterio (...), claro, al final dices

¢qué tenemos? ¢un instituto? Yo siempre fui de instituto, y me preguntan scual es la

diferencia? Y les digo “en el instituto tenfa 30 y aqui tengo 70 (E4).

Lo tnico que pienso que puede ser exigible es que se realice una buena evaluacién y una

buena orientacién en las facultades. Una es la evaluacion y la otra es la orientacion. Las

propias facultades deberfan tener unos equipos que vayan viendo como esta el estudiante y

quiza recomendar otras salidas profesionales u otras lineas, y eso creo que ayudatia un poco

(E5).
Estas dos deficiencias generan a la larga un problema para la universidad y los centros
docentes, tanto en la evaluacion de futuros docentes no capacitados en la formacién inicial
como en la asignacién de estos como docentes en ejercicio.

Yo me paso las mafianas mandando a callar, tengo los mismo problemas, (haciendo

referencia al instituto) tienen ansiedad matematica (haciendo referencia a los estudiantes),

tengo que motivarles, o sea, tienes que hacer un esfuerzo y realmente para mi una formacioén

de estas caracteristicas, universitaria, la gente tendrfa que venir motivados de casa y sabiendo

lo que quieren y lo que no quieren y no es asi (E4).

uando tenemos una universidad tan buena, tan buena, que aprueba casi e o de las

Cuand dad tan b , b , que aprueb 1 100% de 1
personas que se presentan, nos encontramos después en las aulas personas que dices: “me
parece que te has equivocado” y nos toca hacetlo a quienes estamos en la docencia. Y éste es
un problema grave, no haber hecho seleccion previa desde las universidades (E5).

La inexistencia de la evaluacion no solo repercute a los estudiantes, sino también a los

docentes y a los formadores de docentes. No se acostumbra a evaluar y, por lo tanto, no
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hay una cultura de la evaluacién aceptada e integrada en el sistema que aporte una mejora
en el desarrollo profesional.

Y estamos hablando de evaluacién y no se habla de evaluacién, yo tengo personas en cuarto

que nunca han hecho una rabrica de evaluacion, todo el mundo le ha dicho que la evaluacion

es super importante, y que a los nifios hay que favorecer el autoestima, si, pero como les vas

a dar un feedback o cémo les vas a dar una retroalimentacién “pues mira esta rabrica dice que

eres gilipollas” nooo, pero le tendrds que decir y le tendrds que saber evaluar las cosas y lo

que ha aprendido y lo que no (E4).

Nos hemos dotado de un sistema de auditorfa que cualitativamente no audita y lo que
permite es que todo el mundo tenga nuestras cositas puestas en la web, nuestras actas bien

hechas, pero la evaluacion de calidad y formativa no existe (E7).

A mi me parece que la evaluacién de profesorado, que como cualquier otro elemento del
sistema educativo, es fundamental y en la induccién introduce al docente novel en una
cultura de “no pasa nada porque haya otro profesor a mi lado y discuta con él lo que he
hecho, como podtia haberlo hecho de otra manera” y eso es evaluar, y entonces nos
quitamos un poco los mantras estos de la evaluacién mala y vamos a valorar lo que vamos
haciendo, reflexionando conjuntamente, haciendo observacién entre iguales. Me parece que
cambia también la cultura de la evaluacién del profesorado (ES).
Otro de los aspectos comentados es la falta de experimentalidad de los estudios. Los
grados de educacién se clasifican en el grupo con menor experimentalidad, en vez de

ubicarse juntos a las enseflanzas de mayor experimentalidad como medicina, biologfa, entre

otras, hace que los grados de educacion estén lejos de la practica y la realidad educativa.
El grado de experimentalidad de los grados de educacién es el mas bajo de todos (E4).

La escasa rigidez que tienen los planes de estudios que no permiten la innovaciéon y la
calidad también es criticado con dureza y se sefala a las pautas que marcan las agencias de

calidad y de seguimiento de los titulos como principal causa.

Por otro lado, se propone facilitar el traspaso entre las diferentes ramas de ensefanzas asi
como facilitar la entrada a profesionales de otras disciplinas que han estado en el mundo
laboral mediante unos estudios de posgrado, para que la distancia entre la teorfa y la
practica se vea reducida.

Entiendo que debe haber traspaso claro entre varias ramas de catrreras porque realmente esto

enriquecerfa la formacién docente y enriquecetfa el hacer de maestros, pero eso lo tenemos

dificil tal y como estd la ley (E5).
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5.2. Formacion inicial

Esta categorfa incluye seis subcategorfas: funciéon de la formacién inicial, acceso vy
caracteristicas del acceso, competencias que se deben exigir, practicas, investigaciéon y

agentes privados en esta etapa formativa.

5.2.1. La funcidon de la formacion inicial

Antes de entrar en el analisis sobre qué debe aportar la formacién inicial, mencionar que
hay un acuerdo generalizado entre los entrevistados en que educar es una tarea compleja y
con muchas dificultades relacionadas.
La educacién es como la complejidad de la vida y es muy compleja y, por tanto, siempre te
encontraras situaciones en que nunca te has encontrado en que tendras que pensar mucho,

de sufrir, no hay una docencia “relax”, (...) y esto es una de las cosas que se deberia explicar

en las universidades (E2).

(...) es no entender la complejidad de la profesion docente (ES8).

Esta complejidad hace que la formacién inicial no pueda proporcionar todas las
herramientas y conocimientos para hacer frente a la tarea de educar, pero puede y debe
ofrecer estrategias y habilidades para que los futuros docentes puedan profundizar en los
conocimientos que no tienen cuando estén en el aula, en cierto modo, formarlos para ser
criticos y resilientes.

(...) también prepararlos para ello, prepararlos para esta resiliencia porque no sabran lo que

nos deparara el futuro (E1).
La formacion inicial también debe ensefar que las funciones del docente no tnicamente se
realizan dentro del aula, sino que el docente debe ser un agente participativo de los
proyectos del centro educativo y en la implicacion de la gestion del mismo.

(...) entender esta intervencion que debe tener, tanto de gestion de aula y de intervencion en

el proceso de ensefanza y aprendizaje, como de la implicacién en la gestién de centro y debe

formar parte de un equipo docente y debe planificar en el centro y debe intervenir en su

gestion (E1).

(...) tiene que haber personas y maestros comprometidos con la innovacion, con trayectorias
sostenidas de implicacién en la gestion de centros, en la innovacién educativa, en todos esos
ambitos de la escuela que va mds alla de la docencia en el aula de una determinada materia

(E7).
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Se puede percibir en las respuestas la dicotomia entre una formacién mas profunda a nivel
de conocimientos y contenidos y una formacién mas técnica y simple. Ninguno de los
entrevistados entra en detalle sobre los contenidos que la formacién inicial debe incluir,
pero la mayorfa de ellos mencionan o dejan entrever que la base de la formacion inicial
debe estar regida por una formaciéon pedagogica, que forme a personas criticas y les
empodere como agentes de cambio y de mejora, tanto en el ambito educativo como en el
social.

Si algo debe asegurar la formacion es que la persona docente sea capaz de formarse critetio,

con toda la complejidad que esto significa de las cuestiones de la vida de las personas, debe

entender la sociedad en la que esta, para la que prepara a los chavales, les ayuda, les sirve de

muleta, de orientacién para ellos y para las familias (E2).

(...) una identidad profesional y personal capaz, precisamente de lo que decfamos antes, de
pensar sobre lo que esta haciendo y, por tanto, debe tener que dedicar tiempo a pensar cual
es el papel de la escuela en la sociedad actual, cudl es el papel reproductor que hace la
educacion, cual es el papel liberador que hace, como puede que un maestro no sélo desarrolle
una actividad en el sentido disciplinadora o de adiestramiento, sino que sea una actividad
emancipadora del alumno (E3).

Unicamente uno de los expertos menciona la necesidad de ofrecer paralelamente una

formacién mas técnica.

(...) a veces necesitan herramientas técnicas para solucionar problemas puntuales. Y eso me

patece que tiene un valor, yo no le veo inconveniente a eso. El problema es cuando todo se

reduce a eso (ES8).
El hecho de que la mayoria apueste por una formacion inicial con un “cuerpo sistematico
de conocimiento” (E8) implica que esta deba ser impartida por la universidad.

(...) es super importante que le demos la condicién de grado a ser maestro o maestra, es

decir, es una formacién universitaria, tienes que ser una persona universitaria (E4).

(...) tengamos muy claro como pais que la formacién de docentes sea una formacion

universitatia, académica, cientifica, rigurosa (ES8).

En definitiva, la formacion inicial debe ser una pieza mas del engranaje de la formacion. La
complejidad de la profesiéon hace que sea necesario mas de una formacion, a lo largo del
desarrollo profesional, que ensefie como educar, desde la formacién inicial hasta la

formacién continua.

Se menciona la necesidad de apostar por docentes que sientan su ejercicio profesional

244



como una profesién y no como un oficio, lo que conlleva a una implicacién no solo

laboral, sino también moral.
Si, es decir, a veces yo cuando hablamos de estos temas de ética y profesion docente insisto
mucho en que el maestro puede entender su labor como un empleo, como un oficio o como
una profesion. Entonces, mal si lo entiende como una ocupacién laboral pura y dura, a pesar
de que cumpla perfectamente con todos los horarios, no falte nunca, cumpla el reglamento.
Y a pesar de si inicamente lo entiende como un oficio, que quiere decir que esta preocupado
de estar al dfa, por tanto, que es una persona seria trabajando. Pero atencién hay un
compromiso sobre el modelo de sociedad, el modelo de persona, mas que el modelo de
persona, cémo acompafiar a la persona en su construccién, cémo atender, desde qué
perspectiva social y humana aborda su tarea y como se compromete con lo que estd
haciendo, hasta dénde, que esto no le dara un oficio ni una ocupacién laboral, por eso

podemos hablar de profesion (E3).

5.2.2. Acceso y caracteristicas del acceso

La mayorfa de los entrevistados creen que serfa necesario la implementacién de pruebas de
acceso en la entrada de la formacion inicial, pero sin que esto signifique una delegacion de
las responsabilidades de la universidad a esta prueba de acceso.

A mi no me parece mal. Pero yo tengo la impresion de que los profesores de universidad son

algo frescos, que estan delegando sus funciones en la prueba de entrada y entonces en la

induccién de salida y mientras tanto ¢no podrfamos hacer algor? (E2).
Los entrevistados sefialan diferentes efectos positivos que tendria el hecho de implementar
una prueba en la entrada a los estudios. En primer lugar, propiciarfa un filtro natural
creando un efecto disuasorio de los candidatos que dudan e incita a plantearse si realmente
se quiere optar por los estudios de docente.

Yo creo que esto va en beneficio. Un ejemplo es que nosotros tenfamos una demanda de

1200 y justo después de realizar las pruebas tuvimos una demanda de 650, o sea ha tenido un

efecto disuasorio, ya es un primer efecto importante (E1).
Asimismo, garantizarfa que los que acceden a los estudios de docente tuvieran una base de
conocimientos y capacidades para poder iniciar en buenas condiciones la formacién. En
definitiva, aseguraria la adecuacion del candidato a la profesion docente.

Es necesario un minimo de nivel para empezar, pero un minimo de nivel no significa que

(...) un estudiante de magisterio debe tener las condiciones que supone que adquirird a lo

largo de los estudios, pero si un minimo de conocimientos y de capacidades, si queremos

decir competencias también, pero sobre todo conocimientos y capacidades para que pueda
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empezar sus estudios en buenas condiciones. Es garantizar que tiene las condiciones para

empezar bien (E3).

Y vamos a aprender de ExE o de otros muchos procesos para que no nos entren personas
que realmente luego digamos “es que como ya ha llegado hasta aqui”, ya ha llegado hasta
aqui y se supone tal y ¢si la hemos liado antes? Tendremos que decir algo en algiin momento.
(...) Entonces, estos modelos, que hacen una seleccion tan potente, ya te digo en ExE, eran,

pues eso, diamantes en bruto (E4).

Cuando tenemos una universidad tan buena, tan buena, que aprueba casi el 100% de las

personas que se presentan, nos encontramos después en las aulas personas que dices “me

parece que te has equivocado” y nos toca hacerlo a los que estamos en la docencia. Y éste es

un problema grave, no haber hecho seleccién previa desde las universidades (E5).
También se alude al efecto positivo que esta implementacion puede tener de manera
indirecta en la educacién secundaria, donde se prepararia a los estudiantes enfocandose en
la mejora de sus competencias.

Esto esta provocando la transformaciéon de cémo se van a trabajar las competencias en

secundaria y también en primaria, nos lo han dicho los orientadores y los equipos directivos

de los institutos, que esto les hace replantear mucho cémo estan preparando a los alumnos.

Porque la selectividad se ha convertido en que lo preparan en segundo de bachiller con una

estrategia para aprobar un examen, pero no es nada competencial (E1).
Sin embargo, no hay un consenso sobre el momento de implementar esta fase selectiva;
hay divergencias entre el inicio o después de un periodo de formacién inicial donde el
profesorado puede orientar y guiar al estudiantado, segun las necesidades de estos, pero
siendo consciente y consecuente de su responsabilidad que tiene con el sistema como
formador de futuros docentes. En este segundo caso ya no se podrfa considerar una
seleccion de acceso, sino que se estarfa hablando de una seleccion durante la formacion.

En la formacién inicial es necesario realizar algun tipo de seleccion antes de la entrada en la

universidad (E0).
A mi me parece que la selecciéon de entrada es imprescindible (E9).

Tengo dudas si debe hacerse justo antes de empezar, es decir, cuando el estudiante ha
terminado la secundaria y quiere empezar a estudiar para ser docente o debe dejarse pasar un
primer afio de contacto en el mundo universitario con una formacién de base, que pueda ser

polivalente, que sirva para otras carreras también (E3).

A ver, al inicio o durante. Yo entiendo que las universidades (...) ademads de dar clase se fijan
en lo que estan haciendo, quiero decir, estain por los alumnos, hay una evaluacién y una

relacion que deberfa estar en la linea competencial que se pretende trabajar con los alumnos,

246



entonces se deben detectar cosas que no funcionan. Y, si es asi, debe haber consejos de

orientacion hacia las personas que dices “hombre, quizas que no sea esto lo tuyo” (E5).
Se mencionan diferentes elementos que la prueba de acceso deberfa tener en cuenta: (1) un
minimo de conocimientos curriculares — lenguas, lengua extranjera, ciencias y matematicas-,
(2) el curriculum social del candidato, en la linea de responsabilidad social y de intervencion
en la sociedad desde el colectivo y (3) aspectos del perfil del candidato como el nivel de
razonamiento, competencias comunicativas y de comprension de la realidad, habilidades
sociales y emocionales, y otros aspectos mas dificiles de detectar como la motivacion,
vocacion, formacion ética.

(...) yo creo que la entrada en la universidad, en el caso de formacién docente, si que debe

tener algin tipo de complemento de seleccion en el que verifiquemos de algin modo que el

candidato domina las destrezas bésicas: lenguas, matematicas, lengua extranjera, porque es un

dominio que la formacién inicial deberia darlo por sentado y seguir avanzando en formacién

inicial (EG).

Se requieren unas formas de razonar, unas competencias comunicativas y de comprension de
la realidad determinadas, unas habilidades sociales y emocionales, una serie de cuestiones que
afectan mucho mas alla que el curriculo especifico (...) y, por tanto, requiere un proceso, un
proceso similar al que se hace cuando un estudiante quiere cursar un mdster, que también se

realiza una entrevista y se tiene en cuenta una setie de valoraciones (E3).

(...) lo que buscamos en el docente es tener una persona con una cierta vocacion y una cierta
formacion global (...) en la seleccién en la universidad esto deberfa verificarse. (...) es dificil
verificarlo, porque dirfamos vocacién en cierta forma y una cierta formacién ética para

trabajar en la docencia (E0).

Se sugiere que los contenidos disciplinares se evaluen a través de una prueba de
conocimientos, mientras que los aspectos mas intrinsecos y subjetivos del candidato se

detecten mediante una entrevista.

La seleccion del profesorado no puede ser por nota de selectividad, sino las personas que

tienen que ser profesores tienen que tener otro tipo de perfil (E4).

Una entrevista inicial me parece imprescindible (E9).

5.2.3. Competencias que se deben exigir

Siguiendo el consenso generalizado que la formacion debe estar presente en todo el

desarrollo profesional docente, la mayorfa de los entrevistados afirman que nunca se puede

247



llegar suficientemente preparados al centro educativo incluso creen que un profesional de
la educacion nunca puede estar suficientemente preparado.
Creo que nunca un profesional de la educacién y muchos profesionales, nunca llegas
suficientemente preparado (E1).
De modo que las competencias deben trabajarse tanto en la universidad como en el centro
educativo una vez finalizada la formacioén, ya que las competencias necesarias para ser un
buen docente se van adquiriendo a lo largo de la carrera profesional.
De todas formas, las competencias basicas se trabajan y que entiendan que nunca acaban de

estar formados en su docencia, por lo que el aprendizaje permanente serd una tarea

fundamental (E1).

(...) tienen que tener su espacio en la formacién inicial (las competencias), pero también

tienen que estar en la formacién de cualquiera y en la formaciéon continua, porque

verdaderamente no hay nada mas complejo que la educacion. Es la vida. Te encuentras todos

los problemas de la vida, nunca ha sido una cosa sencilla (E2).
La carrera profesional docente se menciona como aspecto deficiente del sistema educativo.
La inexistencia de un desarrollo profesional no permite la progresién de los docentes,
afectando su motivacién como profesionales, y puede ser un elemento influyente para el
atractivo de la profesion docente.

(...) el tercer elemento: la reforma de la profesién docente completa, que tiene que ver con la

formacién y la carrera, la carrera profesional. (...) No, no existe. Es una carrera (...) una

catrera plana y sigue siéndolo exactamente igual. Hoy no hace falta mas que ver qué pasa con

la direccién de centros escolares, quiénes acceden o no acceden, cuintos puestos quedan

vacantes, la mayor parte de las veces por la falta de reconocimiento y de especializacion,

también (E7).
Algunos de ellos creen que hay ciertas competencias que deben estar adquiridas antes de
iniciar la formacién inicial.

Es decir, yo creo que en la formacién inicial podemos trabajatlas y fomentarlas, pero yo harfa

una buena seleccién del profesorado donde ya vinieran de serie con esas competencias, o por

lo menos con una proyeccion de esas competencias (E4).
Y, por otro lado, hay ciertas competencias que la formacién inicial no puede abarcar,
porque son competencias que se adquieren y trabajan en la practica como las competencias
comunicativas y de relacion, tanto con el alumnado como con las familias, asi como la

gestion de grupo.
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La universidad llega hasta donde llega, pero hay una practica y de vivencia que es prictica y

de vivencia, no puede haber mas (E5).

En la universidad la formacién inicial tiene unas limitaciones y nosotros no la vamos a
resolver y por muy buena formacién y planes de estudios que hiciéramos tiene una
limitaciones que son: un contacto con la escuela limitado, una formacién mas académica,
tedrico-practica y eso hay que llevarlo a la escuela, hay que verlo en la realidad, hay que

monotorizarlo (E7).

Yo creo que deben estar en ambos ambitos, aqui debe haber una confluencia, porque hay

cosas que solo las aprendes con el ejercicio de hacerlas (E9).
Varios de los entrevistados han mencionado la necesidad de disponer de un marco de
competencias claves. Este decalogo de competencias permitirfa trabajar de manera
coordinada ambas instituciones — universidad y centro- para conseguir que el futuro
docente adquiriese y desarrollase estas competencias claves.

Creo que tener un marco competencial flexible, claro y compartido es una prioridad. (...)

siguiendo un poco los estandares de los marcos competenciales, que no sea un marco

competencial que nos lleve a una formaciéon absolutamente tecnocratica, ni mucho menos,

pero que si sepamos a dénde vamos y que luego los planes de estudios de la formacién

inicial, de la induccién y los planes de formacion permanente vayan alienados a eso (E7).

(...) existe una evaluacién y una relacién que deberfa estar en la linea competencial que se

pretende trabajar con los alumnos, entonces se debe detectar cosas que no funcionan (E5).

(...) de hecho, por orden, pondria el marco de competencias profesionales. Un marco que
evidentemente tiene que ser de cardcter general, flexible, que permita después ser adaptado
por parte de las CCAA o por parte de instituciones mas concretas, pero digamos algin marco
que sirva de referencia para todo lo relacionado con la formacién de profesorado (ES8).
Como veremos mas adelante, este marco competencial permitirfa ser elemento conector
entre las diferentes fases formativas — la formacion inicial y la entrada a la profesion- y

entre la universidad y el centro educativo.

5.2.4. Investigacion

No hay duda que la investigacion debe estar presente en la formacioén inicial. Todos los
entrevistados creen que es imprescindible y necesario que los futuros docentes posean

competencias vinculadas a la investigacion y la innovacién.

Este es un tema (la investigacion en la formacién inicial), yo creo, principal (E3).
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Yo nunca he comprendido porque en los planes de formacién inicial de magisterio no hay

practicamente una asignatura que iniciara en la investigacion (EG).

Si quieres al final pues retomamos este tema de la investigacion, porqué es fundamental y es
un problema que requiere tomar decisiones a varios niveles, empezando por los planes de
estudio, donde no hay nada en magisterio, no hay ni una sola materia relacionada con la

investigacion, ni siquiera con la investigacién accion (E7).

El tener la investigacién presente, por un lado, permite al docente indagar e investigar

sobre su propia practica y, por el otro, ayuda a integrar teotia y practica.

Entonces yo podia decir una cosa el lunes, el martes ellos lo probaban y el miércoles me
decfan “E4 esto hemos hecho asi y ha sido asi y entonces ¢cémo setrfa?” Y entonces nosotros
en formacion inicial nos estrujamos la cabeza, vemos la investigacién, vemos como podemos

abordar esas cosas y hay una relacién (E4).

Es una cosa importante que los profesores se identifiquen e identifiquen su profesion en un
proceso reflexivo que tenemos que encontrar evidencias que nos permitan tomar decisiones

basadas en esas evidencias para mejorar nuestras practicas, etc. (ES8).

Los profesores de universidades tendrian la ventaja de ser una persona que, no estando
dentro, puede ayudar a hacer el tridngulo y guiar en el proceso de evidencias, de investigacién
y hacer la relacién entre lo que esta pasando en el aula con lo que dicen las evidencias y

revisar lo que se ha hecho y re-formular y volver a probar (E1).
Los entrevistados mencionan varias razones por las cuales la investigaciéon no esta presente
en la formacién inicial. Uno de los motivos es el defecto de forma de la elaboracion de los
planes de estudios.

(...) cuando diseflamos los planes de estudio de Bolonia, tanto del master de secundatia

como de los dos grados, en ningin caso debe de aparecer la competencia de investigacion

educativa o de alguna manera algunas habilidades relacionadas con la investigacién y desde

mi punta de vista es un error. Porque concebir la investigacién como un ambito exclusivo de

lo académico es un error y mas en educacion (E7).
Otra de las razones que se citan es la antigua estructura heredada donde la formacién de
maestros no estaba ubicada en la universidad y aunque la formaciéon se traslad6 a las
facultades de educacion ha seguido persistiendo la distancia hacia la investigacion.

En Espafia en las escuelas de maestros no hay investigacion porque todavia tienen algo esta

forma de lo que era la escuela de maestros de hace 25 o 30 afios, que la escuela de maestros

era una especie de post-secundaria, alejada un poco de la universidad, luego entr6 en la

universidad pero aun asi esta faceta de investigacion esta un poco para terminar de integrar

en los curticulos de muchas facultades de magisterio (E0).
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También se sefiala la rigidez de la escuela y de la inflexibilidad de su curriculum que no
permite la implementacion de investigacion en el aula. Esto se complica a medida que va

subiendo el nivel educativo.

Espafia es un pais con el curriculum mas rigido, enciclopédico y que da menos posibilidades
de introducir la investigacion y la innovacién en la escuela. Creo que tiene mucho que ver, a
medida que vamos subiendo el nivel educativo, todavia mas y a medida que nos
aproximamos a la selectividad, mas. (...) yo creo que ahora mismo la reforma, por lo menos

en sus enunciados, intenta darle una mayor flexibilidad al curticulum (E7).
Y, por ultimo, se menciona el escaso reconocimiento que tiene la investigacion en relacion
con la investigacion en el aula en los centros educativos, ya que no entra dentro de los
estandares de valoracion de la produccion cientifica. Este motivo genera en afnadido una
brecha entre la docencia y la investigacién, provocando mas distancia entre universidad y
los propios centros educativos.

Yo me enfado mucho cuando te piden proyectos ¢cuanta pasta? Perdona, si es que donde me

necesitan es en el colegio y ahora mismo estoy trabajando en uno que no tienen ni para

fotocopias (...) Entonces ¢qué pasa? Que ti vas a gastar tu tiempo que necesitas acreditarte,

que necesitas hacer articulos. (...) Mientras que me esté primando que cuantos atticulos estoy

publicando y no la calidad de la investigacién, la relaciéon que tenga con mi practica docente,

pues mal (E4).

(...) tiene que ver con otras claves, como el reconocimiento de la investigaciéon en la
educacion, todo lo que tiene que ver con la proyeccion de nuestra investigacion en la escuela

no entra dentro de los estandares de valoracién de la produccion cientifica (E7).
La universidad, por un lado, debe transmitir la investigaciéon como parte de la cultura
docente y, por el otro, proveer a los estudiantes a docentes herramientas para que puedan
aplicar la investigacion en la practica diaria. Se discute como se traduce esto ultimo, pero

hay cierta convergencia que debe ser a través de materias especificas y/o de manera

transversal.

(...) espacios para indagar, espacios para imaginar, espacios para llevar conocimiento de
fuera, esto es una forma elemental de introducir elementos de investigacién. No basta con
ello, después debe haber algin planteamiento mas sistematico de metodologfas de
investigacion, de técnicas de recogida de informacién, todo esto se da por supuesto, esta
parte mds curricular de alguna disciplina que ate claramente investigacién cualitativa y
cuantitativa, interpretacion de datos, comprension de graficos, cosas de esas que todos

sabemos y deberfan ser muy basicas, pero no se dan (E3).
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Siempre llegamos a la conclusion de las optativas, yo no creo que sea esa la solucion, pero si
que creo que estas habilidades tienen que incluirse en el modelo docente que esté como base
del plan de formacién. (...) creo que 3 medidas serfan: 1) formacién especifica en habilidades
para la investigacion en el aula, es decir, modelos de investigaciéon y enfoques de
investigacion centrado en la practica, 2) repensar el elemento de las practicas y del trabajo fin
de grado en todo el continuo de la carrera para que permita centrarse en la innovacion y en la
investigacion y sea co-patticipado con los tutores académicos y la escuela y 3) por supuesto,
el reconocimiento de la investigacion educativa pero centrada en el contexto de las practicas

en la catrera universitaria (E7).
En este sentido, también se menciona otra funcidén esencial de la universidad: ensefar a los
docentes a ser creadores de conocimiento.

(...) la cultura del docente de universidad cuando forma a un docente tenga muy presente que

ese docente debe ser un catalizador de situaciones de indagacién, de situaciones de

investigacion, de saber ofrecer herramientas a sus futuros alumnos para que sean capaces de

crear conocimiento, no soélo de reproducir conocimientos (E3).

(...) es que lo que nosotros ofrecemos tiene que ver con generar conocimiento soélido de

investigacion (E8).
5.2.5. Practicas

Ninguno de los entrevistados pone en duda la importancia del practicum en la formacion
inicial, especialmente como elemento clave para conectar teorfa y practica, conocer la
realidad educativa y la complejidad de esta, asi como introducir la investigacién en la
practica del docente.
(...) hay una cuestiéon muy clave que es por una parte las practicas. Es decir, el modelo que
tenemos de practicas actual, el practicum de alguna manera es el escenario mas importante

para que el futuro profesor o profesora conozca, se socialice, se mida, en el contexto real el

que puede llegar a trabajar (E7).

Pensar en las practicas como un elemento continuo de la carrera, como un elemento gradual
y como un elemento que tiene que estar vinculado a ese trabajo fin de grado y que permita la
implementacién de actividades de innovacién educativa y la evaluaciéon con cierto rigor y
sistematico de esas actividades de forma co-participada. Nosotros le estamos dando muchas

vueltas a este tema porque creemos que es la clave, el practicum. (E7).
Por lo que la formacién inicial debe estar relacionada con la realidad del aula.

La formacién inicial sin contacto en el aula real para mi ya es deficitaria (E4).
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No tiene sentido la formacién universitaria si no existe una vinculacién con la docencia

directa (E5).

No podemos concebir una formacion inicial desvinculada de las practicas y de la realidad
educativa. Yo lo que creo que la clave aqui, del encaje de todo esto es el practicum y el
modelo de practicum. Tiene que ser un modelo que la cooperacién entre los tutores,
académicos y de escuela, sea constante y, por tanto, las condiciones de trabajo de ambos lo
permitan y lo premien (E7).
Tampoco hay hesitaciones en determinar la mejor férmula de las practicas; estas deben
darse a lo largo de toda la formacion inicial, con diferentes intensidades, incrementandose
hacia el final de los estudios.

Empezar en primero, con unas pricticas, e itlas dosificando a lo largo de la carrera y procurar

ayudar a que se vaya produciendo este contacto (E2).

Y yo creo que el practicum tiene que convertirse en, primero, un proceso continuo desde que

llega a la carrera hasta el final, con distintos niveles de intensidad (E7).

Los dos primeros afios fueran de universidad y el tercer y cuarto media jornada se hiciera en

la universidad y la otra media en la escuela (E9).
En este periodo, los estudiantes a docentes deben estar acompanados, tanto por el tutor del
centro escolar como por el profesor de la universidad, trabajando de manera colaborativa,
conjunta y compartiendo responsabilidades. Se hace hincapié en que esta “pareja

L . ~ . S
pedagdgica” sea la misma que acompafie al estudiante docente durante la formacion inicial
y en el programa de induccion a posteriori, en el caso de habetlo.

El practicum sea un proceso continuado incluso no pensamos la importancia en que la

misma pareja pedagdgica recorra o siga en la medida de lo posible al alumno/a desde el

principio hasta el final. Entonces eso es un cambio en la dindmica de colaboracién de la

escuela y de la facultad que después tiene que replicarse luego en la induccion (E7).
Para que esta colaboraciéon funcione deben establecerse las condiciones adecuadas de
trabajo para que ambos — tutor de centro y universidad- puedan ejercer sus funciones
correctamente.

Hay otro tema que habfamos hablado, (...), que era reconocer como mérito y como horas

lectivas las mentotias, esto es un tema clave. Y esta interaccion con la universidad debetia

reconocerse dentro de lo que serfa el dia a dia de cada maestro, cada maestro mentor. Esto

son temas importantes (E5).

El practicum tiene que ser una docencia universitaria, respetada y cuidada. (...) Es decir, si

nosotros consiguiéramos en ese practicum un modelo de colaboracién donde los dos agentes
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implicados, ademas del alumno/a, quieten hacerlo, pueden hacerlo con una condiciones
adecuadas, les formamos para ellos y tienen un compromiso con la escuela (E7).
Aunque la gran mayorfa afirma que el tutor de centro y el centro deben tener el principal
protagonismo en las practicas, la universidad debe ofrecer esos espacios de reflexion que
son necesarios para poder aprender de las practicas y poder realizar esa conexion entre
teorfa y practica. Este serfa otro de los elementos que ayudan a reducir la brecha entre la
universidad y los centros educativos.
Al igual que creo que realmente los protagonistas de la formacion inicial en los procesos de
practicas son los tutores de centros y nosotros, la universidad, hacemos un proceso de

acompafiamiento, pero los tutores realmente los que estan dentro de aula permanentemente

allf (E1).

Y es que a veces las universidades tampoco sabemos hacer tan tan bien la tutorizacion de las
practicas. A veces las practicas, los profesores universitarios pues tampoco son especialistas

en tutorizar procesos de practicas (E8).

La practica no es suficiente en tiempo real, un buen aprovechamiento de teorfa-practica es
que después del tiempo de contacto con la realidad debe haber un tiempo de reflexiéon sobre
ese contacto, aqui es muy importante no perder de vista nunca una idea que a veces
perdemos que es la idea central de Dewey, que no es la practica ni la experiencia la que te

hace aprendet, sino la reflexién sobre esta practica y esta experiencia (E3).

La profesiéon docente requiere una reflexion sobre la practica, que requiere una formacién

tedrica solida, un cuerpo de conocimiento sistematico (ES8).
Hay entrevistados que apuestan por realizar las practicas en diferentes centros, con
diferentes realidades y hay otros que apuestan por hacer una selecciéon de centros de
referencia donde los estudiantes de los grados de educacion vayan a realizar las practicas.

Cuanto mas diverso sea mejor, que pudiera hacer unos itinerarios de centros de diferentes

complejidades, con tipologfas de alumnos diferentes, con tipologfas de modelos educativos

diferentes (E9).

Lo que hatrfa mas importante es identificar centros para intensificar mucho las practicas de

los estudiantes que desean ser docentes. Identificar centros y dotatlos de recursos, para que

puedan ser centros de referencia, que no quiere decir centros de excelencia, sino centros que

por sus caracterfsticas sean excelentes para la formacién (E3).
No obstante, el hecho de ser tantos estudiantes matriculados en los grados de educacion
imposibilita en muchos casos poder hacer una buena seleccién de centros para realizar las

practicas.

254



Imaginate en el contexto de Madrid, que Catalufia sera igual, hay muchos estudiantes de
practicas: la Complutense, la Auténoma, todas las privadas, claro es que no hay centro para
todos, entonces no puedo seleccionar centros, ahora te hablo como vicedecana de practicas,

no puedo seleccionar centros, tiene que ser lo que sea (E4).

5.2.6. Agentes privados

Hay gran diversidad de opiniones respeto a los programas de formacién que ofrecen los
organismos privados en la formacién inicial. Aunque todos los entrevistados apuestan
firmemente por una formacion academicista, algunos creen que es interesante tenerlos en el
punto de mira y ver qué se puede aprender de ellos.

Es un modelo (ExE) que debemos fijarnos en él porque es interesante como referente que

puede servirnos para hacer una autoctitica buena de lo que estamos haciendo. Ahora como

modelo en si mismo, yo creo que es muy dificil de escalar y le falta para mi una parte

importante y es que yo creo que en algin momento estd mucho més centrado en la

dimensién mas técnica que en la dimension mas profesionalizadora (E3).

Y estas entidades si estin pensando en eso. Tienen un objetivo concreto “quiero mejorar

esto, con estos estudiantes, hago una seleccién buena, les formo justo en esto y luego les doy

un feedback potente, una evaluaciéon y demds”. Para mi ese es el modelo, tenemos que

aprender mucho (E4).
Estos programas, como el de Empieza por Educar (ExE), proveen herramientas mas
enfocadas en la practica y acompafan, mediante un tutor y un mentot, a los futuros
docentes durante dos afios. Este tipo de formacion mas centrada en técnicas y estrategias
también se considera necesaria, pero es imprescindible que vaya acompanado de una
formacion de caracter profesionalizadora que proporcione elementos para la configuracion
del estudiante como docente. Se muestra una mayor preocupacion si este tipo de
formaciéon mas técnica fuese el Gnico requisito para ejercer, dado que se considerarfa
insuficiente para la formacion deseada del docente.

Aportan cosas que los maestros también necesitan, que a veces necesitan herramientas

técnicas para solucionar problemas puntuales. Y eso me parece que tiene un valor, yo no le

veo inconveniente a eso. El problema es cuando todo se reduce a eso, es un problema y, para

mi, es un problema gordo, es no entender la complejidad de la profesién docente (ES).
No obstante, esta preocupacion no va a la alza porque las directrices en Espafia sobre la

formacion de docentes estan cimentadas como formacién universitaria, de grado para
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maestros y de master para profesorado, y porque muchos colectivos del sector

reaccionarian de manera adversa.

Entonces yo creo que ahi, desde luego nuestro pafs, si eso ocurre, yo estoy segura que habria
una reaccién tanto del profesorado como de las facultades de educaciéon. ¢Qué ocurre? Que
van por detras. Se estan metiendo en la formacién continua o se estin metiendo con
programas que les venden a las facultades. (...) Como digo, una cosa es el mecenazgo y otra
cosa es cuando el mundo de la empresa, con sus objetivos y prioridades, pues empieza a
definir criterios de las politicas publicas y eso, yo creo, que en nuestro pais todavia no hemos

llegado a eso, pero por la parte de atras si que estd generando mucha distorsion (E7).

Cuando me preguntan por todos estos programas, como los programas Teach For All, yo

siempre digo que en Espafia a mi no me resultan problematico, porque nosotros tenemos

una normativa que garantiza que la formacién inicial tiene que ser universitaria (E8).
Algunos de los entrevistados creen que serfa positivo que la universidad pudiese
implementar este tipo de programas, ofreciendo también la dimensién mas
profesionalizadora, pero para ello deberfa de reducir el nimero de estudiantes matriculados

y aumentar el nivel presupuestario.
Creo que la universidad si puede aportar lo que estas empresas aportan, haciendo los mismos
programas que hacen ello. (...) estos programas lo que hacen es poner una persona que estd
ahi solo para ellos, ¢qué hace falta? Nosotros necesitamos en la universidad tener el mismo
ratio que, por ejemplo, pueden tener estas empresas de acompafiamiento. Entonces, claro,
aqui volvemos a la seleccion, la selecciéon en magisterio entran 70 o voy a cortar y van a

entrar 20, que son los mejores y les voy a hacer un acompafiamiento y en tercero voy a

promover una induccién y ademads voy a seleccionar a los centros (E4).

Lo que ocurre que es un modelo que debemos fijarnos en ¢l porque es interesante como
referente que nos puede servir para hacer una autocritica buena de lo que estamos haciendo

(E3).

Las criticas mas duras hacia este tipo de organismos vienen por la intencién de condicionar

la educacion y no quedarse en mera inversion educativa.

Una cosa es invertir en educacioén y otra cosa es invertir y condicionar la educacién, como lo

estan haciendo (E7).

5.3. Induccion

Esta categoria esta compuesta por un total de seis subcategorfas: 1) aportacion de la

induccion, 2) organizacion de esta en términos de duracién, momento de implementacion y
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requisitos, 3) mentor, 4) evaluacién, 5) el papel de la universidad en esta fase formativa y 6)

continuidad entre fases.

5.3.1. Aportacion de la induccidn

La induccién aporta aquella realidad del dia a dfa del aula que la formacién inicial no puede
ofrecer. En las respuestas se alude al contacto directo con la realidad educativa, desde la
diversidad y complejidad del aula, pasando por la dindmica y funcionamiento del centro,
hasta la socializacién y pertenencia a una comunidad profesional.

Yo creo que la induccién aporta un contacto directo con la realidad sin intermediatios (...)

Cuando una persona esta dentro de un equipo de profesores o profesoras en un centro, vive

la vida del centro, no acude a la facultad, sélo por algun tipo de seminario. Cuando tiene esta

vida de dedicacion completa, forma parte de una comunidad, de una comunidad de

aprendizaje que puede ser una comunidad de desarrollo profesional y esto es muy dificil de

hacerlo por mucho que sea un estudiante de practicas, porque el propio colectivo de

profesionales con los que se incorpora lo consideraran un estudiante en practicas (E3).

Yo creo que el periodo de induccién lo que aporta es la vivencia cotidiana de situaciones real

de clase (EG).

Necesitamos un periodo de induccién en el que ese primer afio, o esos dos primeros afios, se

cuiden especialmente. Y esos dos afios se cuiden para conseguir socializar a un docente en

una vision de la educacion mas centrada en la innovacién, mas sensible con la diversidad, con

todos estos elementos (E7).
Otra de las principales funciones de un programa de induccion es el desarrollo de las
competencias y conocimientos que se han ido adquiriendo a lo largo de la formacion
inicial.

(...) terminar de profundizar en el analisis y la forma de hacer a la induccién, para acabar de

afianzar toda este cariz profesional, este desarrollo profesional lo maximo posible antes de su

incorporacion definitiva en los centros (E1).

(...) el periodo de inducciéon hemos dicho que podia comportar una formacion

complementaria (E3).

Y también se menciona la importancia del acompafnamiento en los inicios de la profesion

docente, lo que implica no estar solo en los primeros meses como profesional.

(...) me decia “E7, ahora empiezo a darte la raz6n”, ahora que esta en su primer afio y esta

viendo...¢cudl es la vida del novel? Responsabilidad absoluta, como cualquier otro profesor,
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tiempo imposible para aprender y las peores condiciones, porque ¢qué pasa con los noveles?

Los grupos mas dificiles, las guardias, etc. (E7).

(...) la cuestién de que un profesor no se inicie en el ejercicio profesional autébnomo de

manera en solitario (ES8).
También se sefiala la funcionalidad como mecanismo de acceso a la funcién publica
docente substituyendo el sistema de oposiciones.

La induccién tiene un valor afiadido para mi que es el acceso, facilita el acceso, posibilita

eliminar un sistema de acceso por oposicion, de seleccion-oposicion y permite la seleccion a

través de la fase de induccién (E1).
La implementaciéon de un programa de inducciéon también afectarfa a otros elementos
como la introduccién de la cultura evaluativa y el desarrollo de la carrera profesional
docente. La cultura de la evaluacion modificaria el hacer de las facultades de educacion,
mientras que la segunda ayudarfa a solventar uno de los principales problemas en la
actualidad de la profesién docente: la horizontalidad de la carrera profesional.

A mi me parece que la evaluacién de profesorado, que como cualquier otro elemento del

sistema educativo, es fundamental y en la induccién introduce al docente novel en una

cultura de “no pasa nada porque haya otro profesor a mi lado y discuta con él lo que he

hecho, como podria haberlo hecho de otra manera” y eso es evaluar. Me parece que cambia

también la cultura de la evaluacion del profesorado (...) La induccién tiene muchisimo

potencial para mejorar la carrera profesional (ES8).
Asimismo, el establecimiento de un programa de induccién podria ofrecer una
retroalimentacion a las universidades sobre su desempefio, es decir se convertiria en un
mecanismo de evaluacién externa aportandoles informacién para poder mejorar la
formacion inicial.

(...) y aporta mas cosas, por ejemplo, una informacién complementaria, ya lo hemos dicho

en alguna ocasién y lo hemos escrito, en las universidades, es una buena evaluacién externa

de la formacién que realizan las universidades (...) serfa una valoracién externa muy potente.

Los mejores evaluadores externos podrian ser precisamente estos equipos docentes que

reciben titulados en una fase de induccion (E3).

(...) el modelo de induccién condiciona claramente la formacién inicial. Si td introduces un
modelo de induccion, automaticamente estas lanzando un mensaje como administracién a las

universidades y a la formacién inicial (E8).
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En todas las aportaciones analizadas, todos los entrevistados, a excepcion de uno, cree que
es necesario la implementacién de un programa de induccion. En la mayoria de casos,

afladen que este sea exigente y de calidad.

Si, creo que es fundamental (...) bien hecho, bien hecho, porque esta es otra cuestion, si lo
tenemos que hacer mal hecho a lo mejor es mejor no hacerlo, porque nos entrard todo el

mundo (E1).

Yo creo que es vital, para mf es vital el periodo de induccién (...) a mi lo que me da miedo de

instaurar un periodo de induccién es que tampoco nos lo tomemos en serio y no evaluamos

de verdad lo que significa un periodo de induccién y que digamos también “bueno, es que

han estado 4 afios ya estudiando, cémo le vamos a suspender o como no le vamos a

habilitar” (E4).
Sin embargo, en el caso de disponer de una formacioén inicial mas extensa y con opciéon de
ampliar e intensificar los periodos de practica, conectando asi la universidad con los centros
educativos, la induccién no se ve tan necesaria porque la propia formacion inicial ya harfa la
funcién de acompafiamiento e introduccion a la profesion.

Si la formacién inicial tuviera una duracién un poquito mas, a lo mejor este quinto afio con

un master y los practicum estuvieran muy ligados a una formacién con mucho aprendizaje

realista, mucho aprendizaje significativo, y relacionando con la practica a lo mejor no haria

falta, estoy de acuerdo no haria falta la induccién (E1).

Yo no veo el modelo de induccién como una cosa asi como si o si, lo veo como una
herramienta stper util y necesaria actualmente en nuestro sistema educativo. Lo veo una
herramienta que la defiendo donde haga falta pero que si se hiciera las cosas de otra manera
podria no ser necesatio, porque también conoces otros modelos donde no existe y las cosas

funcionan bien (ES).
No obstante, la mayor parte de los entrevistados creen que, independientemente de cémo
sea la formacioén inicial, es indispensable un programa de induccién in-situ durante un
periodo de tiempo.

Si el sistema de practicas cambiase completamente a lo mejor no hatfa falta la induccién, pero

en estos momentos, tal y como estd, creo que es mejor que haya un periodo de induccién

(E6).

(...) son dos cosas distintas, la induccion y las practicas en la carrera, y es un modelo
continuo. Ahora bien, dependiendo del modelo de practicas la induccién sera mas o menos

larga (E7).
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También se reconocen dificultades que conlleva la implementacién de un programa de
estas caracteristicas, especialmente en dos aspectos: el coste monetario y la compatibilidad
de la aplicacion en el sistema dual puablico-privado. La primera cuestién se considerarfa la
principal dificultad a la hora de la implementacion; el coste de implementar un programa de
inducciéon con todos los factores y elementos a tener en cuenta para que funcione
correctamente es muy elevado. Esto hace que se piense en opciones alternativas a un
programa de inducciéon nacional como es la implementacién de un programa a nivel de
centro, donde es el centro quién lo disefia e implementa.

Porque si realmente se hace una formacién de calidad es una formacién que tiene un coste

elevado porque requiere un trato muy personal y, entonces, si queremos que estén muy en

contacto con la practica, quieres que quienes estan en la practica dediquen tiempo para poder

hacer un buen traspaso como mentor de sus expetiencias, si queremos todo esto, significa

que el sistema debe ser mas costoso y, por tanto, el nimero de plazas debe analizarse a fondo

(E3).

Hasta donde yo sé, si que las dificultades vinculadas con los dineros, si que esta. (...) Hay
mecanismos que pueden ser también mas sencillos, hay que poner también fondos pero serfa
mas barato, que es que los centros se pudieran, dentro del marco de la autonomia del centro,
pudieran hacer unas propuestas concretas de cémo hacer la acogida a los docentes noveles y
no dejarlos solamente a ellos y ya esta, sino que ese plan tuviera una memoria econémica y
que se pudiera aprobar por parte de la consejerfa correspondiente y una vez aprobado que se
hiciera y ya esta (ES).
La segunda serfa el hacer frente a las singularidades del sistema, en este caso, el tener en
cuenta la diferencia de centros, de titularidad publica y privada, y si la gestién va a ser igual
o diferente entre ellos.
¢Bsto en la publica qué hatfa, sustituiria a la oposicion? (...) Tal y como conozco el sistema
educativo ahora y las propuestas que hay sobre la mesa no las veo lo suficientemente
definidas como para ver cémo funcionaran en esta doble linea profesional que tenemos para

trabajar, el contrato publico o el privado, y no entiendo el papel que deberfa hacer cada uno

en su ambito (E2).

5.3.2. Organizacion: duracion, momento y requisitos a tener en cuenta

En cuanto a la organizacion del programa de induccion no hay un consenso unificado en
todas las cuestiones. Se discute una duracién entre uno o dos afos, pero incluso hay quién
propone el estar en el programa formativo durante un tiempo mas largo hasta que se

alcance las competencias o requisitos que se determinen para ser docente.
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Porque yo pienso si la formacion inicial termina y comienza un periodo de induccién de 1

aflo o afio y medio antes de entrar en la escuela (EG).

Necesitamos un periodo de induccién en el que ese primer afio, o esos dos primeros afios, se

cuiden especialmente (ES).

Normalmente se habla de dos afios, yo lo harfa mas largo. El problema estd en cémo
planteamos el tema, una solucién serfa la carrera docente, una persona estd en induccién
hasta que demuestra un mérito suficiente para entrar de lleno de lo que seria hacer de
maestros. Esto serfa, y no se puede medir en afios, el tiempo que haga falta hasta que tenga
una evaluacién positiva (E5).
Hay cierto acuerdo en cuanto al momento de implementacion de un programa de
induccién. La gran mayoria apuesta por ubicarlo después de la formacién inicial, aunque
también se menciona optar por un programa de induccién dentro de la formacion inicial.

Antes no es posible.(...) La induccién debe realizarse sobre la practica, no se puede hacer de

ninguna manera (E5).

El estudiante debe empezar una vez termina la formacién inicial y que en esta induccién
deben hacetla a caballo entre la universidad y, en nuestro caso, las consejerfas de educacion

de cada comunidad aut6noma (EG).

Entonces, para mi, la induccién es basica y ademas es basica dentro de ese modelo de la
formacion inicial (E4).
También se discute la obligatoriedad de la participacion del programa de inducciéon. La
mayorfa prefiere que este sea obligatorio, ya que de lo contrario lo realizarfan aquellos que
optan a cargos superiores o aquellos docentes que son mds exigentes con su propio
desempefio.

(...) aqui en Espafia si no es obligatorio algo no se hace o tendrfamos que cambiar mucho la

cultura (E4).

Yo creo que la induccién deberia ser obligatoria, si que debe discutirse el sistema pero una

vez establecido fuera un sistema (EO).
Para que un programa de inducciéon funcione se deben tener en cuenta diferentes
elementos. En primer lugar, el reconocimiento y las condiciones laborales de los docentes
que participan en el acompanamiento del docente novel, esto implica invertir recursos en
contratar personal docente que substituya a los mentores para que tengan menos carga
docente y puedan centrarse en el acompafiamiento del novel, tanto de centros educativos

como de facultades de educacion, en caso de participar.
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Poner en marcha un modelo de induccién en nuestro pafs supone (...) también invertir,
invertir recursos. Estamos hablando un sistema que debetfa cubrir: por una parte, el
contracto en practicas de estos profesores, deberfa cubrir también el suplemento de sus
tutores en los centros que tienen que dedicarle un tiempo y ese tiempo tiene que cubrirlo
otro profesor, deberfa cubrir también todo lo que tenga que ver con una serie de recursos
para que los centros en los que hacen ese periodo de induccién puedan formar docentes,
formar a estos noveles e introducir recursos innovadores, etc. Incluirfa también recursos para
que los tutores universitarios pudiéramos trasladarnos a la escuela a trabajar con ellos y eso
supone que esa parte de nuestra jornada laboral también la asumirfan otros profesores, todo
esto, también contabilizamos un complemento en el sueldo para el profesorado tutor de las

escuelas (E7).
En segundo lugar, hacer una seleccion apropiada de centros. Los elegidos deben ser
centros que prioricen la formacion y el acompanamiento en su proyecto de centro y que
crean en su papel como formadores de docentes.

(...) concretar qué centros estan en condiciones de hacerlo y dotar de horas a estos centros

para que lo puedan hacerlo en condiciones (E5).
Estamos hablando de centros que realmente en su proyecto educativo quieran apostar por la
formacion, les interese y lo entiendan como un elemento de actualizacién (E7).
Y, por dltimo, los cambios que el sistema educativo, junto con las facultades de educacion,
deberfan realizar.

(...) debe haber mucha coordinacién en el planteamiento de la formacion inicial y entonces

acabar de profundizar en el analisis y la forma de hacer en la induccion (E1).

Poner en marcha un modelo de induccién en nuestro pafs supone cambiar muchas cosas en
cuanto a la cultura de las facultades de educacién, la cultura de las administraciones
educativas, y la cultura de las escuelas también. Y supone también invertir, supone invertir

recursos (E7).
En este sentido, los cambios que se deben efectuar en el sistema para que funcione del
todo el engranaje requiere tiempo y esto colisiona con las iniciativas de algunas CCAA al
intentar poner en marcha los programas de induccion.

Ayer lefa en la prensa que Madrid busca tutores para poner en marcha el MIR educativo, es

que ni siquiera sabemos de qué estamos hablando cuando hablamos de la induccién, ¢de qué

estan hablando? Llevamos los expertos dandole vueltas a esto, analizando lo que estin

haciendo en otros paises para que una comunidad autonémica de la noche a la mafiana se

saque de la manga algo que llama MIR y a todo a lo que aspira es a buscar tutores. (...) de
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repente una presidenta de CCAA dice que va a poner en marcha el MIR y que estd buscando

tutores pata eso, ¢de qué estamos hablando? Se te baja el alma a los pies (E7).

5.3.3. Mentor

Todos coinciden que el mentor es la figura principal de esta estructura y que debe recibir
una formacion especifica para acompafiar a los futuros docentes. Como se ha mencionado
en el apartado anterior, ademas de la formacion, se le debe de proveer de tiempo para que
pueda llevar a cabo su trabajo.

(...) enla induccién, yo creo que si, posiblemente, evidentemente los tutores de centro tienen

un papel fundamental al igual que en las practicas (E1).

(...) formador de formadores, deberfa tener una formacién especifica minima, porque no es

lo mismo dar clase a alumnos que dar clase a maestros (E5).
No hay duda de que los mentores deben cumplir con una serie de requisitos, igual que los
centros educativos, por lo que los mentores también deben ser seleccionados. No se entra
en detalle de los requisitos que debe cumplir un mentor pero se alude a tres aspectos
principales: 1) experiencia en el aula: conocimiento sobre la realidad educativa, formativa y
gestion de aula, 2) background académico: formacion pedagogica y estrategias de
evaluacion y 3) habilidades personales: persona asertiva con escucha activa, generosa y con

una visién fundamentada de la educacién.

Primero tiene que tener unas competencias, luego tiene que tener una vision de la educacion,
que no tiene porque ser homogénea pero tiene que tener una fundamentacion, tiene que
haber estudiado pedagogfa, tiene que haber estudiado o tiene que conocer las realidades
educativas y formativas y, luego para ser un buen mentor, tiene que tener también muchas
estrategias de evaluacion, de gestién de aula, de rubricas formativas, de observacion, de

acompafiamiento, tiene que ser una persona asertiva con escucha activa (E4).

5.1.1 Evaluacion

Hay unanimidad en la necesidad de evaluar este programa de inducciéon para mejorar las
cualidades de los docentes y se describe como una evaluacion rigurosa, exigente, formativa,
triangulada y objetiva.

Tiene que ser un modelo que en el que durante un afio o dos afios se haga un seguimiento

personalizado, (...), y tiene que ser gradual, una evaluacién formativa de tal manera que

vayamos poniendo elementos que vayan corrigiendo esas cuestiones (E7).
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Me parece que también estd bien hacer esa evaluacion, es una evaluaciéon de proceso, y

también puede ser una evaluacion final (E8).

La evaluacion docente es imprescindible durante el procedimiento (E9).

Otro beneficio de la evaluaciéon bien planteada ademas de aumentar y mejorar la calidad de

los docentes es que puede dar prestigio a la profesion.

Me parece muy potente que los tutores puedan estar evaluando a los que son los docentes
noveles y que lo hagan rigurosamente, me parece que puede dar mucho prestigio a la

profesion (ES).

Lo que no se menciona con claridad es sobre qué elementos se deben evaluar. Los que
mencionan el tema se refieren a competencias o a “mérito suficiente” pero todos ellos

creen que no es una tarea facil.

¢Necesitamos que superen el periodo de induccion? Mi respuesta es si, ¢como vamos a
conseguir que superen ese periodo de inducciéon? Es muy complicado, porque no hay algo

objetivo, medible y cuantitativo, para esa superacion (E4).

Una persona esta en induccion hasta que demuestra un mérito suficiente para entrar de lleno

a lo que serfa hacer de maestros (E5).

(...) y no es nada sencillo construir un marco de evaluacién competencial de desempefio
docente, es complicado, pero es verdad que si se hace bien... A mi ya me parece muy potente
que los tutores puedan estar evaluando a los que son los docentes noveles y que lo hagan

rigurosamente (ES8).

Otra dificultad relacionada con la evaluacion es determinar la duracion de la evaluacion o el

numero de oportunidades que tienen los candidatos en obtener una evaluacién positiva.

Esto serfa, y no se puede medir en afios, el tiempo que haga falta hasta que tenga una
evaluaciéon positiva, creo que es la clave, y eso ¢cuando es? Hasta que tenga evaluacién
positiva, puede ser un aflo, puede ser dos, puede ser tres, depende de experiencias previas,
depende de madurez personal, depende de muchas cosas, quiero decir, entiendo que debe

haber una evaluacién (E5).

Y el tema es ¢lo pueden volver a hacer? y ¢cuantas veces lo pueden volver a hacer? Sobre eso
no tengo muchas respuestas, lo que sf tengo claro es que esta un afio y se hacen evaluaciones
de desempefio si no las tiene pues tiene que volver a hacetlo. Pues “lo puede intentar 3 veces
y nunca mas en la vida”, pues no sé, también es un poco asi, ¢no? Pues a lo mejor dentro de

7 afios si que lo tiene, ¢no? (ES8).

264



En cuanto al responsable de la evaluacion, en muy pocos casos se menciona, pero en los
comentarios relacionados se seflala a inspeccién e incluso adoptar una evaluacién
triangulada entre diferentes participantes.

¢Debe ser inspeccion? Si, porque esto afecta a muchas cuestiones de movilidad y mds, a veces

se debe tecomendar a un docente que cambie de centro y esto creo que la universidad no es

nadie para decitlo y los compafieros lo tienen dificil (E5).

(...) una evaluacién personalizada, incluso triangulada por los tutores, incluso la direccion de
centro u otros miembros del equipo docente de la escuela (E7).
En el caso que la evaluacion no sea positiva, hay que aconsejar y dar herramientas para que
bl
pueda mejorar los aspectos no superados y continuar con la formacion si es necesario.

Si detectamos que realmente no es competente para preparar un determinado contenido para

desarrollar, para mif habria que hacer como el catnet de conducir, repetir el bloque (E4).

Si atn asi alguien no lo supera tiene que haber una oportunidad pero no puede ser un sistema

en el que creamos que por aprobar la prueba de acceso tengamos que quedarnos en el

sistema educativo, ni mucho menos (E7).
En esta linea, se insiste en no permitir aprobar sin evaluar con criterio y por el hecho de
haber llegado hasta el final de la fase formativa. Se critica la poca evaluaciéon que se hace
actualmente en las facultades de educacién y no se estima que esto ocurra con la
implementacion de un programa de induccion.

Lo que me da miedo de instaurar un periodo de induccién es que tampoco nos lo tomemos

en serio y no evaluamos de verdad lo que significa un periodo de induccién y que digamos

también “bueno, es que han estado 4 afios ya estudiando, cémo le vamos a suspender o

cémo no le vamos a habilitar” (E4).

Cuando hiciéramos este MIR (...) al final deberfa pasar una evaluacién seria, no estos
practicums que “me sabe mal suspendetlo porque estd tan bien, pobre chaval, ya lo hara

bien” (E9).
5.3.4. El papel de la universidad

Sobre el papel de la universidad, se dan dos opiniones extremas: asignar a la universidad un
papel central, ya que ubica la induccién dentro de la formacion inicial, y la inclinaciéon por
la ausencia de esta en la aplicacion del programa de induccién, haciendo referencia al
modelo aleman. Con todo, la mayoria se decanta por la participacién y presencia de la
universidad como actor secundario, dejando a las administraciones y escuelas el

protagonismo en esta etapa formativa.
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La universidad debe estar, creo. Al igual que creo que realmente los protagonistas de la

formacion inicial en los procesos de practicas son los tutores de centros (E1).

Yo digo “¢esta ligado a la universidad?” Hombre, debe estar ligado de alguna manera. (...)
Yo creo que puede colaborar perfectamente con la administracién, las escuelas, depende del
sistema que haya en cada sitio para poder acompafar (...) vuelvo a insistir es muy importante

que el protagonismo no lo tenga aqui la universidad (E3).

Yo creo que la responsabilidad debe ser compartida (escuela y universidad). La induccién,
que ademas entendiendo que hacemos la induccién por una profesién, no por una escuela.
No estamos haciendo el acompafiamiento para entrar en una escuela sino que hacemos el

acompafiamiento para acceder a una profesioén (E9).
Las principales funciones que se le asignan a la universidad en este periodo se englobarian

en dos bloques. Un primero relacionado con el acompafiamiento, el dar apoyo en las

dificultades de la tutorizacién y la formacion de los mentores.

(...) y nosotros, la universidad, hacemos un proceso de acompafiamiento (E1).

Entiendo que debe haber una parte especifica de formacion inicial de mentores y entiendo
que debe haber un acompafiamiento. (...) Entiendo que la universidad estatfa ahi. (...) La
segunda es que las dificultades que se encuentran en las acciones a veces deben contrastarse y
aqui debe haber algin equipo de tutorizacién, de acompafiamiento por parte de personas
mas expertas que tengan un conocimiento mas profundo de muchas cuestiones. Aqui si que

veo la universidad y no veo inspeccién (E5).
Y un segundo, que incluirfa aquellas funciones que solo la universidad puede realizar: la
investigacion, la creacién y transmision de conocimiento.
(...) la induccién, yo creo que si, posiblemente, evidentemente los tutores de centro tienen
un papel fundamental al igual que en las practicas, pero los profesores de universidades
tendrfan la ventaja de ser una persona que no estando dentro, puede ayudar a hacer el
triangulo y guiar en el proceso de evidencias, de investigacién y hacer el vinculo entre lo que

esta pasando en el aula con lo que dicen las evidencias y revisar lo hecho y re-formular y

volver a probar (E1).

La induccién deberfa también considerar la investigacién en formacioén y esto si que serfa

cuestion de la universidad (E0).

E incluso, para la funcién de acompanamiento que se menciona en varias entrevistas, se
recomienda que los mentores de la induccién se incorporen en los departamentos de la

universidad para ofrecer una formaciéon de mayor calidad conjuntamente.
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(...) e incorporar a este profesorado mentor a la actividad de la universidad, precisamente
porque el contacto que tienen este profesorado con los estudiantes cuando salen
aprovecharlo para que realmente puedan, a través de actividades conjuntas entre los centros y

la universidad, de realizar los seminatios que toquen, etc. (E3).

Docentes que tienen un cierto nivel de experiencia, deberfan incorporarse o vincularse de

alguna forma a la universidad, porque no es suficiente ser un buen experto en el aula, es

necesatio ademas saber acompafiar a otras personas y esto es una cuestion muy especifica

que debe tutorizarse desde la propia universidad (E5).
Para que la universidad pueda aprovechar y aportar mejora en la practica docente a partir
de las evidencias recogidas, creando entre los participantes un proceso de ciclo cientifico de
investigacion y accidn, esta debe ser receptiva con lo que percibe a través del programa de
induccién e ir incorporando en la formacion inicial.

La universidad debe tener también un papel muy receptivo, por tanto, debe empezar a ver

qué esta pidiendo la sociedad para cambiar lo que est haciendo (...). Si no hay esta actitud de

recepcion de los mensajes que le vienen de fuera cuando sus estudiantes salen a realizar

procesos de induccién, mal vamos (E3).

5.3.5. Continuidad entre fases

Hay unanimidad en la necesidad de tener conexién entre las diferentes etapas formativas y
el acceso a la profesion. Los entrevistados apuntaron hacia tres elementos que promoverfan
ese enlace, estos son: la induccién, un marco competencial de docente y un perfil de

docentes-mentores.

En los casos que se responde la induccién como elemento conector, consideran que el
programa de induccién deberia estar realmente en conexién con la universidad y los
centros educativos, y que estas dos instituciones también estan fuertemente vinculadas, ya
que ven necesario que los tutores de centro de las practicas de la formacién inicial deben
ser los mismos que hacen el acompafnamiento a la entrada a la profesion.
A mi, conectar la formacién inicial con la permanente me lleva a tener un programa de
induccién. No se me ocurre, llamémosle como le llamemos, pero si realmente estin
conectadas, estan conectadas con un puente y a eso le llamarfa induccion (E4).
El marco competencial docente se concibe como un acuerdo sobre las competencias,
habilidades y actitudes que los docentes deben tener, detallando el nivel de estas. Este

marco debe ser hilo conductor entre las diferentes etapas que el docente transcurre,
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mediante los diferentes planes de estudios (formacién inicial, induccién y formacion

continua).

Es importante en buscar mecanismos de conexién. Por eso mi primera medida era el marco

de competencias profesionales. Me parece que dota de una sistematicidad al modelo que

permite cosas que sino de otra manera no se sabe como hacerlas. Entonces, a mi si que me

parece, el tener un marco de competencial general, que pueda permitir pues el tener algunas

referencias para los distintos niveles e ir viendo como se va aumentando o creciendo en cada

una de esas competencias, etc., me parece que es bueno. Y, entonces, ese mecanismo lo veo

como util para poder ir dando continuidad a las distintas politicas en el desarrollo profesional

(E8).
Y, por ultimo, se menciona a la figura del perfil del docente-mentor, entendido como el
docente (maestro o profesor de centro educativo) vinculado a un departamento de la
universidad, como se ha mencionado en el apartado anterior, dividiendo su jornada laboral
en las dos instituciones y siendo ambas posiciones reconocidas. En algunas comunidades
auténomas se esta trabajando con esta figura.

Aqui la idea serfa que los centros de referencia que decfamos del principio tuvieran alguna

plaza de profesorado vinculado a las universidades. No como un profesorado asociado

actual, sino como un profesorado vinculado al estilo de algunas plazas que figuran en los

servicios de salud. Aquel profesor tiene una plaza en un centro, es profesor de secundaria o

primaria de una escuela, pero en la misma plaza que tiene, tiene una parte de dedicacién que

es por estas tareas en relacién con la universidad, y entonces esto es lo que hace que este

sefior esté incorporado en la universidad (E3).

(...) estamos convencidos que figuras permeables, que permitan que docentes se acercan a la
universidad y puedan hacer carrera y mantener ese contacto con la escuela o docentes
universitatios que trabajan con los pies puestos en el terreno, puedan hacer su carrera
universitaria. ¢Cual es la diferencia de un profesor vinculado a un profesor asociado en
ciencias de la salud? El vinculado hace investigacién y es el puente entre la facultad y el

hospital universitario. Entonces nosotros creemos que ese es el modelo del futuro (E7).

5.4. Prospectiva

Por ultimo, la categorfa “prospectiva” engloba Gnicamente dos aspectos: la tendencia de la

formacion y el papel de la universidad.

5.4.1. Tendencia de la formacion

Se debate el futuro de la formacién de docentes y hay cierto consenso en que optar por una

formacion mas corta y centrada Gnicamente en la practica, como esta ocurriendo en otros
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paises, no es lo deseado para los futuros docentes. Esta formacion alternativa, definida por
Musset (2010), implicatia el cambio de un docente profesional a un técnico de educacion,
perdiendo la figura del docente comprometido con la escuela y la sociedad.

Desde mi punto de vista, producird una bajada de lo que deberfa ser la profesiéon docente.

(...) No tendremos un profesorado que esté ajustado, esto creo que a la larga no es bueno

para una educacion publica en un sentido amplio de una sociedad inclusiva (E3).

Creo que lo que hard serd formar a un técnico de educacién pero no a un docente. (...) Yo
creo que el camino de formar un técnico de educacién no es el mejor camino dentro de un
sistema educativo (EG).
La gran mayoria opinan que esta formacién alternativa irfa en direccion opuesta al aumento
de nivel y exigencia que se aspira en un futuro préoximo y se muestra preocupacion por las
consecuencias que puedan generar estos “nuevos” modelos.
Lo mejor para una sociedad inclusiva es tener docentes muy bien preparados y docentes que
tengan una capacidad para poder abordar su profesiéon con unos criterios sociales,
ideolégicos, personales, de ideologia que sea pero con una profundidad miés alldi que
simplemente aplicar metodologfas. (...) si siguen la tradicion de los modelos que estamos
comentando acaban siendo esto, demostrando las competencias basicas con una serie de

espectros, el famoso listado check list, y si alguna falta y después debe completarse, se

completa, pero no hay una formacién previa potente garantizada (E3).

Lo otro (formacion alternativa) es una involucién y que ademds lo vamos a ver en no mucho

tiempo, vamos a ver los efectos de esa cuestion (...) Yo creo que son modelos que van a

hacer mucho dafio y creo que lo vamos a ver. Europa mira con muchisimo recelo el

planteamiento del Reino Unido (E7).
Aunque se muestre preocupacion por la tendencia de la formacion internacional hacia estos
modelos alternativos, varios profesionales de la educaciéon coinciden que Espafia ha
mostrado en los dltimos tiempos el desacuerdo hacia dichos modelos y recuerdan que la
normativa garantiza el nivel universitario de la formacioén inicial, tanto de maestros como
de profesorado.

Creo que en nuestro pafs no cuajarfa y creo que, sobre todo modelos como el del Libro

Banco, pues han sido ya contestados (E7).

Tenemos una normativa que garantiza que la formacion inicial tiene que ser universitaria, de

4 afios en el ambito de maestros y 4+1 en el caso de profesores (ES).

Por ultimo, se manifiesta la necesidad de cuidar a los docentes especialmente a los noveles

durante los primeros afios, a los que se les debe proveer de herramientas y de una
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formaciéon de calidad para que permanezcan en la profesién y esta siga siendo una

profesion atractiva para los futuros jévenes.

5.4.2. El papel de la universidad

Hay unanimidad en decir que el futuro deseable de la universidad es que siga siendo
responsable de la formacién inicial. No obstante, muchos han apuntado que si la
universidad no cambia, no se adapta a la realidad, no es mas receptiva a las nuevas
demandas y necesidades de los docentes y de la sociedad, es posible que tenga un futuro

dificil y que la privatizacion le gane la partida.

Por tanto, yo creo que las universidades debemos replantearnos qué modelo queremos, hay
que pensatlo, es cierto que a lo mejor es importante porque durante muchos afios, décadas,
por no decir el ultimo siglo y pico, hemos reproducido el modelo que creamos de formacion
y no nos hemos planteado muy en serio. (...) Posiblemente, si seguimos igual

desapareceremos (E1).

En ese momento, la universidad, sino se ponen las pilas a fondo en este tema veo un poco
complicado el futuro, debo ser realista. Es decir, lo veo complicado porque pienso que el
ritmo con el que la universidad estd habitualmente integrando cambios es muy lento, llevo
muchos afios dedicados a intentar cambiar la cultura docente en la universidad en distintos
espacios de participacion desde 6rganos de gobierno hasta a cosas mas cercanas de equipos

docentes, de departamentos, y los cambios son lentos, muy lentos (E3).
Si la universidad sigue como hasta ahora y no mejora, nos llevaran a la privatizacién (E5).

Para que esto no ocurra se sugieren diferentes propuestas pero todas con el denominador
comun de vincular la universidad a la realidad educativa. Por un lado, se propone que la
universidad asuma de nuevo la formacién continua, asi como que participe en actividades
de investigacion en el aula, que conectado con la formacioén inicial hay un enriquecimiento
de del sistema.

La formacion continua ¢por qué no forma parte también de los programas de la universidad?

(...) Pero si tuviéramos la relacién, otra vez, si yo tengo una relacién escuela-universidad, yo

puedo detectar las buenas practicas, pues es que Fulanito trabaja muy bien el aprendizaje

basado en disefio, pues yo voy a dar una parte mas teérica, mas desde la investigacion, y voy

a traer a Fulanito que diga cual es su experiencia real en esto (E4).

(...) asumiendo realmente trabajos de formacién permanente, investigacion en las aulas y en
los centros, proyectos de trabajo y proyectos de colectivos de centros, red existentes, etc.
todo esto es lo que da riqueza a un docente universitario para después asumir correctamente

su trabajo (E5).
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Y, por el otro, tener la presencia de docentes vinculantes que acerquen el aula y su realidad

a la universidad.

Aqui la idea setfa que los centros de referencia que deciamos del principio tuvieran alguna
plaza de profesorado vinculado a las universidades. (...) Y, por tanto, no es que la
universidad llegue a las escuelas, sino que la gente que esta en las escuelas haciendo esta tarea
se incorpora a los departamentos universitarios, pero se incorpora sin perder la realidad de

cada dfa (E3).

Yo creo que deberfamos buscar una férmula para que los maestros y los profesores de

secundatia pudieran participar en la formacién inicial, esto aparte de la induccion (EG).

Una de las principales dificultades que tiene la universidad para adaptarse a las nuevas
necesidades de la sociedad es la lentitud en sus cambios. No obstante, hay expertos que aun
viendo la situacién actual creen que la universidad va a estar mas implicada y entregada en

la formacion de los docentes, aunque algunos confiesan que es mas el deseo que la realidad.

¢Dénde veo a la universidad? La veo mucho mas implicada y sensible con la educacion y con

la formacion inicial del profesorado, pero mucho mas (E7).

Aqui se me cruza un poco el deseo con el...O sea yo, a dia de hoy, no veo que esté en
discusién que la universidad tiene que seguir estando en la formacion inicial (...) Yo creo que
las universidades tienen que estar atentas, tienen que no ser tontas, saber que hay gente y

colectivos que estan ahi merodeando para ver si hay espacios para entrar (ES8).

Para finalizar, se recalca en diferentes casos la importancia del papel de la universidad para
el futuro préximo, ya que puede actuar como provocador de cambios e interferir en la

direccion de la educacién.

Claro otra cosa es que muchas veces las universidades y la formacion de profesorado también
actia como provocador de estos cambios, es decir, se retroalimentan, que esto va en
aumento y nosotros también lo provocamos en la forma de formar. (...) la intervencién de
cada uno de nosotros, en nuestro pequefio guijarro, provocaremos que vaya hacia un sitio o
intentaremos frenar que no vaya, aunque somos un granito de arena. Por tanto, yo creo que
las universidades debemos replantearnos qué modelo queremos, hay que pensatlo. (...)
debemos exigirnos que nos planteamos el modelo, y si estamos convencidos de que
queremos reconvertir la escuela en otra escuela, debemos formar a los profesionales por esta

nueva escuela, pero para que sea posible esta nueva escuela (E1).
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BLOQUE IV

“Las practicas escolares suponen una triple
transicion para el futuro docente: de la universidad a la escuela, de 1a teoria a

la practica y de estudiante a profesor”
(Contreras, 1987)

272



CAPITULO 6. CONCLUSIONES

Llegamos a la parte final del trabajo, que recoge las reflexiones y conclusiones mas
relevantes fruto del proceso de investigacién llevado a cabo. La descripcion de ellas vienen
explicadas a través de ocho puntos criticos que forman la discusién y en el que se plantea
también una propuesta del sistema formativo inicial de docentes. El capitulo concluye con
las limitaciones y fortalezas de la investigacién y la prospectiva que se deriva del tema de

estudio como de la propia investigacion.

6.1. Discusion

A partir del andlisis de los modelos internacionales, de las propuestas existentes de
induccién a nivel nacional y de las declaraciones de los informantes se han obtenido ocho
puntos criticos que creemos que son la base de la discusioén y que responden a los objetivos

planteados en el inicio de esta investigacion. A continuacién se desarrolla cada uno de ellos.

6.1.1. Laindefinicion del concepto de induccién

Se revela cierta duda e inseguridad en el momento de hablar de induccién; la mayoria de
declaraciones se inician con un “creo”. Como se anunciaba en la introduccién de la
induccion, esto es debido a que no hay una definicién clara y compartida de qué significa
este término. Recordemos la cita de uno de los entrevistados:

(...) es que ni siquiera sabemos de qué estamos hablando cuando hablamos de la induccién

ED.
Esa duda estd acompafada de un cierto positivismo que se deposita en el término,
tratandolo como elemento clave en la resolucién de la brecha entre la formacion inicial y la
entrada a la profesion.

Creo que es fundamental (la induccién). Y creo que, efectivamente, acaba de completar. Y

creo que el éxito es que esté muy ligado (E1).
En este sentido, y como se citaba en el apartado de la induccion, hay investigaciones que
confirman una serie de mejoras en diferentes ambitos a partir de la aplicacion de un
programa de induccion. No obstante, otros estudios aseguran que no hay investigaciones
solidas que puedan concluir que haya un impacto positivo de la induccion (Lopez et al.,
2004) o que logre cumplir la mayoria de objetivos establecidos (Cleaver et al., 2020). Estas

investigaciones pasan desapercibidas con la esperanza y creencia de que las que muestran
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efectos positivos se cumplan.

En el caso de haber evidencias de los beneficios de un programa de induccion, se debe
tener en cuenta en qué condiciones se obtienen. LLa gran variabilidad que adopta el término
“induccion” y, en consecuencia, la gran variedad de tipos de induccién, hace que haya
infinitas posibilidades de intervencién. Esto lleva a considerar otra cuestion: gen qué
modelos de formacién docente se aplican los programas de inducciéon? ¢quiénes son los
sujetos y qué formacién previa han recibido? No todos los modelos de formacién de
docentes parten del mismo punto o comparten las mismas caracteristicas. Hay que mirar el
modelo de manera holistica, incluyendo la (o las) fase(s) previa(s) o posterior(es) de un
periodo de induccidn, ya que estas influyen en el mismo. Por lo que no todos los modelos
de formacién docente necesitan el mismo programa de induccién o no lo necesitan. De
hecho, se observan diferentes modelos de formaciéon de docentes que no han aplicado
ningun programa de induccién en estos ultimos afios y no se encuentra como prioridad en

la agenda de la politica educativa.

Después del proceso de estudio e investigacion sobre este tema, consideramos que el
concepto de induccién debe conllevar un acompafiamiento formalizado rico en experiencia
y reflexién sobre la practica. E independientemente del momento de implementacion, el
periodo de inducciéon debe de proveer el desarrollo profesional del futuro docente dando
apoyo en tres dimensiones: personal, profesional y social (European Commission, 2010).

Martinez y Marin (2022) complementaron estas tres dimensiones:

En la dimensiéon personal se debe apoyar al novel para desarrollar su identidad
como docente y superar las situaciones de dificultades en las que se encuentra los
primeros meses y afios, cuando merma la confianza y se incrementa la ansiedad y el
estrés.

En la dimensién profesional se debe desarrollar las competencias del novel. Este
soporte debe ir focalizado en el desarrollo de habilidades para saber regular la
convivencia y la dinamica en el aula y profundizar en el conocimiento de los
contenidos objeto de su docencia y de las estrategias de aprendizaje y ensefianza.
Finalmente, en la dimension social, el programa de induccién debe permitir crear y
apoyar al novel para formar parte de la comunidad escolar y profesional en un
entorno de aprendizaje colaborativo en el centro y entre los grupos de interés del

sistema educativo como las familias y la comunidad cercana.

274



6.1.2. El papel de la investigacion y la universidad

¢Qué papel tiene la investigacion en la formacion inicial de docentes? A nivel internacional
se ha visto que el papel de la investigaciéon es algo prioritario en la formacion de los
docentes — en el caso de Finlandia y Dinamarca en la formacion inicial y Alemania en la
induccion. En los tres pafses se encuentra a través de la investigacién-accion, pero también
en materias especificas de investigacion. Sin embargo, en el contexto nacional, los créditos
asignados a la investigaciéon son minimos o inexistentes, dependiendo de los planes de
estudios de las universidades. Asimismo, el acceso actual a la profesiéon no recoge, ni en la
fase de oposicion ni en la de practicas, ni evalia ninguna capacidad relacionada con la

investigacion.

Como se ha visto en la teorfa, el consumo de la investigacion puede aportar mejoras en los
planes de estudio (Tatto, 2015; Burn & Mutton, 2013), en la eficacia en las escuelas (Mincu,
2015) o en el rendimiento del alumnado (Mincu, 2015; Adhikari, 2016), asi como la
integracién de teorfa con la practica (NCATE, 2010). Si, ademas, se dota al docente de
herramientas para que no solo “consuma” la investigacion, sino que también la
“produzca”, le permitird adoptar una orientacion de investigacioén hacia su propia practica,
evaluar los hallazgos de la investigacion de otros, discerniendo su valor para interpretar y
responder a las situaciones particulares del aula que se enfrentan (Burn & Mutton, 2013) y
obtener un pensamiento critico cientifico (Niemi, 2015). La participaciéon de los docentes
en el proceso de investigacion implica también un salto hacia su profesionalismo (Lavonen,
2018; Mincu, 2015; Sahlberg, 2007), haciéndoles mas auténomos y cediéndoles el control
de su propia actividad, siendo conscientes de los efectos de sus acciones (Westbury et al,,
2005), asi como el diagnosticar problemas en el aula o en el centro, aplicar soluciones
basadas en evidencia y evaluar y analizar el impacto de los procedimientos implementados
(Sahlberg, 2007). Por todo ello, el rédito de la investigaciéon se extrapolaria, no solo a la
practica educativa del docente, sino también a su entorno: colegas, alumnado y ambito

escolar.

¢Qué papel tiene, por lo tanto, la universidad? Segun el articulo 1 de la Ley Organica
6/2001, de Universidades, “La Universidad realiza el servicio publico de la educacién
superior mediante la investigacion, la docencia y el estudio”. De este enunciado se derivan
cuatro funciones donde la primera hace referencia a la “creacion, desarrollo y transmision y

critica de la ciencia, de la técnica y de la cultura”. Aunque la universidad realice
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investigacion, no esta ensefiando a crear conocimiento y esta funcién dnicamente la puede
ejercer la propia universidad. Uno de los expertos hacfa referencia a esto:

Pero yo ademis de eso, que esto es facil de disefiar, lo que si creo, y no es tan facil, es que la

cultura del docente de universidad cuando forma a un docente tenga muy presente que ese

docente debe ser un catalizador de situaciones de indagacion, de situaciones de investigacion,

de saber ofrecer herramientas a sus futuros alumnos para que sean capaces de crear

conocimiento, no sélo de reproducir conocimientos (E3).
Tanto en la formacién inicial como en los programas de iniciacién se puede introducir e
implementar la investigacion, especialmente en la aplicacion practica, donde el futuro
docente pueda apreciar la teorfa desde otro punto de vista, viéndola como algo concreto y
aplicable a través de la investigacién-accion, la resolucién de problemas y el trabajo de
proyectos, o en la experimentacién con nuevas técnicas. L.a Unesco (2021) hace hincapié en
la implementacién de estos procesos como base de los programas de iniciacién y de la
integracién de los docentes noveles en la profesion. Ambas fases educativas pueden verse
beneficiadas por el valor anadido que la investigaciéon aporta. En estos procesos se concede
la responsabilidad de la investigacion y la oportunidad de experimentar una vivencia “real”
como docente, pero en un contexto donde se siente libre para asumir riesgos (Kosnik &
Beck, 2000). En ellos el futuro docente o el docente novel percibe la complejidad del acto
educativo y también ve la realidad en el aula y como actuar ante ella. Por lo que esta
situacién, ademas de poner en practica unos conocimientos vinculando teorfa y practica,
ofrece una perspectiva del contexto en el aula que reducira el choque de realidad cuando el
docente acceda a la profesion. Ademas, se puede ver como el programa curricular puede
ser cambiado para adaptarse a las necesidades que se presenten, lo que otorga la visién de

un enfoque mas reflexivo y cuestionador de la ensefianza (Kosnik & Beck, 2000).

Para que la implementacién de los procesos de investigaciéon en la practica tengan éxito,
hay que tener en cuenta y ser cuidadoso en la seleccion de escuelas y en la relacion que se
establece entre los docentes mentores y el profesorado universitario, asi como la frecuencia

de esa relacién.

6.1.3. Teoria — practica: saber académico vs saber escolar

En los ultimos afos la formaciéon practica ha sido la gran protagonista de la formacion
inicial de docentes. Desde muchos ambitos se ha solicitado mas atencidon a esta formacion

reclamando un incremento en el nimero de horas, ya fuese con estancias de mayor
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duracién o con mayor nimero de estancias. Esta consideraciéon pone de relieve la poca
atencion que se le otorga al otro extremo de la formacién, especialmente, la relacionada
con la teoria y la creacion del conocimiento. Si la universidad sucumbiera a esta necesidad
practica que se exige en la actualidad, perderia su esencia y olvidarfa lo fundamental de su
razén de ser (Aranguren, 2018). La formacion se acabarfa reduciendo a técnicas para
resolver problemas inmediatos, olvidaindose de la complejidad de la profesion. Este tipo de
formacion llevarfa a la configuracion de un docente “técnico”, relegando al docente

“profesional” mas ligado al saber tedrico.

Antes de entrar en discusion sobre los saberes, se cree conveniente incidir qué se entiende
cuando se habla de formacién tedrica o formaciéon practica. En el primer caso,
implicitamente se relaciona con la formacion recibida en la universidad o, en su defecto, en
la institucién de educacién superior, mientras que en el segundo caso, se relaciona con la
estancia en el centro escolar. Sin embargo, tanto en el centro escolar como en la
universidad se da una formacién tedrica y practica, por lo que se cree que es mas
conveniente hablar de “saber académico” aquel que se obtiene de la universidad y “saber
escolar” aquel que proviene del centro educativo. Ambos saberes (académico y escolar)
incluyen teorfa y practica, con lo que se derivan cuatro categorias: saber académico tedrico

y saber académico practico, saber escolar tedrico y saber escolar practico.

En definitiva se obtienen cuatro saberes, de los cuales la procedencia de los saberes
teéricos —tanto del académico como del escolar- y de los practicos difieren. Mientras que el
saber teérico proviene de la reflexion, del analisis y esta orientado a la verdad, el segundo
procede de la accién y la ejecucion. Uno de los informantes apuntaba que la idea principal
no es centrarse y quedarse en la practica, sino en la reflexiéon sobre esta.

Una idea que a veces perdemos es la idea central de Dewey, que no es la practica ni la

experiencia la que te hace aprender, sino la reflexion sobre esta practica y esta experiencia

(E3).
Si se profundiza en el saber académico, la dimension tedrica de este saber se centra en las
teorfas que comprende la historia de los procesos de su constitucion y las
conceptualizaciones que se han dado en dichos procesos (Herrera y Martinez, 2018),
mientras que la dimensién practica abarca la observacion y reflexiéon de los resultados de

los discursos tedricos. Por otro lado, la dimension tedrica del saber escolar se centra en la
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aplicacion de las teorfas en la practica, mientras la dimensiéon practica es el propio

desempefio docente.

Ultimamente se ha insistido en la integraciéon de la teoria con la practica para reducir el
choque de realidad entre lo que se aprende en la universidad y lo que se encuentra en el
aula, pero mas que la integracion entre estos dos elementos, es necesario la integracion

efectiva de los cuatro saberes.

Figura 31. Tipologia de saberes

Académico Escolar

Aplicacién de los

Teoria Discursos teéricos . .
discursos tedricos

Observacion y reflexion
de la puesta en practica
de los discursos Desempefio docente
tedricos

Practica

Fuente: Elaboracion propia

Aunque el conocimiento teérico proceda de la universidad (teoria), tanto el saber
académico como el escolar deben coincidir en este conocimiento, compartiendo las teorfas
pedagdgicas (Montessori, Decroly, Freire, Freinet,.....) y, lo mismo debe ocurrir con el
conocimiento practico: la universidad puede anticiparlo, intuirlo o simularlo, pero este
cogera forma en la realidad, en la escuela, pero ambas instituciones deben compartirlo e
integrarlo. De esta manera, la brecha entre conocimiento teérico y practico, asi como la
distancia entre universidad y escuela, se veran reducidas. La integracién de los cuatro
elementos también incluye los conocimientos teéricos y practicos de cada saber —

académico y escolar.

Esta distinciéon y a la vez integraciéon de saberes diversifica los perfiles profesionales en
ambas instituciones. En el ambito universitario, deberia haber cabida para 1) docentes
académicos con un perfil mas teérico y 2) docentes con un perfil muy cercano al ambito
escolar. En el analisis de las entrevistas se propone la figura de docentes vinculantes,

profesionales que tienen un bagaje escolar o que estan en contacto con el aula. Estos
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ultimos podrian introducir el conocimiento practico en la formacién inicial. En cuanto al
ambito escolar, deberfa encontrarse docentes 1) con una visién cercana a la universidad que
pueda integrar conocimientos tedrico-practicos y 2) un segundo perfil con conocimiento en
la practica de aula que pueda acompafar y realizar la tarea de mentor. Uno de los
entrevistados coincidia con esta idea:

Y luego depende de qué mentor estemos hablando, por ejemplo, en primaria deberfa haber

mentores diferentes, para mi, tienen que compaginarse lo que tiene que ver con la ingeniera

didactica y lo que tiene que ver con la gestién de aula o gestién de personas. (...) Entonces

para mi no puede haber un tnico mentor (E4).
En definitiva, ambas instituciones deben mantener y respetar sus funciones, en caso
contrario perderfan su esencia y funcionalidad. No obstante, ambas deben trabajar
conjuntamente para integrar conocimientos y reducir diferencias entre ellas. Tanto el
practicum de la formacion inicial como un programa de induccién son iniciativas que dan
la oportunidad de integrar los cuatro saberes y de trabajar conjuntamente a través de la
investigacion y la reflexiéon sobre la practica. Como afirmaba uno de los expertos, ambos
conocimientos se integran y se trabajan a través de espacios de reflexion:

Sin este espacio de reflexion no es provechosa la experiencia y la practica por si sola y, por

tanto, para que la practica pueda ser aprovechada, y sobre todo en este sentido que estamos

diciendo ahora, es necesario que haya mucha mas indagacién de investigacion, de

descubrimiento, sobre la practica, pero en un tiempo que no sera lo mejor lo mismo de la

practica, sera después y, por tanto, requetird unos espacios, entre comillas dirfamos que

parecerfan mds tedricos, pero que en realidad son teéricos precisamente porque ponen la

lupa sobre la realidad, pero la ponen sobre la realidad, no sobre las teorfas (E3).

6.1.4. Las practicas y los centros educativos

El periodo de las practicas es uno de los aspectos mas importantes en la formacion del
docente, de hecho es la parte que los estudiantes a docente valoran mas y creen que es la
mas util. Este periodo ofrece la aplicacion practica de lo aprendido en la universidad (saber
académico), ademas de un nuevo saber escolar que se obtiene del contacto con la realidad

en el aula.

Para obtener el maximo rédito de los periodos de practicas, estos deben estar bien
orquestados, estructurados y entramados. En primer lugar, deben estar bien orquestados
por los responsables de los diferentes colectivos que participan en el desarrollo de las

practicas, centro educativo y universidad. Las tareas y responsabilidades deben estar bien
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definidas y claras, asegurando que cada parte conozca y cumpla con lo determinado, en
caso contrario no se conseguiran los objetivos planteados y el futuro docente se verd
perdido o con la sensacion de no haber aprovechado la oportunidad de estar en el aula. En
segundo lugar, las practicas deben estar bien estructuradas; el contenido y las actividades
deben estar bien definidos, asi como el método de evaluaciéon que se quiere aplicar. Serfa
importante que las principales partes implicadas — mentor de centro y profesor de
universidad- pudieran crear este punto conjuntamente para poder entrelazar los contenidos
de ambos lados, académicos y escolares, de esta manera integrar ambos saberes y ofrecer al
estudiante una comprension teorica de lo que sucede en la practica. Este trabajo conjunto
requiere el tercer y ultimo requisito, un buen entramado, tanto de relaciones como de los
contenidos del programa de practicas. Ambas partes deben de ir al unisono y tener una
comunicacién fluida y asidua para hacer un seguimiento mas profundo y ofrecer una
retroalimentacién centrada en las necesidades del estudiante. Esta combinacién debe
permitir al estudiante tener espacios para reflexionar, incidiendo en los conocimientos, y

que pueda ir y venir del saber académico al escolar y viceversa.

Otro de los puntos claves en este tema es la eleccién de centros de practicas. La mayoria de
los entrevistados optaban por una seleccion de estos, teniendo en cuenta que sean centros
de referencia como argumentaba uno de ellos:

Lo que harfa mds importante es identificar centros para intensificar mucho las practicas de

los estudiantes que desean ser docentes. Identificar centros y dotatlos de recursos, para que

puedan ser centros de referencia, que no significa centros de excelencia sino centros que por

sus caracteristicas sean excelentes para la formacién (E3).
Otra de las condiciones es que el centro incluya un plan de formativo de practicas en su
proyecto de centro. Sin embargo, mas de uno de los entrevistados argumentaba que era
inviable una seleccién con los nimeros actuales de matriculados en los grados de educacion
que las facultades tienen vy, por ello, la formacién inicial perdia la calidad que deberfan
ofrecer. Asi lo mencionaba uno de los expertos:

Todo esto para mi esta relacionado, si nosotros por ejemplo tenemos 1500 estudiantes de

practicas, incluso yo que estoy un poco desbordada de docencia que tengo 10 estudiantes de

practicas yo no les puedo dedicar un acompafiamiento. (...) Claro es que no hay centros para

todos, entonces no puedo seleccionar centros, ahora te hablo como vicedecana de practicas,

no puedo seleccionar centros, tiene que ser lo que sea (E4).

Los mentores son una pieza clave. Aunque hay muchas investigaciones que demuestran
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que el mentor es uno de los elementos mas determinante en esta ecuacién, hay escasa
literatura sobre su desarrollo profesional, como se forman y cémo sus habilidades y
conocimiento se desarrollan durante la formacién (Aspfors y Fransson, 2015). Algunos
autores detallan y listan cualidades o competencias que el mentor deberfa tener; Williams
(2012) recoge algunas de ellas en su tesis doctoral. Incluso hay autores que difieren el acto
de mentoria segiin el contexto, un ejemplo es el de Aspfors y Fransson (2015) que abogan
por diferenciar entre el mentor de docentes noveles y el mentor de estudiantes a docentes.
Aparecen otras discusiones que se centran en la validez de las personas para ser mentores
de docentes; por un lado, si todo docente puede ser mentor y, por el otro, si puede haber

mentores no docentes.

Lo que esta algo mas claro es que el mentor debe de tener una serie de competencias, asi
como habilidades y capacidades para poder guiar, acompafiar, corregir, ofrecer
retroalimentacion y estimular la mejora profesional del futuro docente (Martinez y Marin,
2022). Todas estas acciones deben estar acompafiadas de un ambiente que genere
confianza para que el estudiante pueda cometer errores, tener tiempo para reflexionar

sobre su practica asf como compartir incertidumbres y dudas sin miedo a ser juzgado.

Otro cuestion delicada es el papel de la universidad en este periodo. Hay una tendencia a
empujar a la universidad dentro del aula del centro educativo, pero ¢con qué funciéon? La
universidad, como mencionaban algunos expertos, no tiene el conocimiento y la
preparacion de estar en el aula en activo, porque no es su funcion:

A veces las universidades tampoco sabemos hacer tan tan bien la tutorizacién de las

practicas. A veces las practicas, los profesores universitarios pues tampoco son especialistas

en tutorizar procesos de practicas (E7).
La universidad puede entrar y estar en el aula pero, en todo caso, como observador para
conocer la realidad en el aula y como se enfrenta el docente a ella y poder para contribuir
con recursos y herramientas desde el saber académico. La funcién de la universidad debe
centrarse en realizar ese ciclo cientifico dentro de la practica docente, vinculando las
evidencias y acompafiando en la investigaciéon accién, que el profesor universitario puede
llevar a cabo, a diferencia del docente de aula, desde una visiéon externa y sin la presiéon que

causa la gestion de aula (E1).

La universidad deberfa aprovecharse de esta posicion y considerar este periodo de practicas

como herramienta evaluadora de la propia formacion inicial. Al tener un contacto directo
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con la realidad del aula a través del estudiantado puede observar si hay necesidades

formativas no cubiertas por la formacion inicial e introducir cambios para cubrirlas.

6.1.5. Evaluaciony seleccion

Otro de los temas que requiere especial discusion es la utilizacion de la formacién como
método evaluativo y selectivo. En todo el sistema se acaban implementando pruebas y
fases selectivas y evaluativas, desde la entrada a la formacién inicial hasta la entrada a la
profesion. ¢Hs necesatio el seleccionar y evaluar en todas las fases? ¢De qué sitve, si no es

para eso?

Todo el sistema deberfa servir para formar y nutrir a los candidatos a docentes a ser
grandes profesionales de la docencia y, para ello, puede que se tenga que seleccionar
porque no todo el mundo vale. Este serfa el principal argumento para justificar la seleccion
y la evaluacion, porque todos los sistemas educativos quieren los mejores profesionales
para educar las futuras generaciones. Pero, ¢cémo y dénde aplicar la evaluacién y/o
seleccion? Aqui habria que diferenciar las tres fases: formacion inicial, induccion y entrada a

la profesion.
e Formacién inicial

En esta fase se distinguen tres momentos: (1) la entrada, (2) durante y (3) la salida. En el
primero, la mayoria de entrevistados apuestan por una selecciéon bien disefiada y teniendo
en cuenta no solo el rendimiento académico previo de los candidatos, sino también las
cualidades sociales y humanas, incluso se cita en varias ocasiones el modelo de referencia a
nivel internacional, Finlandia. Una de las razones por las que ha tenido éxito este modelo
de formacién de docentes es por el proceso exigente de seleccion en la entrada de la
formacion inicial. Una de las entrevistadas afirmaba que el éxito era el escoger a los
mejores:
Y ¢por qué tienen éxito? (...) El modelo Finlandia, yo estoy cogiendo los mejores, o
medicina, si es que aqui lo tenemos (E4).
Junto a Finlandia, Corea del Sur y Singapur también reclutan el 100% de sus docentes entre

los mejores expedientes académicos, siendo estos paises tres de los cinco mejores en PISA

(Marina, Pellicer y Manso, 2015).

Melgarejo, haciendo referencia al caso de Finlandia, citaba “(el Estado) se asegura unos

resultados de gran calidad y eficiencia, ya que los estudiantes son personas extremadamente
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motivadas para ejercer su profesion” (2013:119). Sin embargo, aun asegurando calidad y
eficiencia, no todos los paises aplican este procedimiento. De hecho, muy pocos siguen el

ejemplo de Finlandia.

En el segundo momento, durante la formacién, no se percibe tan necesario el establecer
una seleccién. Unicamente dos de los entrevistados tienen dudas de si implementarla en la
entrada o después del primer afo. Esta segunda opcion irfa acompanada de orientacion y
evaluacion por parte del profesorado universitario para cerciorarse que el candidato puede
estar y esta en el camino adecuado. De hecho, durante el transcurso del grado, se exige que
haya una evaluacion para confirmar que los candidatos se encuentran en el lugar deseado,
tanto para ellos como para el sistema. Algunos de los entrevistados critican y lamentan la
escasa evaluacion en el transcurso de los estudios en nuestro pafs, siendo uno de los grados
con mayor indice de aprobados. Uno de los expertos lo argumentaba asf:

O sea, tenemos por un lado, la falta de seleccion previa de las universidades y por otro lado la

falta de evaluacién del propio sistema y todo esto recae sobre los equipos docentes que

debemos lidiar con personas que es lo que tenemos y con eso tienes que salirte. Ya digo,

tenemos una situaciéon muy compleja (E5).
Y, por ultimo, en la salida, ninguno de los expertos menciona la implantaciéon de una fase
selectiva. No obstante, la propuesta de induccion del Foro de Sevilla sugiere la habilitacion
como docente al finalizar el grado. Esta propuesta pone el foco de la seleccion en el grado
en lugar del programa de induccién, acercandose al modelo finlandés. Por lo que propone
tanto seleccion en la entrada como habilitacion en la salida. Ia propuesta de la Conferencia
Nacional de Decanos/as también sugiere una seleccién en la entrada a los estudios pero

sera el programa de induccién quién acredite a los docentes.

Como se puede observar en la tabla 37, de la pagina siguiente, el resto de propuestas
nacionales de induccién no mencionan ninguna fase selectiva en la entrada o en la salida de

la formacion inicial.

e Induccién

La mayorfa de propuestas de induccién analizadas apuestan por un fuerte componente de
evaluacion, tanto formativa durante el programa como final, que determina la obtencion de
la acreditacion o la habilitaciéon para la docencia, aunque en casi todas las propuestas serfa

necesario superar otra fase selectiva para poder ejercer en el sistema publico.

Aparte de esta evaluacion, casi todas las propuestas sugieren una seleccion en la entrada de
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la induccién. La tnica propuesta que no lo recomienda es El Foro de Sevilla que remarca
que la seleccion deberfa haberse realizado previamente, en la formacién inicial, ya que es en
el grado donde debe quedar demostrada la idoneidad y aptitud de los futuros docentes. Asi
justificaba su oposicion a establecer una fase selectiva en el programa de induccion:

Quienes tienen la titulacién para ejercer como docentes, ya han debido demostrar que ello es

asf. Tampoco que se sabe ensefiar, algo que deberfa quedar demostrado de forma practica

para poder obtener la titulacién que permita ejercer. De igual forma, ello debe quedar

asegurado en el proceso de formacién inicial, donde quienes accedan a la profesiéon docente,

ya sea para ejercer la misma en la enseflanza publica o en la privada, demuestren

sobradamente merecer poder hacerlo (Imbernén et al., 2017: 6).
e FEntrada a la profesion

En la tabla 37 se aprecia que la gran mayorfa de propuestas consideran necesatrio otra
prueba selectiva a la entrada a la profesion, aun habiendo aplicado una (previamente) en la
entrada del programa de induccién, o a la entrada de la formacién inicial, en su defecto. El

método de acceso varia segun la propuesta.

Tabla 38. Cuadro resumen de las diferentes propuestas en cuanto a las fases de evaluacion

y seleccion

Acceso ala

Entrad Salid:
Entrada FI Salida FI ntra ,? . ?, profesion
Induccion Induccion
docente
N Lo Dipl Aptitud
asztrre y Lopez - - Seleccion fploma Aptitu Concurso
Rupérez Docente
A
Marina, Pellicer & ., ., c‘ceso
M - - Seleccion Habilitaciéon ~ determinado por
ans
o las AAPP
Lépez Rupérez - - Seleccion Habilitacion No se detalla
Foro de Sevilla Selecciéon Habilitacion No No Seleccidon
Conf ia Nacional
onterencia aclona Seleccion - Seleccion Acreditacién No
de Decanos/as
Valle y Manso - - Seleccion Habilitacion Concurso
. C - Obtencién d
Marchesi y Pérez - - onc‘ur's/o enclon de No
oposicién plaza
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Dado que uno de los principales objetivos de la formacién inicial y del programa de
induccion es la adquisicion de competencias y habilidades de los docentes y la mejora de
estas, respectivamente, asi como propiciar un conocimiento practico completo y mas saber
escolar, es necesario contar con un sistema preciso y riguroso de evaluaciéon que lo
garantice. Sin embargo, esto no implica aplicar sistemas de seleccion en todas las fases:
formacion inicial, induccién y entrada a la profesion. A nivel internacional, Finlandia
apuesta por una Unica, pero exigente, selecciéon en la entrada a la formacion inicial, y
aunque haya una evaluaciéon formativa durante el grado, se confia que los candidatos
seleccionados tienen las cualidades necesarias para ser docentes. En el caso aleman, la
fuerte seleccion esta en la entrada del programa de induccion, mientras que en Dinamarca,
aunque se haya implementado un filtro en la entrada, este no es muy exigente y no hay
seleccion alguna hasta el acceso a la profesion, donde el docente sera entrevistado por el

director de centro.

Viendo los resultados y teniendo en cuenta que las diferentes fases deben tratarse como un
sistema unico, es decir, que la aplicacion de medidas de seleccién en una fase o en un
momento determinado puede afectar al resto, parece que la opcion mas consecuente serfa
evitar la aplicacion de pruebas selectivas en todas las fases o, al menos, no de manera
intensa en todas. En la entrada a la formacién inicial, al igual que otros sistemas de
formaciéon de docentes, algunas CCAA han empezado a implementar una prueba de
acceso. Aun lejos de las pruebas “ideales”, como han descrito algunos de los impulsores,
exceptuando la UIB, es un primer paso hacia una cierta exigencia de los futuros candidatos
a docentes. Las universidades de Catalunya y de la Comunidad de Madrid se basan en
criterios académicos o en pruebas de conocimientos, mientras que la UIB afiade
entrevistas. El coste de implementar una prueba de acceso que tenga en cuenta diferentes
requisitos (académicos, conocimientos y actitudes o motivaciones) es muy elevado para las
universidades. Ademds, hay que tener en cuenta que el sistema de financiacién universitario
depende de la matriculacién de estudiantes, lo que conlleva a ser cuidadosos desde el

ambito académico de asegurarse futuros estudiantes universitarios.

La introduccién de una prueba de seleccion al inicio de los estudios asegura el nivel exigido
a los candidatos y la garantia que disponen de las condiciones necesarias para iniciar con
éxito la formacion. En el caso del programa de induccién no serfa necesario la aplicacion

de una prueba de entrada si ha habido una evaluacion “real” del desempefio de los
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estudiantes en la fase previa (formacién inicial). No obstante, se podria ver necesario un
orden de entrada segun la calificacion obtenida en la fase anterior para regular, por un lado,
la asignaciéon de plazas en los centros y, por otro, el nimero de plazas necesarias segun la
tasa de reposicion de docentes, en el caso que este indicador no se tenga en cuenta en la

formacién inicial.

Otro elemento a tener en consideracion es en qué momento se realiza la seleccion, esto
determinara quién es el organismo competente que la lleve a cabo. No obstante, al
considerar el sistema de manera holistica y, para cerciorarse de no reproducir el gap 1 que se
definfa en el bloque II como la desvinculacion entre la formacién inicial, gestionada por las
instituciones de educacién superior, y los centros educativos donde se sitia el aula, seria
necesario y conveniente que todos los implicados en el proceso estuvieran de acuerdo con

las bases y los requisitos de la seleccion.

6.1.6. Coherencia en el sistema: proceso, tiempo y proyecto

Como se ha reiterado, todos los elementos deben considerarse parte de un tnico sistema,
como si de piezas de un puzle se tratase. LLa modificaciéon o implementacién de algo nuevo
afecta directamente a los demas elementos, por lo que se debe mirar los efectos que los
cambios producen en el resto y, asi, asegurarse que todo encaja. Y no solo que las piezas
encajen sino que el dibujo también esté acorde, que los colores cuadren y las lineas del
dibujo encuentren la continuacién en la siguiente pieza, haciendo que la unién de las piezas
formen todo el puzle. Para conseguir todo el proceso, vestido de coherencia, es necesario el

tiempo y el trabajo conjunto de los que ensamblan las piezas.

Por un lado, el tiempo. “Apresurar la reforma educativa es arruinarla”, escribe Sahlberg

>
(2017) como principio basico del sistema educativo. Los resultados derivados de los
cambios implementados en el sistema educativo se aprecian al cabo de los afios, por lo que
se debe dejar ese tiempo para ver los resultados y poder evaluar el impacto de dicho
cambio. Uno de los elementos que no permiten que esto ocurra es el ciclo politico; los
tiempos del ciclo politico no concilian con los tiempos que requiere el sistema educativo.

De hecho, tan solo alrededor de una de cada diez reformas es seguida para evaluar su

impacto en los paises de la OCDE (Schleicher, 2018).

Y, por el otro, el numero de participantes. El que haya varias instituciones que participan

en la organizacioén, siendo cada una responsable de una fase del proceso, dificulta establecer
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coherencia en todo el sistema. Esta situacion solicita mas comunicacion y consenso entre
los diferentes participantes y, en el caso de no habetla, se generan las incongruencias en el
sistema. Para facilitar la conexién entre los diferentes organismos y, por ende, las diferentes
fases, podria ser de utilidad disponer de elementos conectores que dieran continuidad a las
diferentes fases. Algunos de los expertos mencionaba la implementacién de un marco
competencial como elemento de unién entre las diferentes etapas desde la entrada a la
formacion inicial hasta el acceso a la carrera docente.

Marco [competencial] que sirva de referencia patra todo lo relacionado con la formacién de

profesorado (...) que permita armonizar (ES8).
Este marco de competencias marcarfa el perfil de docente al que se pretende llegar y que
guiarfa a los involucrados hacia ese objetivo, asi lo detallaba una de las informantes:

La continuidad se tiene que establecer primero mediante un marco competencial docente

comun, es decir un acuerdo sobre qué profesor queremos formar, (...) estamos hablando de

un profesor que tenga estas habilidades, que llegue a estos niveles de calidad, etc., siguiendo

un poco los estandares de los marcos competenciales, que no sea un marco competencial que

nos lleve a una formacién absolutamente tecnocratica, ni mucho menos, pero que si sepamos

a dénde vamos y que luego los planes de estudios de la formacién inicial, de la induccién y

los planes de formaciéon permanente vayan alienados a eso. Este serfa el primer elemento

E7.
La OCDE (OECD, 2019b) aconseja establecer una serie de estandares como herramientas
de comunicacion y reflexién sobre los conocimientos y competencias que son relevantes
para la docencia, sin ser utilizados como un mecanismo de verificacion rigido. En este
sentido, Alemania utiliza los estandares que establece la KMK como punto de unién entre
las diferentes fases e instituciones que participan en el proceso formativo. Este elemento

también darfa coherencia tanto al ggp 1 como al gap 2.

Si se observa el plano internacional, Finlandia es un claro ejemplo de coherencia del
sistema visto de manera holistica. Esto no significa que sea un modelo perfecto, pero si un
modelo que funciona. A pesar de que Sahlberg reconozca que es posible que los graduados
no hayan adquirido necesariamente la experiencia de participar en la practica y de
reclamarse un programa de induccién para los docentes noveles (Niemi, 2015), varios
autores (Darling-Hammond, 2006; Jussila y Saari, 2000; Saari y Frimodig, 2009) reconocen
que el éxito del modelo reside en a la cohesion general del sistema (Burn y Mutton, 2013).

Para conseguitlo es necesario esa cohesion entre todos los participantes convergiendo hacia
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la misma direccién. Dos elementos que han caracterizado el éxito de Finlandia es contar
con un plan nacional de educacién, asi como facilitar el didlogo e incorporar a las partes
interesadas de la formacion inicial y del sistema educativo en las discusiones y decisiones de

las politicas educativas, haciendo participe a todos los involucrados.

Otro de los ingredientes que es necesario para que un modelo de formacién de docentes
consiga los objetivos que se proponga y sea sostenible a largo plazo, es el definir con
claridad todos los elementos que entran en juego: objetivos, actividades, tareas,

participantes, responsabilidades, evaluacion, etc.

El programa formativo debe ofrecer a los docentes noveles las herramientas a través de
conocimientos y habilidades y, por el otro, un ambiente seguro y sin miedo a errar, esta
combinacién hace que el futuro docente esté tranquilo, pueda probar y se sienta “casi”
docente. Ademas, esta formacién se traduce en un aprendizaje que aporta seguridad al

futuro docente, tanto personal como profesionalmente.

Uno de los principales motivos que argumentaba la necesidad de establecer un periodo de
induccion era por este ultimo aspecto, el dar ese espacio al estudiante para cometer errores
y actuar sin sentir la presién ni la responsabilidad de ser un docente titular. Y por la
oportunidad de realismo que ofrece el periodo de induccién. Con el modelo que se
presenta a continuacién serfa mas probable encontrar y ofrecer ese espacio donde el

estudiante a docente puede experimentar y sentirse mas cerca de ser un docente “real”.

En este modelo, la investigacion y la practica son elementos claves y, no tnicamente deben
estar, sino que ademas deben de acompanarse y difundirse en los dos espacios —escolar y
académico-, la universidad tiene que estar presente, en consonancia y acompafando al
mentor o docente escolar en los momentos en que la universidad no es el principal

formador.
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Figura 32. Propuesta de formacion inicial
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Una integraciéon tan estrecha requiere que los dos elementos funcionen en paralelo —
universidad y escuela-, con un aumento gradual en el tiempo dedicado y las
responsabilidades asumidas en la escuela. Por lo tanto, pasantias desde el inicio que
permiten a los estudiantes a docentes relacionar el contenido universitario con las
realidades de la profesiéon; un aumento gradual de la complejidad y la responsabilidad; y
mantener estrechos vinculos con la universidad en la fase final cuando asumen el rol de

docentes de tiempo completo (Hammerness et al., 2012, citado por Burn & Mutton, 2013).

Si comparamos esta propuesta (Figura 32) con la estructura actual de las practicas de las
universidades espafiolas analizadas en cuanto a la formacién inicial de los grados de
educacion (Figura 33) vemos que la dedicacion practica es mucho menor y que la mayoria
de los créditos se realizan en los ultimos afios de formacion. Esto ocurre especialmente en
las grandes universidades, UAM y UB, donde la UAM inicia el primer periodo de practicas

en primer semestre del tercer afio y la UB lo hace el primer semestre del segundo afio.
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Figura 33. Estructura de las practicas de las universidades espafolas analizadas
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Aunque en la UIB yla UV la intensificacién de las practicas también se produce en tercer y

cuarto curso del grado, hay un contacto con la practica desde el primer afio de formacion y

se asemaja mas al esquema planteado.

En la propuesta presentada, la universidad esta presente en las dos etapas formativas —

formacion inicial y programa de acompafiamiento — de esta manera, el contacto entre la

educacion superior y la profesion docente encarnarfan esa conexion que podria contribuir a

la mejora de la formacién inicial. Este aspecto también es seflalado por uno de los

entrevistados:

Una informacién complementaria, ya lo hemos dicho en alguna ocasién y lo hemos escrito,

es una buena evaluacién externa de la formacién que realizan las universidades, por mucha

practica que incorporaramos dentro, serfa una valoracion externa muy potente. Los mejores

evaluadores externos podrian ser precisamente estos equipos docentes que reciben titulados

en una fase de induccién (E3).

En este transcurso formativo debe de producirse la entrada y salida de los dos tipos

de formacion (tedrica y practica) en las dos instituciones, haciendo la vinculacion y

conexion tanto desde la universidad como desde el centro de practicas.
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6.1.7. El perfil del docente

Haciendo un repaso de los discursos recogidos en el marco tedrico asi como de las
declaraciones de los expertos se puede construir un marco de competencias, que siguiendo
el esquema de la propuesta del Gobierno de Quebec, se divide en cuatro momentos: antes
de acceder a la formacién inicial, la formacioén inicial, los afilos como novel, ya sea en un

programa de induccién o en la entrada a la profesion, y a lo largo de la carrera docente.

Las competencias se dividen en tres grupos de categorfas. Un primero con las
competencias fundamentales, las cuales deben estar presentes en el candidato en el acceso a
la formacién inicial, aunque sea de manera incipiente. El segundo grupo se compone de
ocho competencias que hacen referencia a las que son necesarias para el ejercicio docente.
Y, por ultimo, competencias necesarias para relacionarse y comunicarse con los diferentes

miembros de la comunidad educativa.
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Tabla 39. Nivel de adquisicién de competencias a través del desarrollo profesional

continuo

Formacion inicial del Formacion
docente en la universidad Adi continua
Competencias Antesdela | Alfinaldela ?j):;:lm ° Ao largo de
formacién formacion la carrera
inicial inicial docente

Tener formacién cultural (o] [ J [ J [ |
Dominar el idioma de instruccién (o] [ J ([ [ |
Tener compromiso y comportamiento o Y Y
ético y profesional
Tener conocimientos de la materia,
transversales, pedagdgicos y relativos [ ] o [ |
al alumnado
Planificar, implementar y evaluar el PY Y -
aprendizaje
Gestionar cémo funciona la clase o [ J [ |
Tener en cuenta la diversidad y

. O o [ J [ |
complejidad del alumnado
Utilizar tecnologias digitales o o [ |
Reflexionar sobre el ejercicio docente o o [ |
Disponer de habilidades y
conocimientos para consumir y [ [ u
producir investigacién
Utilizar los resultados para la mejora
tanto del curriculum como del (o] o [ |

alumnado

Tener competencias comunicativas y
relacionales (asertividad, empatia)

Trabajar colaborativamente con
profesionales, familias y centro

O

Fuente: adaptacion del Reference framework for professional competencies for teachers (Gobierno de Quebec,

2021)

Leyenda:

@) Comienzo de la adquisiciéon de competencias
o Competencia parcialmente dominada

[ Competencia mayormente dominada

u Competencia completamente dominada

Las competencias que deben de estar incipientemente en los estudiantes a docentes son

aquellas que estan relacionadas con la formacién cultural, el dominio del idioma,

habilidades comunicativas, compromiso y comportamiento ético y profesional y el ser
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consciente de la diversidad y la complejidad del alumnado. En la formaciéon y con el
contacto en el aula estas deben ser adquiridas mayormente como el resto de competencias.
Estas competencias caracterizan al docente de un perfil mas social y humano, que segun los
entrevistados provenientes de la escuela tienden a ser aspectos muy valorados en el aula,
mientras que entre el resto de expertos con perfil mas académico no ha sido tan apreciado.
Los primeros creen imprescindible ofrecer una formaciéon del cuidado, un cédigo
deontolégico que se base en el respeto al nifio, mostrando igualdad y humildad por parte
del docente.

Hay un cédigo deontoldgico que deberia trabajarse mucho y no se trabaja, de respeto al nifio,

de trato al nifio, de igual a igual (E9).

El cutriculo, incluso el escrito y el no esctito, no valora el trabajo ni los cuidados. (...) Y los

saberes vinculados a los cuidados no estan formando parte del curriculo y esto es uno de los

problemas que se evidencian en los conflictos emocionales que vivimos dentro de la escuela,

que nos desesperan porque no sabemos cémo trabajarlo (E2).
El segundo grupo de competencias complementan el perfil formativo y profesional,
permitiendo al futuro docente ejercer correctamente su trabajo. Y, por ultimo, las
competencias del tercer grupo, proporcionaran las habilidades y la destreza para trabajar
colaborativamente con el resto de profesorado, acompafiar al alumnado y a las familias en

el aprendizaje de los primeros y participar como miembro del equipo escolar.

Estas competencias deberfan ser desglosadas para trabajarlas con profundidad, tanto en la
formacion inicial como en los primeros afios de iniciacion, para asegurar que el estudiante a

docente y el novel adquieren correctamente las competencias planteadas.

6.1.8. Dificultades y posibilidades respecto al cambio

Vivimos en una sociedad liquida (Bauman, 2003), donde hay un movimiento persistente y
se disminuye la espera entre implementaciones, incluso la espera a los resultados y a las
evaluaciones de lo implementado. La tendencia a los cambios constantes, a veces (mal)
entendido como “innovaciéon”, prevalece sobre la revision y modificacion o reconstruccién
de lo establecido. Por lo que prevalece lo novedoso, aquello que estda de moda, antes que
revisar lo que ya esta implementado, especialmente si se requiere trabajo y consenso por
parte de muchos, aunque el coste econémico sea menor. Ademas de este inconveniente,
nos encontramos con muchos otros que dificultan y ponen resistencias a los cambios. Por

un lado, las universidades se caracterizan por ser instituciones rigidas y “por su caracter
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conservador e inmovilista, que le han permitido permanecer fiel a los principios
decimononicos que le vieron nacer e impermeable a los avatares que han marcado la vida

social” (Lépez, 2007: 53).

Con el estudio comparativo por universidades a nivel nacional se ha observado como el
tamafio de la institucion dificulta todavia mas la implementacion de cambios. El tamafio de
la universidad tiende a una correlaciéon positiva con la adversidad a los cambios: cuanto
mayor es la universidad (en nimero de facultades, departamentos, profesorado, estudiantes
matriculados, etc.) mayor es la dificultad de implementar cambios, con lo que hace muy
dificil adaptarse a las necesidades de la sociedad, unos cambios que son cada vez mas
indispensables hacerlos cuanto antes. Un ejemplo es la UIB y las modificaciones que ha
realizado en los dltimos afios a diferentes niveles, por un lado, en el acceso a los estudios,
implementando una PAP la cual incluye pruebas académicas y entrevista, y por otro, en la
formacion inicial mediante el plan docente, la vinculaciéon con los centros educativos
mediante las practicas y el acompafiamiento creado a dos bandas, entre universidad y

centro escolar, con la correspondiente formacion a los mentores universitarios.

Otros autores también sefialan al profesorado universitario de adoptar comportamientos

conservadores:

La propia Conferencia y los responsables de la Conferencia se encuentran con las tipicas
dificultades que yo me he encontrado cuando he querido cambiar la cultura docente de la
universidad, es que la universidad es muy lenta para cambiarla. La gente va muy despacio y
todavia hay profesorado universitario que piensa que la universidad se mont6 para darle
trabajo no para hacer otras cosas, por tanto, hace lo que le da la gana y ya le pueden decir
cémo debe cambiar y escuchari este discurso, incluso puede llegar a hacer articulos en esta
linea, pero nada cambia de su practica docente, ni cambia para cambiar el modelo interno de
universidad (E3).
La ley garantista del empleado publico también actia como resistencia, ya que resta

eficiencia al propio sistema y anima al profesorado universitario funcionario a permanecer

inmodviles frente a los cambios.

Otro de los elementos que entorpecen es el método de financiacién que tienen las
universidades, basadas en el numero de matriculados, lo que provoca que no se aplique
ninguna o muy pocas medidas que afecten o impliquen la reduccién de matriculados,
aunque este sea para una mejora del sistema de formacién de docentes o la mejora de la

calidad de la formacién. Asi lo confirmaba uno de los expertos:
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(...) mientras la financiacién del sistema universitario dependa del nimero de estudiantes,

este camino lo tenemos complicado, lo sabemos por experiencia (E3).
Por el contrario, hay una fortaleza del sistema que es el interés social y mediatico por el
cambio. Este interés puede venir precedido por diferentes motivaciones. Por un lado, se
puede observar a promotores del cambio que realmente piensan que es el momento
oportuno y que creen fuertemente por una mejora de la calidad de la educacién y, por otro,
los oportunistas, que ven la coyuntura de las circunstancias para aprovecharse y obtener
beneficio a través de implementacion de cambios que no aporten modificacion alguna a las
bases y al funcionamiento real del sistema pero que, solo en apariencia, estan haciendo
correcciones y aplicando innovaciones para el cambio. Uno de los informantes declaraba lo
siguiente:

Una cosa que a mi no me deja de asombrar y de enfadar es como ahora mismo, yendo a tu

tema, las CCAA sacan de la chistera el conejo del MIR. Por ejemplo lo vimos en Andalucia

hace unos meses, lo estamos viendo ahora en Madrid. Ayer lefa en la prensa que Madrid

busca tutores para poner en marcha el MIR educativo, es que ni siquiera sabemos de qué

estamos hablando cuando hablamos de la induccién, ¢de qué estan hablando? Llevamos los

expertos dandole vueltas a esto, analizando lo que estan haciendo en otros pafses para que

una comunidad autonémica de la noche a la mafiana se saque de la manga algo que llama

MIR y a todo a lo que aspira es a buscar tutores o, en mi caso, que ya se de lo que se trata, a

hacer su tarea, es decir, a mejorar el afio de practicas del funcionario cuando ahora no hacen

un seguimiento formativo (E7).
Hay una oportunidad politica que invita a organismos y a partidos politicos a implementar
proyectos repletos de ideas novedosas y cubiertos de marketing que dan la percepciéon de
planes reformadores y transformadores de la actual situacién. Estas iniciativas que aparecen
con el discurso de la innovacion y la solucion de los problemas, no aportan modificacion
en los resultados y, a la vez, desgastan la energfa de los docentes y menguan la motivacion
de los equipos directivos que apuestan por ello porque creen fuertemente en que ahora es
el momento de cambio.

La gente tiene que confiar en la educacion y los programas innovadores tiene de formar parte

del curticulum y no venir de fuera por una medida estrella de un gobierno (E7).

6.2. Limitaciones de la tesis

Nos encontramos con varias limitaciones de la tesis, que se podrian clasificar en

limitaciones teoricas y limitaciones metodoldgicas.
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6.2.1. Limitaciones tedricas

La seleccién de cinco discursos en el marco tedrico ha limitado la definicion de las
cualidades que debe tener un docente para ejercer la profesion. Aunque se ha procurado
minimizar esta desventaja eligiendo discursos procedentes de diferentes sectores y
formados por diferentes profesionales del mundo de la educacién, puede que el concepto

del “perfil docente” haya quedado acotado con estas cinco fuentes.

Otra limitacion del trabajo de investigacion es la dificultad tedrica de trabajar con un
concepto, la induccion, lleno de ambigiiedades e imprecisiones, y por construir, en un
contexto educativo, como el espafiol, muy polarizado, y con poca vision de futuro.

6.2.2. Limitaciones metodoldgicas

Para concluir este apartado de limitaciones, se repasaran las limitaciones metodolégicas a
partir de la revision de como se han respondido a los objetivos de la tesis. Cabe decir que

muchos de ellos ya han sido contestados en la discusién o en apartados anteriores.
O1. Identificar qué competencias son necesarias que los docentes adquieran para acceder a la profesion.

Del primer objetivo principal se derivan dos objetivos especificos:

1.1 Definir el perfil de docente segin los organismos supranacionales y literatura
especializada.
1.2 Analizar e identificar los elementos relevantes de la formacion inicial y la induccion

que recogen los discursos oficiales internacionales y otras propuestas especializadas

y de caracter profesional.

Ambos objetivos especificos se recogfan en el marco tedrico (capitulo 1). Tanto la
definicion del perfil docente como los elementos relevantes de las fases formativas estan
sujetos a los discursos de los organismos y de la literatura especializada escogida. Esto
puede reportar la limitacion de la subjetividad del investigador en la selecciéon. No obstante,
se ha procurado realizar una recopilaciéon de discursos de distintas procedencias y de los
cuales dos de ellos provienen de diferentes profesionales del ambito educativo, lo que

acoge diversas visiones y perspectivas sobre el tema.

Otra limitacién es el nimero de referencias analizadas, el cual podria haber sido mas

extenso, pero el factor tiempo determinaba la seleccioén de referencias a considerar.
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O2. Analizar el modelo de formacion inicial y entrada a la profesion de tres casos de estudio internacionales

(Finlandia, Alemania y Dinamarca) y el caso de estudio nacional (Espana).
Objetivos especificos que se derivan:

2.1. Describir la situacion actual de los sistemas de formacién inicial y del acceso a la

profesion tanto en el contexto internacional como nacional.

2.2. Identificar las caracteristicas clave de los sistemas de formacién inicial e induccion

de los casos internacionales.

2.3. Identificar los elementos relevantes que hacen posible la continuidad de la

formacion inicial y la entrada a la profesion y el papel de la universidad.

Del segundo objetivo general se derivan tres objetivos especificos que se recogfan
integramente en el estudio supranacional (capitulo 3). En este objetivo nos encontramos
con la imposibilidad de extrapolar los resultados extraidos en el andlisis de los modelos
internacionales, ya que el objeto de estudio esta vinculado a una realidad especifica con una
idiosincrasia particular y Gnica que viene explicada por la historia y la cultura del pafs. Esta
idiosincrasia imposibilita, ademas, la comparacion “real” de resultados entre diferentes
muestras sin tener en cuenta el resto de elementos que conforman el conjunto. No
obstante, la metodologia escogida ha permitido el analisis del objeto de estudio teniendo en

cuenta las limitaciones mencionadas.

Otra limitacion es la dificultad en la comparacion de los planes docentes. Aunque no se
contemplaba en los objetivos, hubiera sido muy interesante poder hacer una comparativa
de los planes entre los modelos analizados. La dificultad era tan alta que incluso era
complejo hacer una comparaciéon entre universidades de un mismo paifs. El hecho de
organizar y clasificar de manera diferente los contenidos era lo que dificultaba la
comparacion. Tanto en el cuadro comparativo internacional como nacional se realiza una
simple comparacion teniendo en cuenta diferentes categorfas, no obstante, para obtener
una correcta comparacion se hubiera tenido que analizar los planes de cada asignatura para

verificar qué contenidos incluye cada una.
O3. Analizar y valorar el modelo de acceso a la profesion docente en Espasa y las propuestas de cambio.
Objetivos especificos que se derivan:

3.1. Analizar y comparar las propuestas de induccioén presentadas en Espafia.
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3.2. Valorar los retos y propuestas de cambio del modelo de formacién inicial e

induccién.

El objetivo 3.1 se completd en el capitulo 4 con el analisis de las propuestas de induccion,
mientras que el 3.2 se respondia en el capitulo 5 mediante las entrevistas a expertos. Este
ultimo objetivo también esta sujeto a la limitaciéon de la cantidad de entrevistas realizadas a
expertos de la educaciéon. El recurso tiempo ha condicionado este aspecto que ha
dificultado el llevar a cabo mas entrevistas. Aunque la muestra seleccionada no cumple los
criterios de paridad, siendo tres sujetos procedentes de la escuela y el resto (seis) de la
universidad, se pretendia obtener informacién de la formacion inicial de docentes y del
papel de la universidad en el proceso formativo, por ello se decanté por un mayor numero
de sujetos procedentes de la universidad. No obstante, si se aumentase la muestra, se
deberia incrementar la proporcion de informantes procedentes de la escuela, para obtener

as{ mayor informacioén de fuente escolar.

Otra limitacion, pero a la vez fortaleza, que presenta el tema abordado es que no permite
conclusiones definitivas, especialmente por dos motivos. Por un lado, es un tema incipiente
y, a la vez, muy actual en las agendas politicas lo que implica estar sujeto a modificaciones
constantes por partes de los gobiernos. Un ejemplo es el caso de Dinamarca, que a pocos
dfas de cerrar la tesis el gobierno aprobé una nueva reforma de la formacién de docentes
que entrara en vigor el siguiente curso académico. Esta nueva reforma pretende fortalecer
la formacién con mas practica y mas horas de enseflanza (Ritzau, 2022, septiembre 13). Y,
por el otro, la casuistica del contexto o del modelo determina qué elementos aplicar y de
qué manera aplicarlos para mejorar la formacién de los docentes; esto se ha podido ver con
los casos de estudio analizados. Una limitacion asociada a este aspecto es el numero de
casos de estudio elegidos. Aunque los criterios metodolégicos aceptaban esta cantidad, un
mayor numero de modelos de formacién a analizar hubiera aportado un valor anadido a la
investigacion. Esta limitacion estaba sujeta a restricciones de tiempo que imposibilitaba el
aumento de muestra, condicionando el nimero de casos de estudio. Serfa interesante que
para futuras investigaciones hubiera un espectro mas amplio en el analisis de los modelos
de formacion, tanto en cantidad como en variedad. Aunque la extrapolacion no se podria
llevar a cabo, darfa una vision mas concluyente y general de la actuacion y la direccion de la

politica educativa del pais para reducir el reality shock.
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6.3. Prospectiva

Este apartado contiene una doble prospectiva, por un lado, la del futuro de la formacion
inicial de docentes y el papel de la universidad y, por otro, las posibles investigaciones

futuras.

6.3.1. ¢Hacia donde va la formacioén inicial de docentes y la universidad?

Como ya se ha mencionado especialmente en el analisis de las entrevistas, hay una
tendencia internacional de privatizacion de la formacion inicial. Estas iniciativas ofrecen un
formato de formacién que Musset (2010) nombra “vias alternativas”. Segun los
informantes es dificil que esto se de en Espafia pero, sin embargo, organismos privados

estan adentrandose en la formacion inicial a partir de vacios e ineficiencias en el sistema.

Teniendo en cuenta que en los dltimos afios se culpa a las universidades de los problemas
reales o percibidos con la calidad de docentes que se graduan (Grimmett, 2009) —
inseguridades de los noveles, docentes recién graduados insuficientemente preparados
segin los centros educativos, altos porcentajes de abandono profesional en los primeros
afios y, por ende, disminucién de la capacidad de atraccién de la profesion-, hace que esta
formacion “alternativa” de corta duracion y enfocada a la practica sea una opcion atractiva,

tanto para los gobiernos como para los candidatos a docentes.

Por lo que la universidad y el sistema de formacién de docentes se encuentran en una
encrucijada entre el profesionalismo y el pragmatismo. Las referencias internacionales
analizadas, especialmente Finlandia y Alemania, optan por la primera; lo confirman sus
planes de estudio y las decisiones politicas tomadas en los ultimos afios. La coyuntura
politica actual apunta que Espafia también optara por esta via y eso es lo que esperan los
profesionales de la educacién no-académicos y los propios académicos, a pesar del
descontento de estos ultimos con el papel de la institucion a la que pertenecen. De hecho,
en estos ultimos afios han aparecido iniciativas, como la de la Conferencia Nacional de
Decanas y Decanos de Educacion, el Grupo Palma para la mejora de la formacion inicial
del profesorado o el Programa MIF, entre otras, que sefialan la necesidad de formar en el
profesionalismo y con el “convencimiento de que solo con un profesorado con una sélida
formacion inicial es posible mejorar el sistema educativo” (Grupo Palma, 2018: 1). Estas
iniciativas han elaborado documentos de debate para la mejora de la formacién inicial de

los docentes, donde tienen en cuenta diferentes aspectos necesarios para mejorar la calidad
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educativa, tanto de la formacion de docentes como la del sistema.

No obstante, si el sistema de formaciéon de docentes se plantea este camino, es necesario

incidir en diferentes aspectos, entre ellos:

1) tener presente en los planes de estudio elementos como la investigacion, la
reflexion sobre la practica y la vinculacion investigacion-practica,

2) la conexién que la universidad debe tener con los centros educativos y las
necesidades del aula y

3) el elevado porcentaje de profesorado universitario temporal.

Este ultimo aspecto incide negativamente en otros aspectos: imposibilita la estabilidad de
plantillas y grupos de investigacion y afecta a uno de los elementos claves de esta
investigacion que es la conexién entre instituciones (universidad y centro educativo). En la
mayotfa de casos, el profesorado asociado es asignado para hacer el seguimiento de los
estudiantes de practicas y las condiciones de contratacién dificultan las visitas y el contacto

apropiado con los centros.

Los gobiernos junto a los sistemas de formacién de docentes también deben plantearse a
corto plazo los problemas que conlleva la escasez de docentes, detectando el causante de
esta situacion. A pesar que en algunos paises haya un alto porcentaje de abandonos
causados por el reality shock, en otros también se observa que muchos de los recién
graduados no entran a la profesién una vez finalizados los estudios. En Dinamarca, el 35%
de los recién graduados deciden no entrar a la profesion y de aquellos que lo hacen, solo el
5% abandona durante los primeros afos (Dalskov Pihl & Lykketoft, 2022), permaneciendo
6 de cada 10 docentes noveles en los centros publicos (ITvede & Strandgaard Midtiby,
2022). Asi que se podria decir que un 5% esta afectado por el choque de realidad, lo que el
problema no reside tanto aqui sino que puede venir dado por otras causas: el no verse
preparado para ejercer la profesion o las opciones alternativas que los docentes recién
graduados tienen, tales como seguir formandose, otras salidas profesionales en el ambito de

la educacion o fuera de ella.

Otra tendencia que se observa a nivel internacional es la consideraciéon de los discursos de
los organismos supranacionales en las decisiones de las politicas educativas. Los gobiernos
tienen en cuenta cada vez mas los resultados de PISA (gestionado por la OCDE) o los
analisis de grandes corporativas. Estos organismos apuestan por gestionar la educacion a

través de nuevas formas de control como es la rendiciéon de cuentas que implica mas
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trabajo burocratico para las entidades y centros educativos, y es importante reconocer la
apariciéon de nuevos mecanismos que muchas veces reducen la autonomia de los docentes

(Unesco, 2021).

6.3.2. Posibles futuras investigaciones

Y en cuanto a la propuesta futura de investigacion, cabe sefialar que hay muchos temas
relacionados con esta tesis que requieren mas indagacion. Como hemos podido ver hay
pocos resultados relacionados con las cualidades del mentor y de las caracteristicas de los
programas de induccion. Pero ademas de estas cuestiones y después de ver la importancia
que puede llegar a tener la investigacion en la formacion inicial de docentes, serfa
interesante comprobar si el efecto de un programa de formacién inicial (con o sin
induccién a posteriori) con la investigacion presente en el plan docente y relacionado con la
practica, puede reducir el reality shock o incrementar la seguridad de los noveles en sus

primeros afios.

Por otro lado, como se argumentaba en la introduccion, exista o no el reality shock, sigue
habiendo una anomalia en el sistema de formacién de docentes que esta causando la
desercién de profesionales docentes en muchos paises. Esto abre cuestiones que deberfan

ser respondidas, especialmente dos:

1. Detectar los factores que provocan que los noveles abandonen o permanezcan en
la profesion.
2. Conocer las razones por las cuales los graduados deciden no entrar en la profesion

una vez finalizada la formacion inicial.

La obtencién de informacion sobre estos aspectos ayudaria a paliar la situacion de escasez
de docentes en la mayoria de paises y reducir la gravedad del problema que se pronostica a

corto y medio plazo.
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Anexo 2. Las dieciséis “piedras angulares” que componen la reforma docente

(Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2012)

1.
2.

10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.

Mayores requisitos y mas profesionalismo (Hyjere krav og mere faglighed)

Metas de competencia relacionadas con la escuela primaria (Kompetencemal med
sammenheang til folkeskolen)

Norma de tres asignaturas didacticas (INorw om tre undervisningsfag)

Fortalecimiento de la profesionalidad basica y la educacion general (Styrkelse af
grundfaglighed og almen dannelse)

IT en la formacion del profesorado (IT 7 lereruddannelsen)

Educacién especial e inclusion en la formacion del profesorado (Specialpadagogik og
inklusion i lereruddannelsen)

Una mejor practica (En bedre praktik)

La estructura de la educacion: modulacion, tonificacion y perspectiva internacional
(Uddannelsens struktur — modulisering, toninger og internationalt udsyn)

Interaccion con otras educaciones (Sazspil med andre nddannelser)

Acceso y admision (Adgang og gptag)

Emprendimiento y desarrollo del talento (Entreprenorskab og talentforlob)

El proyecto de licenciatura (Bachelorprojeketer)

Mayor base de conocimientos y practica (Qget videns- og praksisbasering)

Educacién continua relevante y focalizada (Relevant og malrettet efternddannelse)

Las asignaturas atemporales de la escuela primaria (Folkeskolens timelose fag)

Monitoreo y evaluacion (Monitorering og evaluering)
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Anexo 3. Listado de preguntas de las entrevistas semiestructuradas

1.

En un contexto de falta de recursos donde se debe priorizar el gasto y se busca la
mejora del sistema educativo, si fueras ministra o consejera de educacion, ¢por déonde

empezarfas a modificar de manera urgente?

Formacion inicial

2.

La AQU present6 un informe donde mostraba la importancia de algunas
competencias transversales de los docentes altamente valoradas (responsabilidad en
el trabajo, gestion del aula, entrevistas con las familias, trabajo colaborativo, gestion
de conflictos, habilidades comunicativas e informaticas, etc.), pero la satisfacciéon de
esas mismas competencias estaba muy por debajo de la grafica anterior.

a. ¢Doénde hay que mejorar la adquisicion de esas competencias?

b. ¢Cémo se puede ensenar o mejorar a lidiar y a comunicarse con las familias

y compafieros, o gestionar los conflictos del aula?

¢Crees que llegan suficientemente formados los profesores noveles a la escuela? ;En
qué llegan menos formados? ¢Qué déficit tiene la formacion inicial?
En las diferentes propuestas de induccion que se han hecho a nivel nacional, la
mayorfa proponen una seleccion en el acceso a la profesiéon, pero dos de ellas
también sugieren una seleccion en la entrada a la formacion, ¢deberia de haber una
seleccion en el acceso a la formacion inicial?
En muchos pafses la investigacién es un elemento clave en la formacién inicial de
docentes y que los estudiantes deben trabajar ya que consideran que aporta
habilidades y destrezas al docente, especialmente para conectar teorfa y practica.
¢Como se puede incluir la investigacion como contenido y competencia en la
formacion inicial de docentes?
Muchos sistemas optan por la via rapida de la formacién de docentes, inclinandose
mas por un técnico de la educacién que por la profesionalizacion de estos, screes que
la inmediatez que envuelve a la sociedad hace que el sistema se dirija hacia una
formaciéon docente mas tecnicista (cursos de menos duracién) y menos
profesionalista?

¢Qué aporta ExE a la formacién inicial que no pueda aportar la universidad?
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Inducciéon

8. ¢Cual es el valor afladido de la induccion?

9. En caso de afirmar que es necesario un petiodo de induccién, ¢cudl setfa el mejor
momento para implementarlo?

10. ;Superart la induccién habilitaria para ejercer plenamente la docencia?

11. En Finlandia optan por un programa de induccién voluntario basado en
conversaciones entre iguales con diferentes grados de experiencia. Sin embargo,
Alemania apuesta por un modelo mas formal, obligatorio y con contenido formativo,
¢crees que el disefio del programa de induccién esta asociado a la formacién inicial?

12. :Qué ocutrre si hay un programa de induccion y el docente novel no supera la
evaluacion?

13. :Qué papel debe tener la universidad en la fase de induccién si se decide
implementar un sistema de induccion?

14. :Qué requisitos debe tener el mentor y quién lo debe formar?

15. Se insiste mucho en un continuo entre las diferentes fases formativas y profesionales
del docente, scémo deberfamos establecer esa continuidad entre las diferentes
etapas?

16. ;Crees que consiguiendo la continuidad entre etapas y con una formacién inicial y
permanente de calidad podrfamos obviar la implementacion de un programa de
induccion?

Prospectiva

17. De cara al futuro, ;donde ves a la universidad en cuanto a la formacién inicial de
docentes? (mas implicada, igual, menos...)

18. :Cémo ves la formacién de docentes: se decantard por una formacién rapida y corta,

mas tecnicista como el caso de los Estados Unidos o vamos hacia una formacion

mas profesionalista de larga duracion (nivel de master) como Alemania o Finlandia?
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