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Es esencial que la profesión docente esté integrada por personal
motivado y altamente cualificado para asegurar que los jóvenes
reciben una educación de calidad. Las nuevas expectativas y los
retos a los que se enfrenta el profesorado en toda Europa en la
actualidad, les han situado en el centro del debate político. La
mejora de la formación del profesorado será, por tanto, una par-
te integro! del programa de trabajo sobre los futuros objetivos de
los sistemas educativos y de formación, aprobado por el Consejo
Europeo de Barcelona los días 15 y 16 de marzo de 2002 y que
se extenderá hasta el 2010. El programa considera que los aocen-

. tes son "actores clave en cualquier estrategia cuyo objetivo sea
impulsar el desarrollo de la sociedad y la economía".

Ante estos circunstancias, el estudio de Eurydice sobre la profesión docente, que forma parte
de la serie Temas Clave de ia Educación en Europa como un conjunto constituido por cuatro
informes, ha recibido una especial acogida. El estudio se centra en el profesorado de educa-
ción secundario inferior, analizando el alcance de la formación inicial en la adquisición de los
destrezas que actualmente se consideran esenciales para que los docentes puedan desempe-
ñar sus funciones satisfactoriamente. Además, examino el problema de escasez y excedente
de profesorado al que se enfrentan los países europeos y las medidas adoptadas para sub-
sanarlo. Finalmente, el estudio compara las condiciones de servicio del profesorado en !o que
respecta a la seguridad laboral y las expectativas salariales.

Este primer informe analiza la formación inicial del profesorado y las medidas existentes
para facilitar la transición a la vida laboral. Los aportaciones de esta primera publicación
sobre los diferentes tipos de organización de la formación inicial son muy instructivas y sus-
citan cuestiones de interés general. El informe destaca, por ejemplo, la considerable auto-
nomía curricular que habitualmente se concede a las instituciones de formación y en conse-
cuencia, presta atención a la probabilidad de que las cualificaciones y las destrezas
adquiridas por el profesorado al finalizar la formación varíen considerablemente, no sólo
entre los diferentes países, sino dentro de cada país. El estudio también revela que, aunque
la adopción de medidas para facilitar la transición de los nuevos profesores a la vida lobo-
ral es un hecho reciente y no muy generalizado, en la actualidad estas medidas son objeto
de debote y planificación en numerosos países. Lo cooperación europea es especialmente
oportuno en este ámbito, al posibilitar la consideración conjunta e integral de dos ospectos:
la adopción de las medidas adecuadas paro garantizar que el profesorado obtenga ¡a cua-
lificoción y las destrezas necesarias para impartir uno educación de calidad y el desarrollo
de recursos que permitan medir el impacto de las nuevas medidas para la integración pro-
fesional de los docentes y la eficacia de su trabajo.

Este estudio, que supone una gran aportación a la cooperación europea en el ámbito de
la educación, ha sido posible gracias a la contribución de los Unidades Nacionales de la
Red Eurydice y de los expertos de los diferentes países. Lo Unidad Europea de Eurydice
ha realizado el análisis comparativo, en estrecha colaboración con los especialistas nació-
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nales. La mefodología empleado es una garantía adicional de la calidad y fiabilidad de
lo informoción que aquí se presento Las personas implicadas en el estudio figuran en el
apartado de agradecimientos, al Final de la publicación.

Esperamos que el presente informe sirva para enriquecer el debate político tanto en el
ámbito nacional como en el comunitario, aportando un conocimiento más profundo de la
formación del profesorado en toda Europa, de los problemas que encuentran en este pro-
ceso y los creciente esfuerzos dedicados a garantizar que los docentes, los grandes pro-
tagonistas de la educación, cuentan con una alta cualificación y una gran moüvación,
indispensables para el ejercicio de su profesión.

Vivíane Reading

Comisaria Europea de Educación y Cultura Europea



Introducción

La importancia del papel del docente como agente de cambio, impul-
sando la comprensión y ta tolerancia, nunca ha sido tan obvio como
en la actualidad. Es probable que en el siglo XXI $u importancia sea
aún mayor.

(Jocques Delors, 1996, p. 157)111

Con el surgir de lo sociedad del conocimiento en el siglo XXI, la idea de la impor-
tancia de la educación se ha reiterado en informes y declaraciones y los sistemas
educativos se enfrentan en la actualidad a numerosos retos. Los jóvenes deben ser
capaces de adaptarse a las demandas de un contexto social y económico que expe-
rimenta numerosos cambios. Deben adquirir el conocimiento de algunas materias
especificas y esenciales, tales como las nuevos tecnologías de la información y la
comunicación (TIC) y las lenguas extranjeras, o la vez que toman conciencia de los
valores humanos de la tolerancia y la solidaridad y de la necesidad de comprome-
terse con ellos. El profesorado desempeña un papel esencial en este proceso forma-
tivo y, por consiguiente, la sociedad en su conjunto deposita grandes esperanzas en
la profesión docente. Los docentes contribuyen en gran medido a la aportación de
los instrumentos que los jóvenes necesitan pora integrarse en un mundo expuesto a
continuos cambios.

Con la finalidad de aportar una visión más profunda sobre estos cuestiones y compren-
der lo situación y las expectativas de la profesión docente en Europa en los próximos años,
Lo Red Eurydice ha realizado un exhaustivo estudio comparativo sobre la situación de pro-
fesión en la Europa actual. Para poder definir el ámbito de esta compleja cuestión, se pidió
o las Unidades de la Red Euridyce que describieran aquellos aspectos o elementos funda-
mentales de la profesión, que hubiesen suscitado un debate o una reforma de ámbito
nacional. La respuesta de las Unidades a este breve sondeo en el verano de 2000, puso
de manifiesto la posición central que ocupo la profesión docente en los debates politicos
y este hecho garantiza que el estudio responde íntegramente a los desarrollos que actual-
mente llevan a cabo los países europeos.

Existen dos cuestiones principales que hon suscitado estos debates y eí interés de los
responsables políticos en los diferentes países: en primer lugar, los cambios en las des-
trezas que el profesorado debe adquirir y en segundo lugar, la medida en que esta
profesión resulta atractiva. Aunque estas cuestiones no afectan por igual a todos los paí-
ses, se puede considerar que ocupan una posición primordial en el ámbito de la edu-
cación en Europa.

111 Delon, J. et ai. Learning: the treosure wirfiin. Report lo Unesca of the Intemaliono) Commission on Education
for rfie Twenty-first Century. Paris. Unesco, 1996.
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Actualmente, en la mayoría de los países se espera que el profesorado, en el desempeño
de sus funciones, no se limite a adaptar los conocimientos adquiridos a través de la inves-
tigación de métodos pedagógicos y la psicología del aprendizoje. Lo vida diaria de un
centro escolar está condicionada por el desarrollo tecnológico de la información, por un
ambiente donde la diversidad cultural es cada vez mayor y por la autonomía creciente de
las autoridades locales y los centros educativos.

En términos generales, por tonto, la profesión docente está condicionada por lo necesidad
de involucrar al profesorado en tareas relacionadas con la gestión y administración de
centros, el uso de las TIC, el fomento de los derechos humanos y la educación cívica y el
apoyo a los alumnos para que adquieran el conocimiento necesario para continuar el pro-
ceso de aprendizaje constante a lo largo de sus vidas.

Ante estas circunstancias, los docentes pueden sentirse insuficientemente preparados, yo que
se enfrentan con grupos de estudiantes más heterogéneos que en el pasado, ya sea por la
presencia de alumnos inmigrantes o por la integración de estudiantes con necesidades edu-
cativas especiales, que afecto de diferente forma a coda país. Asimismo, ía educación secun-
daria se ha visto afectada recientemente en algunos países por la ampliación del periodo de
escolarizoción obligatorio y /o la reestructuración de este nivel educativo para poder ofrecer
una educación general para todos. Es probable en estos casos que la educación "masiva" y
la heterogeneidad creciente de la población escolar hayan agravado las dificultades que expe-
rimentan los docentes en lo educación de sus alumnos. Estos problemas, cuya magnitud varía
de un país a otro, refleja la necesidad de adquirir destrezas interpersonales y comunicativas
para poder trabajar con minorías étnicas y lingüísticas y con alumnos con necesidades edu-
cativas especióles, y poder solucionar los conflictos que puedan surgir en el aula.

En numerosos países, los responsables políticos se preocupan por la posibilidad de que exis-
to escasez de personal docente o se enfrentan en la actualidad o esta situación (que afecta a
ciertas regiones, materias o niveles educativos). Por este motivo, se están planteando seria-
mente la necesidad de adoptar medidas que hagan mós atractiva esta profesión a jóvenes
competentes. Las condiciones salariales habitualmente no suponen un reclamo para embar-
carse en esta profesión. Los salarios se consideran demasiado bajos en comparación con otras
profesiones. Las condiciones laborales (poca flexibilidad e independencia, demasiada carga
laboral, poco apoyo pedagógico, débiles fundamentos, alumnos con problemas, etc) tampo-
co resultan atractivas. Además, otro factor que contribuye habitualmente a agravar esta situa-
ción es la falta de ayuda o los jóvenes docentes ol comienzo de su profesión para que pue-
dan adaptarse a ella. Esta falta de preparación puede motivar en algunos países el abandono
de la profesión durante los primeros años de servicio.

Estos grandes desafios estrechamente relacionados, a los que se enfrentan los sistemas
educativos europeos para poder ofrecer una educación de calidad para todos, han moti-
vado la elección por parte de Eurydice del tema del atractivo, las peculiaridades y el con-
tenido profesional de la profesión docente, con la finalidad de ofrecer un profundo aná-
lisis comparativo.
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Presentación y objetivos del estudio

El objetivo de este estudio es ofrecer un conocimiento más profundo de la situación que
caracteriza a lo profesión en los diferentes países, los cambios que experimenta y las medi-
das que adoptan los responsables políticos para superar los desafíos anteriormente men-
cionados. El estudio comienza con el análisis de la formación del profesorado y las des-
trezas que deben desarrollar, examinando posteriormente el equilibrio o inestabilidad entre
la oferta y la demanda y finaliza con la comparación de los aspectos clave de las condi-
ciones laborales del profesorado. Este análisis también pretende estudiar lo interacción de
estas tres cuestiones fundamentales y la influencia que ejercen entre sí en los diferentes
países europeos, para poder identificar los modelos y tendencias generales, en relación
con los diferentes contextos nacionales.

El estudio forma parte de Temos Clave de ¡a Educación en Europa''11, que consiste en una
serie de publicaciones con un doble enfoque analítico:

> Una comparación exhaustiva de la situación actual para examinar la relación y la
interdependencia entre los aspectos que se contemplan en este estudio y la identifica-
ción de los principales modelos operativos en la medida de lo posible.

> Un análisis contextúa! e histórico de la evolución de estas circunstancias, para poder
comprender los cambios, debates y reformas en curso y explicar las razones u objeti-
vos que los motivan

Estos dos objetivos pretenden ajustarse a la demanda de los responsables políticos de una
información fiable, descriptiva e ilustrativa, que ofrece un análisis crítico sobre las ten-
dencias internacionales.

Todos los aspectos y parámetros seleccionados en el estudio, que se exponen en el siguien-
te gráfico, están directa o indirectamente relacionados con la cuestión del atractivo y las
características distintivas de esta profesión.

El primer volumen, publicado en 1 999 se centra en las ayudas económicos a los estudiantes en la educación
superior El segundo, publicado en el año 2000, analiza los métodos para obtener y administrar los recursos
escolares. Las referencias completas de ambos volúmenes se ofrecen o continuación y pueden consultarse en
la web

• Comisión Europeo; Eurydice Financial iupport for students in higher educotion in Europe. Trsnds and deba-
tes. Key topics in education in Europe, vol. I. Luxemburgo: Oficina de Publicaciones Oficíales de los Comu-
nidades Europeas, 1 999. Disponible en el siguiente sitio web:
http.//www. eurydice o rq/Documerits/KeyTo pies/en/FrameSet.htm.

• Comisión Europea, Eurydice. financing and management of resources ¡n compulsory education. Trends in
nalional policies. Key tapies in education in Europe, vol. 2. Luxemburgo: Oficina de Publicaciones Oficia-
les de las Comunidades Europeas, 2000. Disponible en el siguiente sitio web:

http: / / www. eurvdice.org/Documents/ KeyTop ics 2 /en/Fra me5et. htm.



Formación inicial del profesorado y transición a la vida laboral

r ~
GRÁFICO f: ASPECTOS DEI ESTUDIO RELACIONADOS CON f i PERFIL DE LA PROFESIÓN Y SU ATRACTIVO

TRANSICIÓN E N T R E ^ ,
LA FORMACIÓN INICIAL >

V ÍA VIDA LABOfiAL

ATHACTlVO
Y PEHFIL \

OE LA PROFESIÓN//
/ /EMPLEO'GHJGAC»tES

Existe un acuerdo unánime sobre la necesidad de impulsar la adquisición de las destre-
zas necesarias para desempeñar las tareas docentes, de forma que el profesorado pue-
da alcanzar el objetivo de lograr una educación de calidad en los centros educativos. Se
han seleccionado tres áreas principales en este estudio: lo gestión y administroción de la
actividad del centro escolar, el uso de las TIC y la enseñanza relacionada con éstas y la
actividad docente con grupos heterogéneos de a'umnos. Los responsables políticos por su
parte tienen el deber de asegurar, en primer lugar, que los que acceden a la profesión han
recibido una formación apropiada y, en segundo lugar, que los que ejercen esta activi-
dad, tengan acceso a una formación permanente que se ajuste a sus necesidades. A con-
tinuación se exponen algunas de los preguntas surgidas:

¿Qué se espera (o debería esperarse) de la profesión docente en la actualidad e incluso
en el futuro? ¿Qué se les enseña a los docentes durante su formación inicial? ¿Cuáles son
los criterios de calidad y las competencias necesarias para que un docente se considere
capacitado para ejercer su profesión? ¿Qué medidas se adoptan para ayudara los pro-

10
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fesores noveles a convertirse en profesionales plenamente cualificados? ¿Qué facilidades
se 'es ofrece a los docentes en activo para que adquieran las nuevas destrezas que requie-
re su profesión? ¿Qué tipo de formación se requiere a lo largo de su carrera profesional?

El equilibrio entre la oferta y la demanda del profesorado, ya sea o corto o a largo pla-
zo, es sin duda la preocupación central de ios responsables de la gestión de los recursos
humanos en la profesión. En la mayor parte de los países europeos, la pirámide de edad
del profesorado en activo refleja una tendencia alarmante, especialmente en tiempos de
escasez de personal. A la vista de los datos disponibles •, algo más de la quinta parte del
profesorado (como media europea) se aproximará o llegará a la edad de jubilación en
los próximos diez años. Numerosos países se enfrentan, por tanto, al proceso gradual, a
veces incluso inminente, de sustituir a una gran proporción de docentes en activo. La esca-
sez de personal cualificado a la que se enfrentan algunos sistemas educativos y la falta de
atractivo asociado a la profesión pueden servir de indicadores de la importancia de encon-
trar soluciones urgentes a este problema. Deberá prestarse, por tanto, una atención espe-
cial a los recursos existentes para la contratación de nuevos docentes y adoptar al mismo
tiempo medidas para formar a futuros profesores.

¿Qué medidas se fian introducido para que la formación y la profesión docente resulten
atractivas para los ¡avenes? ¿Qué incentivos recibe el profesorado para asegurar que no
abandonan la profesión? ¿Qué medidas adoptan los responsables para paliar la posible
escasez de personal? ¿Qué tipo de política de planificación de la oferta y la demanda se
ha adoptado?

Estos dos principales grupos de preguntas están estrechamente relacionados, en cuan-
to que las destrezas adquiridas al finalizar la formación y las tareas que deben desem-
peñar los docentes durante su vida laboral, son componentes integrales del atractivo y
de lo motivación que suscita una profesión. La existencia de ayudas especiales para los
docentes que acceden a la profesión y la organización de esta ayuda, están claramen-
te relacionados con la importancia concedida al periodo de formación práctica. Los pro-
cesos de selección y el momento en que tienen lugar dentro de la formación en su con-
junto, también son sin duda factores que influyen en el número de titulados que se suman
al mercado laboral.

Los dos primeros grupos de preguntas determinen el planteamiento de un tercero. La impor-
tancia que se concede a las condiciones de servicio (funciones y salario), es sin duda un
elemento esencial para garantizar que e! profesorado cumple con los responsabilidades
propias de la enseñanza y para hacer de ella una profesión atractiva. Es indudable que
la seguridad laboral, la facilidad para encontrar un empleo mejor remunerado en el mer-
cado, la posibilidad de obtener un aumento salarial de forma regular y, especialmente, la
calidad de la vida laboral condicionan el atractivo de la profesión.

Eurostat, base de datos de la UOE.

11
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¿Qué tipos de ayuda y supervisión existen para solucionar los problemas a los que puede
enfrentarse el profesorado en activo? ¿Cómo se establece y se organiza su horario de trabajo?
¿Qué tipo de fundones se les encomienda? ¿Se corresponden con su cual'ificación y compe-
tencia? ¿Qué circunstancias hacen posible el aumento salarial? ¿Existe promoción interna, etc?

Todas estas cuestiones son fundamentales en el presente estudio. El análisis comparativo
tendrá como objetivo buscar respuestas a estas preguntas. Además, el estudio prestará
una atención especial a los factores que subyacen a las medidas relacionadas con la pro-
fesión docente que se han introducido en los diferentes países durante los últimos diez
años. Por este motivo, es importante analizar las características peculiares de cada país,
considerando especialmente los aspectos económicos, educativos, políticos, sociales y
demográficos. Esto implica a su vez, la identificación de los principales objetivos que han
motivado la introducción de cambios en la situación del profesorado (en cuanto a su nivel,
destrezas, contratación, etc).

Estructura de las publicaciones

Un estudio de tal envergadura requiere una labor a largo plazo. Como ya se ha desta-
cado en la sección de metodología, la información se ha compilado en dos fases fun-
damentales, para gubdividir ei trabajo de una forma más eficaz. Asimismo, como si de
un rompecabezas se tratase, cada aspecto del análisis comparativo se ha estudiado por
separado, paro completar gradualmente una unidad lógica a partir de los diferentes
temos examinados. Por este motivo, no es posible apreciar debidamente todas los apor-
taciones del estudio a simple vista. Es necesario destacar, además, que cado uno de
estos aspectos interrebcionados, se corresponde con un conjunto de problemas de gran
importancia en si mismos. Los responsables políticos y otros actores del mundo de la
educación implicados en estos asuntos fundamentales, deberían tener acceso inmedia-
to a temas sobre los que existen análisis comparativos, especialmente teniendo en cuen-
la que estos problemas específicos son objeto de debate en muchos paises en la actua-
lidad. A pesar de la indudable relación dialéctica entre estos aspectos, el presente
estudio se publica en cuatro informes independientes, cada uno de tos cuáles trata un
tema específico. En cada uno de los informes, se hace referencia a ios elementos con-
textúales disponibles, al analizar los problemas y las particularidades nacionales rela-
cionadas con estas cuestiones fundamentales.

>• El primer informe se centra en el estudio comparativo de la formación inicial y las medi-
das de transición adoptadas para facilitar a los nuevos docentes el acceso a la profesión
y su integración plena en la vida laboral. El informe esta dedicado fundamentalmente a la
oferta educativa relacionada con el desarrollo de las destrezas específicas mencionadas
anteriormente. Analiza la relación entre las medidas de transición de la formación a la
vida laboral y ias vías de acceso a lo profesión, los modelos simultáneo y consecutivo, y
la importancia relativa del componente profesional de la formación, en comparación con
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la educación de carácter general. El informe ofrece un resumen histórico de los principa-
les cambios que han afectado a la estructura de la formación inicial (en cuanto a su dura-
ción y nivel) en los últimos 25 años, ¡unto con un análisis de las razones y objetivos sub-
yacentes a estos cambios. La sección dedicada a las medidas de transición de la formación
inicial al mundo laboral, analiza lo existencia (o no) de una fase final de cualiRcación "en
el lugar de trabajo" remunerada y /o las medidas de apoyo para ayudar o aquellos que
acceden a lo correrá docente a infegrarse plenamente en la profesión. Se examina la
estructura y el contenido de estas medidas, al igual que los debates en curso y las refor-
mas relacionadas con estas cuestiones.

>• El segundo informe independiente analiza minuciosamente el tema de la oferta y la
demanda del profesorado. El informe incluye indicadores demográficos para estable-
cer predicciones sobre la oferta del profesorado en los próximos diez años. Se esta-
blece una comparación entre los métodos de contratación generales existentes y los
medidas introducidas en situaciones de escasez de personal altamente cualificado para
un puesto especifico. El informe expone y analiza la gran variedad de definiciones y
métodos existentes pora calcular los excedentes y la escasez de personal, junto con la
falto de datos fácilmente comparables. Finalmente, se revisan las políticas de planifi-
cación a largo plazo y los medios introducidos para atraer a jóvenes a esta profesión
y fomentar la contratación de personal cualificado.

> El análisis de las condiciones de servicio del profesorado es el tema del tercer infor-
me. Estudio los diferentes aspectos relacionados con la retribución y las condiciones
materiales de trabajo, los contratos y tas obligaciones asociadas a ellos.

>• El estudio ofrece una panorámica final, donde se examinan los modelos relacionados
con todos los aspectos tratados en las diferentes publicaciones, ofreciendo un análisis
contextual. Se destacan, ademós, los temas surgidos de este análisis durante toda la
investigación.

Finalmente, se publicarán en la web de Eurydice, una serie de tablas en las que se expon-
drán las principales reformas que han afectado de algún modo a la profesión docente
(formación y condiciones de servicio) en los diferentes países durante los últimos 25 años.
Cada tabla ofrece la fecha y el contenido de estas reformas, además de los factores y los
objetivos asociados a ellas. También se ilustra el contexto nacional (demográfico, social,
político y económico) en el que se establecieron estas reformas.

Definición del ámbito de estudio

Con la finalidad de establecer los límites apropiados, el estudio se centra exclusivamente
en la situación del profesorado de educación secundario general a tiempo completo Se
ha seleccionado este nivel educativo por su carácter obligatorio y su importancia como
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etapa de transición en el mundo escolar. Los alumnos de este nivel educativo tienen eda-
des comprendidas entre los 10/12 y los 15/16. Esta etapa, que dependiendo de cada
país puede corresponderse con la educación secundaria inferior (de tres o cuatro anos de
duración] o con los últimos años de la estructura única, se incluye en el nivel educativo
CINE 2 ' \

Para comprender y poder situar este nivel educativo, se ha incluido en el Anexo 2 un mar-
co general de las diferentes etapas, que muestra exactamente la posición de lo educación
secundaria inferior en los diferentes sistemas educativos.

En la mayoría de los países, el profesorado de educación secundaria general obligatoria
es especialista o sem¡especialista. El presente estudio no contempla la situación del profe-
sorado cuya formación se corresponde con otros niveles, incluso en el caso en que pue-
dan prestar sus servicios en educación secundaria inferior.

Es necesario destacar que el estudio analiza la situación general del profesorado. El aná-
lisis afecta específicamente o los profesores de matemáticos y lengua materna'" únicamente
en los casos en los que estas materias condicionen su situación (por ejemplo, en lo que
respecta al contenido de la formación inicial, las condiciones loborales, las responsabili-
dades o los indicadores relacionados con la escasez de personal).

El análisis se limita o la situación del profesorado del sector público, es decir, aquellos que
trabajan en centros educativos gestionados y controlados directamente por autoridades
públicos. Los centros educativos privados, subvencionados con fondos públicos, se han
tenido en cuenta exclusivamente en Bélgica, Irlanda y Países Bajos, donde este sector está
muy desarrollado.

El año de referencia del estudio es 2000/01 . La información histórica de las reformas (en
el análisis contextual) se limita a los últimos 25 años. El análisis contextual también con-
templa los debates políticos en curso y los reformas planificadas con carácter definitivo.

Finalmente, la comparación se establece entre los 30 países europeos que forman parte
de la Red Eurydice.

'" Clasificación Internacional Normalizado de lo Educoción
H Existen tres justificaciones fundamentales pora este propositó:

1) Los problemos asociados con lo imagen de la profesión y la escasez de profesores es más critico en el
á'ea de matemáticas en numerosos poises. Los ululados en esta materia suelen optar por otras profesio-
nes mejor remunerados en el sector prívetelo.

2) Ambas son materias obligatorias del curricufo mínimo y ocupan una posición predominante (véase Comi-
sión Europea; Eurydice, Eurosta!. Temos Clave efe la Educación en Europa. Luxemburgo: Oficina de Publi-
caciones Oficiales de las Comunidades Europeas, 2000)

3| La importancia de los TIC en la formoción del profesorado de estai dos moferios puede ser muy diferen-
te. Por tonto, los destrezas en TIC del profesorado puede "tifiar considerablemente.
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Metodología

Para realizar el presente estudio se creó un grupo de trabajo limitado, formado por repre-
sentantes de 16 Unidades Nacionales" de la Red Eurydice. Su función era determinar el
tema del estudio, definir su ámbito y seleccionar los parámetros relevantes.
La información requerido se recopiló en dos Fases fundamentales, la primera de ellas rela-
cionada con la formación inicial, lo transición al mundo laboral y la oferta y la demanda,
y la segundo con aspectos de las condiciones de servicio. Ambas fases se corresponden
con el año 2001.

La información del análisis descriptivo procede de todas las Unidades de la Red Eurydice.
Se obtuvo a partir de cinco cuestionarios preparados por La Unidad Europea de Eurydi-
ce (E£U), revisados y corregidos por el grupo de trabajo Estos cuestionarios contienen los
definiciones e instrucciones exactas requeridas para lo compilación lógica de datos com-
parables a primera instancia. Será posible consultarlos en la sección de métodos de reco-
pilación para el estudio, en lo web de Eurydice, a medido que se vayan completando las
publicaciones.

Los expertos nacionales que han contribuido a elaborar el marco histórico y contextual
fueron nombrados por la Comisión Sócrates. Para coda fose se prepararon una serie de
preguntas que sirvieron de indicaciones para guiar el trabajo de ios expertos, a los que
también se les pidió que incluyeran en su análisis todos los elementos que considerasen
relevantes o cruciales para aportar cualquier explicación de la situación de su país.

La mayor porte de los indicadores estadísticos proceden de la base de datos UOE ofreci-
da por Eurostat.

Cada informe ha sido cuidadosamente revisado por las Unidades Nacionales y los exper-
tos de los diferentes países. El trabajo en equipo y el contacto y la cooperación entre las
diferentes partes, tanto en el ámbito nacional como en la Unidad Europea, han facilitado
la preparación de este complejo conjunto de informes. Todas las personas implicadas en
la preparación del estudio figuran en la sección de agradecimientos, al final de esta pri-
mera publicación.

Bélgico (Comunidades Franceso y Germano Parlante), Alemania (Lander), Grecia, España, Irlanda, Italia,
Luxemburgo, Suecia, Reino Unida (E/W/NI), Estonia, Letonia, Malta, Polonia, Rumonia y Eslovenia.
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Códigos y abreviaturas

Códigos de los países

EU Unión Europeo IUEJ

B Bélgico

B ir Bélgico - Con>un>dad rYarxexj

B de Bélgica - Comunidad germono parlóme

B ni Bélgica - Comunidad flamenco

DK Dmomofca

D Alemania

& Gracia

f Espafio

F Francia

RU Irlanda

I Itafei

L LuieináAirgD

NL U w Bojoi

A Au5lria

P Pcrtionl

FW • - -

S j-jwa

UK Re.no Un.do

UK (E) Inglaterra

UK(W] Gales

UK ÍND Irlanda del None

UK|Sg Evooa

Pab«s Lo» rreí paiiA de Lo Asoaooón Emopea da
Ubre ComeíCLo/ Espooo

AQC/EEE Económico Europeo

15 Mondo

U Lwcnterolun

NO Noruego

Paita* condrdolDf

BC Mgooo

CZ Rspúbl™ Choco

& Eilnua

CY Chpr»

IV Urtanig

U üluania

HU Hungna

MI Marro

Pt. Falonio

SO Rumania

51 EdovenKj

5K EUOVQOUID

Símbolos estadísticos y abreviaturas

Ürwtca

UOE

No « diiponn de daioi

H
ENTEP

( . „<>* ,
TIC

Nomporurn f *

Red Europeo de Pol>'-

Oficina Eiladiihca de lo* Cr

Tecnologías de la ¡nfofmaco

Clailficooón (rrternooonol N

Orgonifacion de los Nocian» Unrdai pora ka Educación, h Gencici y la Culturo

Unmcc/OCM/EutBJü
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Abreviaturas nacionales en el idioma original

AHÍ

ov
CAPEPS

CAPES

CCP

C»

COK

en
EGE

EPD

ESE

ESO

GCTP

GTC

GICE

GTP

HAVO

NBO

HM

HS

ra
tNSTEÜJNG V O M PEHOKT

WFM

KMK

l£A

ÜGT

Lee
uo
LOGSE

MCAST

MO4W1BDING&4

MO-A

NU>

HQT

OEUAEK

OUBC

PGCE

QT5

KtF

SOS
SOU

vwo

flodiifanno Umfeodp r Póbvoiem

tw l í f l ta is de Aptitud Peóagógia>

Cartifiíat tfopfpfudo DÜ ptJ***OfO* cié ̂ anAgnaniÉnf d"édlx(ihon pfiyijQL« ef iparírvo

Cviifitatdapfrtudfl aupíofeuorof de ^rBni«pnamflnr du sacomí dsgnt

Curio da Cuafíñcocün Pedagog«a

Canter •mnfty pntíiltt

CVTIQ ds CVw*ic*Qn Uf»rt»fi*?na

f ducacióíi GwieraJ 6ái-co

Stcoh Suportar d* Ethaxáo

Educación StmnAma QbifgBona

Graduare and rvg'íiot«í bocha progrnmmat

Gottotn! ToocL\ng Council

Ganara! Tpacbmg Caunctl h* EnglanJ

Crodirata ísocW proarnmme

Hogw Aigtmaen VtxxigtnaKDndmvñit

Hugv Betotpíonder^ii

HffMaf&tft bnpKfDT

Haupfcdwfa

Inttitmo da Ctoflcío* da ib f ducocÑirt

íroJsAng i«or pmjogogisdt bog*t ondonn'/i %nn hef íc r i ! i>pe

írtrfM Jnrvvsloirc dt fbfrtnrfc« da Maífres

M r d i p í y » u dnr KjfnnwbiJvdBr ¿únoEir ¿o dar eurefevdpubU Ctourx^bFid

loat EtLoahon Aidhorfy

¿yc*« ttarnegnetnant gbn&al tf tochnaioQfqw

\sy Germal <h Educación

lenxr in cfjiex&ng

ivjr Org&nfca dr Ordenocián GcnvnJ def S i j f w tdiycaíno

Ata/*p CoUage oí Arti Seranee ond Tochnofog)'

Middeftm ondtffwifup/nding

A4<ddeffxi» ondvnvi|iop/04^ng o

OPÍ^NiHHt- lAMIKUN \EIH)V| ' IUN M E l l E KKTlAiAEYXHl

OPlAMJlHAFTTtlYPruN I H X M k í n EiKJIAlAf'lVZNI
ÍOponc* Wourgon Technikií f fcpsdotij

ñHigroduofí iotfifkate tn educaban

QualrUed *od*r nata

Sir**» OoEvnó 5lolo

SW(*o «femé Udilis*

*

E

E

F

F

E

UKS/W/W

E

F

E

UKB/W/NB

P

I

UKÍ/W1

Wt(SO
UKB

UKIE/W)

NL

NL
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E
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El USO DE CURSIVA EN í l TíXTO

Glosario

]

Todos los términos cuyo uso se limita a un país o una comunidad y que un lector extran-
jero normalmente no entendería aparecen en cursiva, independientemente de la versión
lingüística del estudio.

Terminología

Educación de carácter general

Consta de cursos de naturaleza general y de (a especiaiizaáón en una o varias materias,
que impartirán los docentes tras su formación. El objetivo de estos cursos es, por tanto,
que los futuros docentes adquieran un profundo conocimiento de una o varias materias
y al mismo tiempo una cultura genera).

Formación de carácter profesional

Incluye un componente práctico y olro teórico centrados en la actividad docente. Esta
etapa comprende cursos de legislación educativa, historia y sociología de la educación,
psicología y metodología de la enseñanza, además de prácticas en centros escolares de
corta duración y por lo general no remuneradas. Los tutores de clase son tos encargados
de supervisar esfas prácticas, que el profesorado del centro de formación evalúa perió-
dicamente. Los docentes reciben mediante esta formación de carácter general una base
teórica y práctico para ejercer la profesión.

Modelo consecutivo

Al comienzo de esta formación, los estudiantes reciben una educación de carácter gene-
ral mediante la que se obtiene uno titulación en una materia o rama de estudio determi-
nadas. Al concluir este periodo de estudios o poco antes de finalizar, se matriculan en un
programa de formación inicial de carácter profesional, que les permite cualificarse como
profesores y que también puede contener algunos cursos de educación general.

Modelo simultáneo

Implica la existencia de un programa que combino desde un principio la formación gene-
ral con la formación teórica y práctica de carácter profesional.

Acceso libre

La admisión en la formación del profesorado depende exclusivamente de la finalización
de la educación secundaria superior (CINE 3) o equivalente. En el coso del modelo con-
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secutívo, el sistemo puede considerarse libre si el único requisito para la admisión en la
etapa profesional es lo cualificación obtenida al finalizar la formación de carácter gene-
ral (que en la mayoría de los casos se corresponde con una titulación universitaria).

Acceso restringido

La admisión en la formación del profesorado está unida a un proceso de selección, ade-
más de la finalización de la educación secundaria superior o de la formación de carác-
ter general. Este procedimiento puede regirse por uno o varios criterios, coma las califi-
caciones obtenidas en los exámenes realizados al finalizar la educación secundaria supe-
rior o el expediente académico de esta etapa, los resultados de las pruebas de acceso o
de una entrevista

Profesor generalista [no especialista)

Docente cuya formación le capacita para impartir todas las materias del currículo.

Profesor sem i especia lista

Docente cuya Formación le capacita para impartir al menos tres materias.

Profesor especialista

Docente cuya formación le habilita para ensenar una o dos materias específicas. En
algunas ocasiones, la formación de los profesores especialistas incluye tres materias, una
de las cuales es complementaria.

Fase final de cualificación "en el lugar de trabajo"

Periodo obligatorio de transición (que puede o no formar parte de la formación inicial)
enlre la formación inicial del profesorado y su incorporación al mundo laboral como pro-
fesionales plenamente cualificados. Por lo general constituye la etapa finaí de la forma-
ción inicial. Esta fase incluye medidas de apoyo y supervisión, asi como uno evaluación
formal para certificar la adquisición de destrezos sin las cuáles los docentes no podrían
acceder a lo profesión. Duranie este periodo el profesorado no está completamente capa-
citado y normalmente se consideran "candidatos" o "profesores en prácticas".
Desempeñan total o parcialmente las funciones que corresponden a los docentes plena-
mente cualificados en un ambiente de trabajo real (un centro educativo) durante un perio-
do de tiempo considerable y sus actividades son remuneradas.

Medidas de apoyo a los nuevos profesores

El profesorado recibe durante su primer trabajo medidas formales de introducción, que
se traducen en la orientación y el asesoramiento ofrecidos por el personal del centro,
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Glosario

para que puedan adaptarse gradualmente y de forma eficaz a la vida laboral. El resul-
tado de estas medidas de apoyo es un conjunto de acciones organizadas para ayudar a
los docentes plenamente cualificados y supervisar su trabajo en el comienzo de su carre-
ra profesional. Este tipo de ayudo se ofrece a los docentes que han adquirido la condi-
ción de miembros plenomente cualificados de la profesión, con el propósito de satisfacer
sus necesidades y contribuir o su desarrollo profesional.

Otros términos

Asociación Europea de Ubre Comercio

Lo Asociación Europea de Libre Comercio (AELC) fue fundada por Austria, Dinamarca,
Noruega, Suecia, Suiza y Reino Unido en virtud del la Convención de £stocclmo en
19óO. Posteriormente se unieron Finlandia, Islandia y Licchtenstein. La AELC está inte-
grada en la actualidad únicamente por cuatro países: Islandia, Liechlenstein, Noruega y
Suiza. Los países restantes abandonaron lo AELC pora formar parte de la Unión
Europea. Todos los países de la AELC, a excepción de Suiza, forman parte deí Espacio
Económico Europeo.

Espacio Económico Europeo

En mayo de 1992 se firmó el acuerdo sobre el Espacio Económico Europeo, que entró en
vigor a comienzos de 1994. Los 15 estados miembros de lo Unión Europea y los países
de \a AELC (excepto Suiza) forman parte de este acuerdo, cuyo objetivo es la creación
de un mercado único, más allá de las fronteras de la Unión Europea paro la libre circu-
lación de bienes, personas, capital y servicios.

Países candidatos

En el presente informe se incluyen los países candidatos, cuya aclual participación en el
programa Sócrates forma parte de la estrategia de preacceso. Estos países son. Bulgaria,
Chipre, República Checa, Estonia, Letonia, Lituania, Hungría, Malta, Polonia, Rumania,
Eslovenia y Eslovaquia.

Turquía es otro de los países candidatos a formar parte de la Unión, que ya ha iniciada
los preparativos para participar plenamente en el programa Sócrates en el año 2004,
especialmente a través de su integración previa en la red Eurydice. Esta integración no
ha concluido, por lo que no ha sido posible incluir datos de este pais en la presente publi-
cación.
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Académicos, investigadores y responsables de la formación del profesorado en los dife-
rentes países, han expresado lo necesidad de mejorar la formación inicial y perma-
nente del profesorado1 . Sus propuestas se han extendido progresivamente durante los
últimos diez años, ante la existencia de numerosos factores que analizaremos a conti-
nuación.

El rápido desarrollo de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) y las
reformas que han afectado a la gestión de centros educativos, concediendo uno auto-
nomía cada vez mayor a ios responsables locales e involucrando al profesorado en
estas tareas, han cambiado radicalmente la labor del docente. En el contexto del apren-
dizaje a lo largo de la vida, las competencias claves que los jóvenes deben adquirir al
finalizar la educación obligatoria exigen un cambio sustancial en el pape! del profe-
sorado responsable de su formación. Por otro lodo, ante la escasez de personal cua-
lificado en este nivel de la educación, es coda vez mayor el número de países europeos
que duranfe los últimos años se ha anticipado o se ha enfrentado a este problema.
Gran parle de los responsables políticos son conscientes de la importancia de hacer de
la enseñanza uno profesión atractiva y de la necesidad de embarcar a futuros docen-
tes en una formación inicial para su posterior contratación, asegurándose al mismo
tiempo de que no abandonan la profesión. Está demostrado que la probabilidad de
abandono de la profesión docente se acentúa en tos primeros años de la carrera pro-
fesional.

Ante estas circunstancias, los expertos destacan la necesidad de desarrollar durante la for-
mación inicial del profesorado habilidades profesionales prácticas e introducir medidas
de apoyo a los que finalmente opfen por ejercer la docencia. Por este motivo defienden la
creación de estrechos vínculos entre ios instituciones que imparten formación inicial deí
profesorado y los centros educativos en ios que comienzan a trabajar A este respecto, el
informe final de la conferencia' sobre políticas de formación del profesorado organiza-
da por la Red Europea de Política de Formación de Profesores {Europeon Network on Tea-
cher Education Poiicies - ENTEP\ en mayo de 2000, subrayó la importancia de la colabo-
ración entre docentes y la creación de una propuesta de formación especial en éste ámbito.
El informe destaco que la formación no debe limitarse al desempeño de tareas concretas
por parte del profesorado experimentado en beneficio de los futuros docentes durante su
formación inicial, sino también extenderse al momento en que comienzan a ejercer ia pro-
fesión y a su continuo desarrollo. El reconocimiento de que convertirse en docente es un
proceso gradual está coda vez más extendido. Por esta razón, el apoyo que se ofrece al
profesorado cuando comienza a ejercer la docencia se puede considerar como uno par-
te integral de su desarrollo profesional.

" La creación de la Red Europeo de Política de Formación de Profesores (ENTEP) en el año 2000 eslá directa-
mente relacionada con esta cuestión

l¡1 Teocher Education Policiei ¡n the European Union-Proceedtngtor trie ConlerenceonTeacherEducatíon Poli-
cies ¡n the European Union and Qualirj' oí Lífelong Uarnirtg, Loulé |Aigorve). 22-23 Mayo de 2000' ipp.
23/24, 3.8)
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El presente informe se centra en estas cuestiones fundamentales, ofreciendo un exhaustivo
análisis comparativo de algunos aspectos de la formación inicial del profesorado de edu-
cación secundaria inferior en Europa y las medidas transitorias adoptadas paro facilitar
su entrada en el mundo laboral.

Este estudio se centrará únicamente en la formoción del profesorado de educación secun-
daría inferior. No se analizará la formación para los niveles de educación primaria y edu-
cación secundaria superior (salvo en los casos en que sea similar a la formación del profeso-
rodo de educación secundaria inferior), aún cuando por cualquier razón el profesorado de
estos niveles esté autorizado a ejercer la docencia en educación secundaria inferior.

El Capitulo 1 presenta una panorámica histórica de las principales reformas que han modi-
ficado la estructura de la formación, en cuanto o su duración o a su nivel, especialmente
durante los últimos 25 años. Se ha establecido una diferencia entre reformas que afectan
exclusivamente a la formación inicial del profesorado y las que eslán centradas en la edu-
cación superior en general. Se ha incluido un gráfico por cada país para ilustrar de una
forma más eficaz los cambios que afectan al nivel y a la duración de lo formación del pro-
fesorado de educación secundaria inferior en sus diferentes etapas, desde 1975. Al final
del capítulo se realiza un análisis de los objetivos de estas reformas, que revela el interés
de numerosos responsables políticos por garontizar una formación más orientada a la
profesión y a elevar su nivel académico.

El segundo capítulo está dedicado a la organización y estructura actual de la formación.
Presenta una descripción de los dos principales modelos en los que se basa la formación
inicial del profesorado. El primero de ellos es el llamado modelo consecutivo, que ofrece
a los alumnos una educación de carácter genera! al comienzo de su formación, por la que
se especializan en una asignatura o en una rama de estudios. Poco antes de finalizar esta
educación o una vez concluida, los estudiantes se matriculan en un programa de inicia-
ción profesional que les cualifica como profesores. Por otro lado, el llamado modelo simul-
táneo, que como demuestra el estudio concierne a gran parte de los futuros docentes de
educación secundaria inferior, combina desde el momento en que se accede a la formo-
ción superior una educación de carácter general, especializada en una o varias materias,
con la teoría y práctica profesional. También se tratará en este capitulo la cuestión del
acceso a la formación o las condiciones por las que se rige la selección en los casos en los
que el acceso seo limitado.

El tercer capítulo profundiza en el contenido de esta formación. Se analiza la autonomía
concedida a las instituciones que imparten la formación, teniendo en cuenta algunos pará-
metros relacionados con el currículo de cada fase de esta formación. A continuación se
estudia la importancia de la adquisición de ciertas destrezas en lo que respecta a los requi-
sitos mínimos de la formación y su duración. Entre ellas está el aprendizaje y la enseñan-
za de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC), la capacidad para aten-
der a la diversidad, ante la existencia de alumnos inmigrantes o con necesidades
educativas especiales en el aula y, finalmente, la formación en gestión de centros.
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El Capítulo A examina los titulaciones obtenidas por los docentes y el nivel de espe-
cíalización con el que se corresponden. Se presenta un análisis del número de asig-
naturas en las que se especializa el profesorado, estableciendo una distinción entre los
docentes que se instruyen en una o dos materias, conocidos como "especialistas" y los
que están cualificados para impartir más de dos materias, a ios que aquí llamaremos
"semiespecialistas" o "generalistas", dependiendo del número de materias en las que
se especialicen. También se examinan las restricciones en la contratación del profeso-
rodo, para uno o más niveles de educación. El grado de especialización obtenido al
finalizar la formación inicio! es un indicador de la preparación de las docentes pora
su integración en mercado laboral como personal plenamente cualificado. Asi, la infor-
mación obtenida puede indicarnos el grado en que el profesorado responde a los nece-
sidades del mercado laboral y ofrecer una explicación parcial de la rozón por la que
existe escasez o excedentes en un campo determinado. El Informe II, centrado en la
cuestión de !a oferto y lo demanda, examina determinadas situaciones en las que se
requiere que el profesorado imparta materias en las que no está especializado o tra-
baje con alumnos que pertenecen a un nivel educativo diferente al que corresponde a
su formación.

En muchos países europeos, la transición de la formación inicial del profesorado de edu-
cación secundaria al ejercicio de la profesión se ha correspondido tradicionalmente con
una serie de etapas en las que el mundo de la formación y de la mismo profesión, sólo se
solapan en circunstancies muy limitadas. Durante el periodo de formación inicial, el pro-
fesorado está subordinado a la institución en lo que recibe su formación teórica y donde
adquiere uno experiencia práctica docente. Las prácticas profesionales de los estudiantes
en centros educativos son normalmente limitadas en lo que respecta al tiempo (breves
periodos de tiempo en el aula) y a las táreos que desempeñan.

Los Capítulos 5 y ó trotan de demostrar que la integración gradual y continua del profe-
sorado de educación secundaria en el mundo profesional es una práctica relativamente
reciente, cuya importancia se está reconociendo en un número creciente de países euro-
peos

Esta fase de transición, a veces denominada "inducción", se caracteriza por la adopción
de medidas formales de asesoramiento y apoyo Los dos últimos capítulos analizan el
problema especifico del acceso a la profesión docente en Europa, examinando la organi-
zación y los principales características de las dos Formas de transición, llamadas fase final
de cuolificación "en el lugar de trabajo" (Capítulo 5) y medidas de apoyo a los nuevos
docentes [Capítulo ó).

Estas dos perspectivas de lo transición, no son en absoluto exclusivas e implican la exis-
tencia de medidas especiales de apoyo a los candidatos a ejercer la docencia, ol profe-
sorado en formación o recién incorporado, para que puedan adquirir el carácter distinti-
vo de la profesión docente. No obstante veremos cómo estas formas de transición pueden
responder a diferentes propósitos.
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En el presente informe sólo se considerarán los medidas de apoyo formalmente estableci-
dos para los que comienzan a ejercer la docencia, administradas por los propios centros
educativos y que implican el nombramiento de un tutor o mentor reconocido. No obstan-
te, cabe destacar que la formación continua accesible a todo el profesorado, incluyendo
aquellos que comienzan su carrera profesional, puede también servirles de apoyo y con-
tribuir a su desarrollo profesional. Del mismo modo, el trabajo en equipo, tan habitual en
el desempeño de las funciones del profesorado, puede permitir a los recién incorporados
beneficiarse de lo experiencia y perspectiva de sus compañeros más experimentados en
el centro educativo. Estas medidas se analizarán con detenimiento en el Informe III del pre-
sente estudio, que analiza las condiciones laborales del profesorado.

Finalmente, dada lo complejidad y complementa riedad de los programas y fases de for-
mación examinodas en los diferentes capítulos del informe, se ha incluido un gráfico por
cada país, que resume las diferentes etapas analizados en la transición desde la forma-
ción inicial hasta el ejercicio de la docencia como profesionales plenamente cualificados.



Introducción

Cualquier esfuerzo por elevar el estatus de una profesión conlleva una atención especial
a la aptitud profesional que se exige o los que la practican y la profesión docente no es
una excepción. Por tonto, es ineludible que este estudio sobre el perfil de la profesión,
sobre sus tendencias e inquietudes examine las medidas introducidas desde 1970 pora
elevar los requisitos de la aptitud profesional. Este capítulo analiza las medidas adopta-
dos por los responsables politicos paro elevar el nivel y ampliar el periodo de formación
del profesorado, asi como los objetivos de estas medidas. Las reformas que aqui se abor-
dan afectan a la estructura de lo formación, pero no a su contenido. Et análisis de los obje-
tivos, demuestra que la mejora de la calidad de la formación en sus dimensiones acadé-
mica y profesional es uno de los principales agentes que favorecen el cambio. En algunos
países, estas mejoras ocurridas desde 1970 han estado motivadas en gran medida por el
deseo de elevar el estatus social del profesorado. Sin embargo, si el papel que juega una
formación adecuada a la hora de impulsar el estatus de la profesión es fundamental, no
menos importante es lograr que las condiciones de trabajo resulten atractivas. El tercer
informe del estudio examinará este último aspecto.

El deseo político de ampliar el periodo de escolanzación obligatoria, que en la actua-
lidad abarco hasta lo educación secundaria inferior, justifica en gran medido las refor-
mas estructuróles en la formación del profesorado llevadas a cabo en Europa durante
los últimos 30 años. En la actualidad el profesorado se enfrenta a una población esco-
lar con una proporción creciente de alumnos de mayor edad y diversidad Es necesa-
rio que la educación cíe estos futuros ciudadanos sea encomendada a adultos con una
formación adecuada, Por otro lado, la educación superior también ha experimentado
una "masificacíón" progresiva y las medidas introducidas en este nivel de educación
han modificado las romas de estudio y la variedad de los programas que ofrecen. La
formación del profesorado también se ha visto afectada por estos cambios, que se exo-
minarán en el presente capitulo.

Muchos países han llevado a cabo reformas estructurales en la formación del profesora-
do de educación secundaria inferior1" en el periodo que abarca este estudio. Estas refor-
mas se muestran en el gráfico 1.3. que, además, refleja el nivel de estudios del profeso-
rado al comienzo de su formación. Las reformas que se consideran en este estudio están
relacionadas con la estructura de la formación en cuanto a su duración, a la titulación
obtenida al finalizar y de forma más genera!, al modelo adoptado, yo sea simultáneo o
consecutivo-. También se examina la existencia o no de un componente profesional. Es
necesario establecer una distinción entre las reformas que afectan específicamente a la

'" Ha de tenerse en cuenia que el estudio sólo se onoliza la formación del profesorado en educación secunda-
ria inferior |C!NE 2A) .

'* Véase la sección de "Glosario" y el CaContribución nocional: responsabilidad coleclivapíhilo 2 para consul-
tor lo definición de los dos principales modelos de formoción.
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formación del profesorado y las que conciernen a toda ¡o educación superior, y que han
tenido influencia en la formación del profesorado.

El gráfico 1.3 muestra otras reformas que no se han tenido en cuenta, ya que se analizan
en capítulos posteriores. Por ejemplo, los cambios relacionados con la selección al comien-
zo de la formación se examinan en el Capitulo 2 del presente informe, mientras que el
Capítulo 5 describe las enmiendas a las fases finales de cualificación "en el lugar de tra-
bajo".

1. Contenido y fecha de las reformas

En la gran mayoría de los países europeos la formación inicial del profesorado de edu-
cación secundaria inferior se ha impartido en lo educación superior durante los últimos
30 años. Pocos son los países en los que durante parte de este periodo la formación
se ha correspondido con la educación secundaria (como en el caso de Islandia) o un
nivel posterior a la educación secundaria (Letonia y Polonia). La formación en la mayo-
ría de los casos incluía un componente general y otro profesional, independientemen-
te del modelo seguido (simultáneo o consecutivo). Grecia, Italia y Rumania difieren en
cierta medida al ofrecer únicamente una formación general durante gran parte de este
periodo, impartiendo una formación de carácter profesional como componente opcio-
nal. Esto última pasó a ser obligatoria en Italia y en Rumania a finales de los años 90.
En 1999 se crearon en Italia centros educativos que ofrecían cursos especializados
pora la formación de personal docente de educación secundaria. Estos centros ofrecen
uno formación de dos años de duración que se corresponde con el nivel CINE 5 A,
posterior a la educación universitaria general. En Rumania, la formación universitaria
del profesorado de educación secundaria sufrió una reestructuración en 1989 y se hizo
obligatoria en 1995. En 1993 se estableció en Grecia una normativa que se aplicará
a partir del año 2003, por la que profesorado de educación secundaria inferior debe-
rá cursar un año de formación adicional. Las universidades en fas que los futuros pro-
fesores reciben una formación de carácter general, serán las encargadas de propor-
cionar esta formación adicional.
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GRÁFICO 1.1; FECHAS DE LAS PRINCIPALES REFORMAS RELACIONADAS ESPECÍFICAMENTE CON

ÍA ESTRUCTURA DE LA FORMACIÓN INICIAL DEL PROFESORADO DE EDUCACIÓN SECUNDARIA INFERIOR

(ONE 2A), OCURRIDAS ENTRE 1 970 Y 2000/01

Í0 fl 12 !¡ lt >5 76 1! 7B 79 96 57 M 99 2000

A: Retomas en la duración de la formación inicial
B: Reformas en el nivel del modelo de formación simultánea
C: Reformas en la duración o en lo introducción ele una etopo de formación de carácter profesional, en e! mode-
lo consecutivo.
D. Introducción de un modelo de formoción o un cambio en el modelo

fuente: Eurydice.
Observaciones/ Notos adicionales

Alemania La reforma de 1990 se refiere a los Ldnder de Alemania oriental
Austria1 Los reformas de 1975 y 2000 afectan a la formación del profesorado del Hauplschule Lo Ley de Estu-
dios Acodémicos {AíademknShicliengesetzl de 1999, introdu|O la reforma de 2000.
Suecio. Como consecuencia de la reforma del año 2001. lo formación del proíesorodo de educación secundaria
se corresponde en la actualidad con el modelo simultáneo en lugar del consecutivo.
Reino Unido (E/W) El año 1985 representó la culminación de un proceso de cambio que comenzó en la década
de los 70.
Estonia El modelo simultáneo se amplió de cuatro a cinco años en 2001/02.

Algunos países se caracterizan por !a ausencia de algunas de las etapas de formación o inclu-
so por carecer de formación durante todo el periodo de referencia o parte del mismo.

Así, el profesorado en Luxemburgo y Chipre (hasta 1992) adquiría su formación univer-
sitaria básica en el extranjero. Desde 1974, Luxemburgo ofrece una fase final de cualifi-
cación para aquellos que ya han obtenido la primera titulación correspondiente En Chi-
pre, ios que se preparan para ejercer la docencia pueden realizar su formación
universitaria de carácter general en el propio pais o en el extranjera desde 1992. En 1999
se introdujo una fase final de cualificación para el profesorado de educación secundaria.

La Comunidad germano parlante de Bélgica y Licchtenstein no ofrecen formación inicial
para el profesorado de educación secundaria. En el caso de Bélgica, la gran mayoría del
profesorado se forma habitúaImente en los llamados Instituís d'enseignement supérieur
pédagogíque de la Comunidad Francesa, conocidos como Hautes Ecoles desde 1995. E(
profesorado de Liechtensteín recibe su formación en Austria o Suiza.
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GfiÁfKOl.2: FECHAS DE LAS KINCIPAIES REFORMAS EN LA EDUCACIÓN UNIVERSITARIA QUE

AFECTAN A LA FORMACIÓN INICIAL DEL PROf ESORADO DE EDUCACIÓN SECUNDARIA INFERIOR

(CINE 2A) OCURRIDAS ENTRE 1970 r 2000/0 í

70 71 11 7 i ?* 75 / í 77 ÍS 79 80 fl' SZ 63 M 85 86 87

A; Reformas que afeitan a la duración y/o al nivel de formación ¡nidd
B Reformas que afectan o la estructura de la formación iniciol

89 90 91 9Í 93 9B 9B2OO0

Fuente: Euryéce

1.1. Reformas específicas de la formación inicial

Muchos países europeos han ofrecido entre 1970 / 2000 una formación iniciol acorde
con el modelo simultáneo"1, y la mayoría de ellos ha elevado el nivel educativo corres-
pondiente y/o han ampliado el periodo de formación. Durante la etapa que aquí se con-
sidera, se elevó el nivel educativo correspondiente a la titulación obtenido al finalizar la
formación simultáneo hasta el nivel CINE 5A en casi todos los países, a excepción de
Dinamarca y las Comunidades Francesa y Flamenca de Bélgica- Cabe destacar que en
1970 Irlanda, Reino Unido (Escocia), Estonio, Hungría y Rumania ya ofrecían una for-
mación simultánea correspondiente ol nivel CINE 5A.

Entre 1970 y 2000, la formación impartida de acuerdo con el modelo consecutivo en su
totalidad, se orientó desde su comienzo o lo obtención de la titulación correspondiente con
el nivel CINE 5A. Estas reformas conciernen básicamente a la fase profesional de la for-
mación consecutiva.

En la mayoría de los países que cuentan con una educación obligatoria de estructura úni-
ca durante el periodo objeto de este estudio, existen dos posibilidades: que el modelo
simultáneo sea ei único posible o en el caso de que existan los dos modelos, simultáneo y
consecutivo, que el primero sea el predominante. El modelo simultáneo se puede trazar de
tal mañero que aproxime la formación del profesorado del nivel CINE 2 o !a del profeso-
rodo de educación primaría.

Los países qi>e ofrecían exclusivamente el modelo de formación simultánea entre 1970 y 2000 son Bélgico,
Dinamarca, Alemania, Poises tojos, República Checa, Estonia, Hungría. Polonia, Rumania y Eslovoquio Los
países en los que existían ambos modelo! de formación durante todo este período o parte de él son Irlanda,
Austria, Portugal. Finlandia, Suecia, Reino Unido, tslandia. f'ioruega, Letanía, Lituama, Mallo y Esiovenia
Francia y Bulgaria ofrecían sólo el modelo consecutivo durante todo el periodo España inicialmenle tenía un
modelo de formación simultánea y posteriormente cambió ol modeJo consecutivo.
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/. I. í. Duración y/o nivel educativo del modelo simultáneo

Los países cuyas reformas non afectado exclusivamente a la duración del modelo simul-
táneo de formación son: las Comunidades Francesa y Flamenca de Bélgica, en 1984, con
una ampliación de dos a tres años; Noruega, en la que la formación se amplió de tres o
cuatro años en 1992 y lo República Checa y Eslovaquia, que (como antigua Checoslova-
quia) ampliaron la duración de cuatro a cinco años a partir de 1980. Desde entonces,
otras Facultades además de las de educación, impartieron formación del profesorado. Des-
pués de ta unificación de Alemania en 1990, los Lónder del este adoptaron el sistema de
formación del profesorado existente en los Lánder del oeste del pais, transfiriendo la for-
mación del profesorado de los llamados Instilute fijr Lehrerbildung y de tos Padagogischen
Hochschulena las universidades, a la vez que ampliaban su duración. En 1974 se amplió
la formación correspondiente al nivel CINE 5B en Malta de dos a tres años y posteriormente
a cuatro años (1978}.

En Austria se llevaron a cabo reformas que afectaron específicamente al nivel educativo
correspondiente a la titulación obtenida al finalizar la formación Desde septiembre de
2000, la titulación obtenida al concluir la formación en los llamadas Padagogischen Aka-
demien se corresponde con el nivel CINE 5 A.

Alemania, Reino Unido (Inglaterra y Gales), Islandía, Letonía, Polonia y Eslovenia sufrie-
ron reformas que afectaron tanto a la duración como al nivel educativo obtenido al fina-
lizar la formación, ya fuera simultáneamente o en diferentes etapas.

Así, en 1970 la República Federal Alemana comenzó a transferir la formación del profe-
sorado en su totalidad a las universidades y modificó su duración y nivel en ciertos aspec-
tos ". ¡slandia amplió la duración de la formación simultánea de dos a tres años1" en 1972
y elevó el nivel educativo de CINE 3 a Cine 5A. En 1974 Polonia elevó el nivel educativo
del CINE 4 al CINE 5A y amplió al mismo tiempo la duración de la formación de tres a
cinco anos.

En la década de los 70, el Reino Unido (Inglaterra y Gales) presenció el cierre y la fusión
de muchos de los llamados colleges of eóucaiion, con el traspaso progresivo de progra-
mas de formación inicial del profesorado a las instituciones de educación superior y escue-
las politécnicos, variando así el nivel educativo correspondiente (de CINE 5B a CINE 5A).

Hasta entonces, la duración y el nivel de formación que recibían los diferentes grupos de profesores en io edu-
cación secundaria inferior había variado considerablemente, reflejando los diferentes políticos de los lünder
de esta zona. La reforma de 1970 no originó por tanto cambio* en todos loi curios de formación del profe-
sorado de educación secundario inferior en lo República Federal Alemana. Algunoi de estos cunos yo se
impartían antes de 1 970 en instituciones de nivei CINE 5B y variaron en cuanlo a su duración,
la mayor porte del profesorado de educación obligatoria (educación primaria y educoción secundaria infe-
rior! se forma de acuerdo con el modelo simultáneo. El profesorado de educoción secundaria superior {y una
pequeña parte de los de educación secundaria inferior) recibe uno formación consecutiva.
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La licenciatura en Educación {Bachelor of Educafion degree-BEd] de cuatro años de dura-
ción, también se generalizó durante esta etapa, ampliando el periodo de la formación
simultánea en un año. Este proceso finalizó en su mayor parte a mediados de la década
de los 80.

En Letonia, la posibilidad de acceder directamente a una formación de cuatro años (CINE
4) al finalizar la educación obligatorio de estructura única, se suprimió en 1987, aunque
aún podia cursarse uno formación de dos (ISCED 4) o cinco (ISCED 5A) años de duración
al finalizar la educación secundaria superior. En 1994, las instituciones que impartían for-
mación correspondiente al nivel CINE 4, se unieron para dar lugar a la llamada peda-
goiiská augstskola donde, tras 5 años de formación se obtenía una titulación equivalente
al nivel CINE 5B.

En 1987, Eslovenia también elevó el nivel educativo de la formación (de CINE 5B a CINE
5A), a la vez que ampliaba su duración de dos años y medio a cuatro. Los centros de for-
mación posaron a denominarse pedagoxka fakulteta posteriormente.

1.1.2. Modelo consecutivo de formación de carácter profesional

En el último cuarto del siglo XX se introdujo una medida relacionada específicamente con
la etapa profesional de la formación del profesorado de acuerdo con el modelo consecu-
tivo. Cinco de los doce países que ofrecen este modelo de formación han ampliado o intro-
ducido esta segunda etapa.

Estos Países son España (que omplió esta etapa de ó a 18 meses de acuerdo con una
ley aprobada en 1995, que se aplicará de forma definitiva en el año 2003), Francia
(que introdujo un año de formación práctica inicial opcional en 1991, anterior a la
ya existente fase final de cualificación de un año de duración), Suecia (que alargó la
etapa de un año a un año y medio en 1988), y Noruega (con una ampliación de seis
meses a un año en 1994). Hasta 1988 el profesorado en Portugal lenío la oportuni-
dad de cursar el llamado estágio pedagógico, de uno o dos años de duración, en
cualquier momento de su carrera profesional. En 1988 una ley reestructuró esta for-
mación, regulando la parte práctica de acuerdo con el modelo consecutivo, que pasó
a estar compuesta por un año de formación teórico, seguido de un año de formación
práctica.

1.1.3. Variación del modelo o introducción de un nuevo modelo

Austria llevó a cabo en 1975 una reforma que introdujo un programa de formación del
profesorado de la Houptscbuie sin precedentes. Hasta entonces, para obtener la cuolifi-
cacíón necesaria en este nivel educativo, los docentes debían cursar dos años de forma-
ción en educación primaria, y una formación continua. A partir de 1975, las llamadas
Pádagogischen Akodemien impartieron un tipo diferente de formación de tres años de
duración especializada en dos asignaturas.
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Tres países introdujeron modelos de formación simultánea paralelos a la ya existente For-
mación consecutiva para profesores de nivel CINE 2. Portugal y Finlandia contaban des-
de 1971 y 1980 respectivamente, con nuevos tipos de formación consecutiva en el nivel
CINE 5A, para futuros profesores de educación secundaria inferior En Portugal, esta For-
mación se impartía en los nuevos ramos de formazaó educacional de las facultades de
ciencia, que continuaba con una fase final de cualificación ¡estágio pedagógico! ya exis-
tente en el modelo consecutivo. Lo nueva estructura de la formación afectó iniciolmente al
profesorado de las especialidades de ciencias. En Finlandia, el modelo simultáneo se con-
virtió progresivamente en el más representativo. En Suecía, el profesorado del nivel CINE
2 que se formaba para ejercer la docencia en el séptimo año de la estructura única, podía
recibir una formación común para los siete primeros años de esa estructuro, de acuerdo
con el modelo simultáneo. Desde el comienzo del curso escolar 2001, el único tipo de for-
mación existente para el profesorado de la llamada grundskola se corresponde con el
modelo simultáneo. El modelo consecutivo que existía anteriormente en las universidades
para el profesorado del séptimo al noveno año de la estructura única, se ha ido supri-
miendo paulatinamente.

Algunas reformas implicaron un cambio en el modelo (consecutivo o simultáneo), como
en e! caso de España, donde se sucedieron grandes cambios en la Formación del pro-
fesorado del nive¡ CINE 2, unidos a la reestructuración de la educación obligatoria.
Antes de 1970, el profesorado se formaba para impartir clases en educación secun-
daria, sin distinción entre los niveles superior e inferior y de acuerdo con el modelo cíe
formación consecutivo, compuesto por una formación universitaria general de cinco
años de duración y una formación de carácter profesional ofrecida por la Inspección.
En 1970 se introdujo una estructura educativa única de ocho años de duración, la Edu-
cación General Básica {EGB}. A partir de entonces, el profesorado del nivel CINE 2 se
agrupó con el de los tres últimos años de EGB, que recibía un tipo de formación simul-
tánea de tres años de duración, obteniendo una diplomatura correspondiente al nivel
CINE 5A. En 1990 la estructura de la educación obligatoria sufrió una nueva reforma,
con la supresión de la estructura única y la introducción de nuevos niveles de educa-
ción primaria y secundaria inferior. Se estableció la Educación Secundaria Obligato-
ria, correspondiente al nivel CINE 2. El profesorado de este nivel recibió de nuevo la
misma formación que el de educación secundaria superior, de acuerdo con el modelo
consecutivo, cuya primera fase general pasó a tener una duración de cuatro a seis
años, que finalizaba con la obtención del título de Licenciado.

En Francia y Austria no na habido cambios significativos en el modelo de formación,
aunque si existen ciertas variaciones. En los últimos años Francia se ha situado en una
posición intermedia en lo que respecta a esta cuestión, ya que durante la primera eta-
pa de formación, los estudiantes pueden recibir cursos profesionales preliminares, que
les preparan específicamente para ejercer la docencia. En Austria durante este mismo
periodo, la formación impartida para el profesorado de las llamadas allgemeinbil-
denden hóheren Schulen ha pasado del modelo simultáneo al consecutivo en algunas
universidades.
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En Alemania por el conlrario, algunos Lánder están considerando reemplazar el modelo
simultáneo de Formación por el consecutivo.

1.2. Reformas en la educación terciaría con implicaciones en la formación
inicial del profesorado

En algunos países la formación del profesorado se ha visto afectada por reformas rela-
cionadas con la totalidad de la educación terciaria, que han modificado la duración o el
nivel de formación en lo ma/oria de los casos. Las Comunidades Francesa y Flamenca de
Bélgica, asi como los Países Bajos, han reestructurado la educación terciaria no universi-
taria mediante la agrupación de instituciones en mayores unidades de organización con
más autonomía. En Bélgica, los reformas llevadas a cabo en lo Comunidad Francesa y la
Comunidad Flamenca de Bélgica en 1995 y 1996 respectivamente, no introdujeron nin-
gún cambio en la duración y el en nivel de los cursos. En los Países Bajos, por el contra-
rio, la anterior nieuwe lerarenopteiding se transfirió a la llamada hoger beroepsonderwijs
en 1986, pasando del nivel CINE 5B ol CINE 5A, a la vez que se reducía el periodo de
formación completo de cuatro años y medio a cuatro años en 1990. Poco después Esco-
cia reestructuró la educación terciaria para suprimir la distinción entre instituciones uni-
versitarias y otras instituciones de educación terciaria y establecer un organismo único,
Scottish Hígher Educathn Funding Couná!, que supervisara todo el sector. En 1992 comen-
zó la fusión de los llamados co/íeges of eataaf/on, en los que el profesorado recibía una
formación teórica y práctica, y de los departamentos de educación universitaria, con la
finalidad de asegurarse una mayor financiación de las instituciones y ampliar la oferta
formativa.

En Finlandia, el deseo político de elevar el nivel educativo se plasmó en la ley de 1978,
que suprimió la anterior titulación universitaria, kand'tdaatin tutkinto, (obtenida tras
finalizar tres años de estudios universitarios a tiempo completo) en i 980 (ó). En con-
secuencia, el profesorado de educación secundaria inferior debía obfener la llamada
maisterin tutkinto (titulación que se adquiere al finalizar cinco años de estudios uni-
versitarios a tiempo completo) y la primera fase de formación de acuerdo con el mode-
lo consecutivo se amplió de 2-d años a 5-6 años. En Noruega, la titulación obtenida
en los diferentes hegskoler, incluidos los que impartían formación de! profesorado,
pasó del nivel CINE 5B al CINE 5A, de acuerdo con un decreto de 1981 sobre edu-
cación superior. En 1994, la educación terciaria noruega sufrió una reestructuración y
los 98 hogskoíer se fusionaron en 26 statlige hogsio/erque para establecer una estruc-
tura única en este nivel de educación.

En 1995, Bulgaria reorganizó la educación terciaria, transfiriendo la formación del
profesorado de las llamadas poíuvischi ¡nstituti (instituciones cuya titulación se corres-
pondía con el nivel CINE 5B) a las universidades. De este modo, la titulación obtenida

111 En la década de los 90 se reinstauró el kondidoatin futkinto, aunque no volvió a permitir el acceso a lo fai
profesional de la formación.
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por el profesorado alcanzó e! nivel CINE 5A y los cursos de dos y medio a tres años,
se ampliaron entre cuatro y medio y cinco años de duración. En Hungría las institu-
ciones de educación terciaria se han ido integrando progresivamente desde el año
2000, con la finalidad de asemejar las llamadas fóiskolai {que incluyen instituciones
de formación del profesorado de educación secundaria inferior) a las universidades
en algunos aspectos. Tras la independencia de Lituania y Letonia en 1990, la educa-
ción terciaria se reorganizó en tres niveles [licenciado, maestro y doctor) en 1993 y
1995 respectivamente poro actualizar y acercar esfa educación a la de Europa occi-
dental e impulsar la autonomía de las instituciones de formación. Lituania, redujo la
duración del modelo simultáneo del profesorado de educación secundaria inferior de
cinco a cuatro años. Tras ia reorganización de lo educación terciaria en Letonio se
introdujo un modelo consecutivo de formación de 5-6 años de duración correspon-
diente al nivel CINE 5A, mientras que el modelo simultáneo pasó del nivel CINE 5B al
nivel 5A. En Malta, tras fa reestructuración de 1978 que afectó a toda la educación uni-
versitaria, se crearon dos nuevas facultades, uno de fas cuafes era de educación. Asi-
mismo, la titulación obtenida por el profesorado de educación secundaria inferior pasó
del nivel CINE 5B a! nivel 5A. Entre 1978 y 1987 Molta adoptó además un modelo de
estudios universitarios en el que los llamados estudiantes-trabajadores fueron contra-
todos en sectores relacionados con sus estudios durante la mitad de un curso acadé-
mico. Gracias a este modelo, se amplió la duración de la formación simultánea del
profesorado de cuatro a cinco años. Sin emborgo, este modelo se suprimió en 1987 y
la duración de la formación se redujo de nuevo a cuatro años.
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GRÁFICO 1,3: CAMBIOS EN LA ESTRUCTURA DE LA FORMACIÓN INICIAL DEL PROFESORADO

DE EDUCACIÓN SECUNDARIA INFERIOR GENERAL (CINE2A) POR PAÍS ENTRE I 975 Y 2000/0 /
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Notas odiemnaies

Bélgica [B de]. No existe formoción inicial para el profesorado de educación secundoría inferior b mayor parle del profeso-
rodo se formó en la Comunidad francesa de Bélgica durante todo el periodo que aquí se considera-
Alemania: Antes de 1990, o¡ gráfico muestra únicomente lo irtuocion de ios 11 tandee originales lo formación universitario
del profesorado de educación iecurvdaria inferiordeeslwlarioerydefos lander de Alemania oriental tiene uno duración de
entre siete y nueve semestres desde 1975 y 1990 respectivamente, dependiendo del grupo al que perteneica el profesorado.
Existen diferentes titulaciones según el tipo de centros educativos correspondientes al nivel CINE 2, Denominadas Hwpfíchule
(del quinto al noveno año de escolarización¡. Reolscnuie (del quinto ol décimo año], Gewrafscnufe (del quinto al décimo año|,
Gymnasium [del quinte ol décimo año], « t Después de 1990. tan sólo la región Boden Wurtemberg siguió ofreciendo for-
moción paro el profesorado de educación secundaria inferior en los llamados Pódagogixhen Hocfisínufen

Notas explicativos

• Los cosos en los que existen m» tipos de formoción del profesorado de educación secundario inferior se indican en el grá-
fico separados medionre el símbolo.

• En oquellos cosos en los que lo duración de lo formación voria, el diagrama mueslra el periodo completo más habitual,
mientras que las demás posibilidades se añaden entre paréntesis.

• Si existe uno diferencio considerable entre la fecha de legislación de uno reforma y b de su aplicación, el diagrama mues-
tra esto ultima e incluye notas explicativas.

• Si los criterios de selección poro el acceso o la formación se determinan Ionio a nivel esnírai como a nivel institucional, s
diograma sólo mueslra d último caso |los criterios de selección se describen detalladamente en los gráficos 2.6 y 2.7 del
Capitulo 2).
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GRÁFICO Í . 3 (CONTINUACIÓN}: CAMBIOS EN LA ESTRUCTURA DE LA FORMACIÓN INICIAL
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Notos adicionóles

Gretio. Durante lodo e¡ periodo que oqui ie considero, lo formación del profesorado fue en la mayor pa r» de los casos de
carácter general exclusivamente E'islian cursos especializados en lo formación del profesorado únicamente en algunos ceñiros
educativos y universidades, aunque sólolenion caroder obligatorio en algunos casos. En 1997 se reguló la implantación pro-
gresivo ae un oño odicional obligatorio de formoción de carácter profesional para el profesorado de educación secundaria infe-
rior con entrada en vigor en el ario 2003.

España: El Certificado ae Aptitud PahgoaKO (CAP) que se introdujo con la ley Genera/ de Eoucaaon (LG£| en 1970, te obtenía mióri-
mer* en k» IniíilLto (¿ C s r b m de fe £di<CKCT (ICh| eswbiedfe
Ika o pratir de io rJéaxJo de los BO Desde entonos O I T U X » u rñen i r n lH los r a í d c u s u r ^
efe educooón seamJonb infeiw en sus mi tades de e a W i c ^

rentes nsttjáones que olorgon el CAP pueden establecer aüenos de selección p n a el trnreso, ounque no a muy (recuente en la práctica
La ley Orgánico de Ordenación General del Sistema fc/ueoírvo (LOGSEI oprobodoen 1990 estobleció, entreoíros aspectos, la
formoción uniforme del profesorado mediante el Curso de Cualifeocrón Pedagógica |CCP) de al menos un ano o año y medio
de duración Esle nuevo tipo de formación se reguló en 1995 £n el oño 2000, un pequeño número de unrversidodei introov|0
el CCP Esta prevista que se implante definitivamente en los años 2002/2003

Francia: Aunque en el diagrama la formación que se muestra conespo«te d modelo toroecutr-o. se pjede COTsioerw f
tánea en algunos aspectos, ya que durante b educación universitaria los estudianles que lo deseen pueden recibir una formación
profnionol preliminar que les prepore especificamente pora la docencio Pora matricularse en las antiguos centres pedapgiqueí
regionoux los estudiantes debían estar en posesión dd Ccfiricat d'opMude ó lo formadon enseignonJc y ae! Cerfrftcat d'apÑÜde au
praisísorot de / enseignemenl seconabire (CAPES), que se obtiene mediante un concurso-oposición para ser controtados en la fun-
ción pública En 1991 se esktíecieron los llamados fnsfíMí unnwsflaire) de formafion des moftK(IUFMs, o ceotros universitarios
paro la formación dei profesorado), de acuerdo con la ley de 1 de julio de 1989 los alumnos deben obtener el llamado CAPES pora
poder cursar d segundo oño en un Instituto Superior de Formación dd Profesorado (IUFM) Esta previsto una nueva reforma que esta-
blecerá un concurso-Oposición pora obtener d CAPES ol finalizar d primer semestre del primef oño Aunque lo formación en un
IUfM normalmente tiene una durociondedosonos.es posible participaren los oposiciones sin haber cursado el primer año.
Honda La formación de acuerdo con el modelo simultáneo se imparte para una minoría del profesorado y está centrado en las
especialidades de b industria de la modero y el meló!, los ciencias, lo economía domestica el arte y el diseño, b educación reli-
giosa y la educación (inca
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GRÁFICO L3 (CONTINUACIÓN): CAMBIOS EN LA ESTRUCTURA DE LA FORMACIÓN INICLAI
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Países Bojoi: En 1985 la educación preescolar, con un año de educación obligatoria, formaba parís de la educación básica.
Enhe 1975/ 1987. ttmbtér era posíje cunar un modelo de fomwoón o lionpo pofeid llonwJsMO-opteirfngenyelcertifi*
Dxlo MO-A obtenido al finalizar esla formoción, habilitaba para impartir closes en educocÍDn secundario inferior. En 1987, esta
formación se integró en el llomodo hoger befoepsonoerW|i ¡HBO). manteniéndose como formación a tiempo poraal En d año
2001 se implantó una fose find de cuclificoción. JO (leroor m Opleiding). que se introdu|o como euperienria piloto en 1995
con carácter opcional. Tiene uno duración de cinco meses a tiempo completo y de tJiei meses a hempo parcial
Auilria: El píofesorodo oue enseño en los HoupBchvfen »e fonno en l « llamadas Pdabgogiic/ien Akodetnien (modote simullá-
neo) mientras que el profesorado de los aNaemembiüencJen hóheren Schulen se forma en las universidades (modelo consecuti-
vo!. En la actualidad, k» universidades están adaptando la formación dd profesorado al modelo simuháneo.
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GuAftco 1.3 (CONTINUACIÓN): CAMBIOS EN LA ESTRUCTURA DE LA FORMACIÓN INICIAL

DEL PROFESORADO DE EDUCACIÓN SECUNDARIA INFERIOR GENERAL (CINE2A) POR PAÍS
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Portugal Además de bs dos modelos principales que se muestran en ei diagrama, existe un modelo especial de lormocián que
\e "ipane en los llamadas BJCOÍOJ iupenores de educocóo (ESE] desde 1997 paro el profesorado de la tercero elopo ae ensi-
no banco. Esta brmoción, cuyo plan de estudio aún no ha sido objeto de regulación, tiene una duroóón de cuatro o cinco añoi
f esto basada en el modelo simultaneo.
Finlandia El profesorado del nivel CINE 2 recibe básicamente una fermoción simultanea Esie modelo se introdujo en 1980, a
la vez que se ampliaba la duración de la primero (ose del modelo consecutivo, de acuerdo con la legislación de I97B.
Soetio Entre 1988/89 y 2000/01, d profesorado dd séptimo año de lo llamoda gwndskoh tenia lo posibilidad de elegir entre
los dos moaelos de (ormocion que muestra d gráfico Desde d otoño de) año 2001, sólo existe un tipo de formación pora d
profesorado de la grundsWo, que se corresponde con el modelo simultáneo Sin embargo este modelo Ka mantenido la dife-
rencio en la duración de te formación inicial del profesorado tres años y medio pora el profesorado de bs cursos inferiores Idel
pr.mer ol sexto año] y cuotro años y medio para el profesorado de los últimos oños (del séptimo ol noveno oño)
Reino Unido IE/W/NI] El modelo de remoción más común pora d profesorado de educación secundoria el d consecutivo En
Inglaterra y Goles d proceso de cambio que comenzó en lo década de los 70 concluyó o mitod de la decado de los 80, origi-
nanclodcierTec)emucriosoelosco''figeso'ediJcatJon A partir de entonces se fue generalizando brormooón inicio! dd pro-
fesorado en Instituciones de educación superior Desde finales de la década de bs 80. principios de los 90. Inglaterra ofrece una
serie de rulos oltemohvas paro la titulación dd profesorado, que incluye formación a tiempo parcial y formación practica basa-
do en el empleo. En Gales, se introducirá en d año 2003 una rose de final de iniciación profesional (indudion ptasel de un año
de duración.
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GRÁFICO 1.3 (CONTINUACIÓN): CAMBIOS EN IA ESTRUCTURA DE IA FORMACIÓN INICIAI
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República Cheai Enfre 1980 y 1990, lo (ormoción de! profesorado de educación secundaria inferior se podio cunar, odemás
de las facultades de educación, en las (oculludes de filosofía, ciencia, matemáticas, física y educación físico
EsKxiio En los años 2001/02 se amplío el modelo de formación simultánea decuarro a cinco años
Chipre Trodicionalmente el profesorado de educadón secundaria cursa sus estudios en universidades extranjeros, en bs que
recibe una formación especializada en los diversos materias. La mayor parte de esta formación se ha cursado en Grecia Des-
de lo Wlociori de la Universidod de Chipre en 1992. una peoueña proporción del profesorado recibe su formación en el país,
de ocuerdo con un modelo de carácter general, hasta lo introducción de uno fase final de cuolificoción en 1999.
Utonia: En el modelo consecutivo lo primero elopa puede constar de una licenciatura en educoción o en cualquier olro campo
de estudio. El profesorado de música también puede recibir un modelo de formación simultaneo, de cuatro años de duración,
por el cuol se obtiene una titulación correspondiente al nivel CINE 5B
lituana y Hungría. Veose la página siguiente.
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GRÁFICO 1.3 (CONTINUACIÓN): CAMBfO5 EN LA ESTRUCTURA DE LA FORMACIÓN INICIAL
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Notos adicionales

Utuania Además de los dos tipos de formación reflejado) en el gráfico, desde 1993 el profesoroóo de lenguas extranjeras,
arte, música, ortesanio y lituano como lengua oficial |en los centros de educación secundario infenor en los que la lengua de
instrucción no es el Lituanol puede cursar uno formación equivolente ol nivel ONE 5B Desde '975, los principales centros de
formación son W/niaus imivercifeBs W/nious penbgogmís vmvenileKn (hasta 1992 Wln^spedogoginisinjiílutos]. Siouliuuni-
versifefos |hasta 1 997 Siauliu pedaoogmu inslifuros), IÍ&UVQÍ muzílos oiademifa (bosta 1992 tiefuvos lonservotorija), K¡oi-
pedos umverjifetos (desde 1991], lielvvoz tuno iu/fúras aioaemi/a [hasta 1999 Lietuvos iüno UlCros insíilutail-
Hungría Desde 199J. el profesorado de eoWación primario se WfornxjdopOTOiir^

toy sexto oño de la estructura única (correspondiente o los dos primeros años del nivel CINE 2] Desde 1997, tos llamados fois-
nta színW tonar ¡zok fueron oficialmente reconocidos como centros de formación de acuerdo con el modelo consecutivo, aun-
que en la practica, este tipo de formación tea poco frecuente
Malte: En 1978, se omplió la duración de la formación impartida en los llamados Motel Coilege al Education y Marra Coílege
o'Arti Science and Technology IMCAST] O cuatro años y se introdujo la primera licencia furo que posteriormente se transfirió a
lo universidad y se amplió en un oño Los estudiantes que obtenían el hiulo de licenciados normalmente recibían un año de (OÍ•
moción de coróder profesional, hasta que en 1978 ésta se suprimió con el establecimiento por parte de! gobierno ds un nuroe-
rus c/ausui y ia introducción de un proceso selectivo de admisión en la universidad. Este curso de un año de duración se reins-
tauró en 1990

Polonia" Hasta 1999. la educación secundaria inferior se correspondía con los últimos cinco años de la Hornada szlo,\a podi-
fowowo. El gráfico solo muesca el modelo de formación más común desde 1975 Existen además oíros opciones de formación
desde 1990. entre las que se encuentra un progromo de lies años de duración pora el profesorado de lenguos extronieíos
RiHnonia Anles de 1989. el Ministerio de Educación establecía los criterios de admisión en la universidad A partir de enton-
ces los universidades privadas concertadas establecen sus propios criterios, mienlroi que los universidades públicas lo hacen des-
de 1995

Eilovenia En 19°ó se opmebo una normativo que establece la ampliación de la escolar noción en el osnovna soto de ocho o
nueve años Esta normotivo de implantación progresiva, entró en vigor en el curso escolar 1999/2000 y finalizará en el curso
2003/2004 El llamado PnptovnÉirvo o curso de pruebo obligatorio para el profesorado recien titulado, se introdujo ontes de
1975 Tros finalizar este curso, el profesorado tenio que aprobar un Examen Nacional de Certificación del Profesorado En
1996 el llamado Pnprovnnfvo se convirtió en la etapa final de cualificación.

Eslovaquía Además de las facultades de educación, las facultades de filosofio, ciencias, matemáticas, fisico y educoción Física
impartieron formación para el profesorado de educación secundario inferior entre 1980 y 1990.

2. Objetivos de las reformas

Sí se examinan los objetivos de las reformas de la formación inicial, se pueden identificar
dos grandes áreas de interés: la mejora de la calidad y la uniformidad de la formación.
El gráfico 1.4 muestra los principales objetivos de las reformas que han cambiado la for-
mación del profesorado de educoción secundaria inferior desde 1970 en cuanto a su nivel,
duración, modelo (simultáneo o consecutivo) o la introducción de una etapa final de cua-
lificación "en el lugar de trabaja". No se han tenido en cuento los reformas de la educa-
ción terciaria, aun cuando hayan afectado a la formación del profesorado.



Formación inicia! del profesorado y transición a la vida laboral

GRÁFICO 1.4: PRINCIPALES OBJETIVOS DE LAS REHDRMAS QUE HAN AFECTADO A LA FORMACIÓN
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de 1975 y 2000 relacionadas con el profesorado de la Houplschule.
1 El largo proceso de homogenización del modelo simultáneo de formación que tuvo lugar
e los 70 y mediados de la siguiente decoda, tenia como finalidod mejorar la calidad Este
objetivo de airas reformas no estructurales ocurridas en las décadas de los 80 y 90, olgu-

se (rolarán en el Capitulo 3. En Gales, se introducirá en el año 2003 una fose de final de
jrioi (inaWfion pnase) de un año de duración,
a de 1987. que suprimió la posibilidad de acceder a la formación inicial del profesorado
uno educación secundaria superior, reforzó la dimensión académica de la formación al

ocian de los estudiantes al comienzo de la formación,
iluáonej de formación { pedagonka akodemijai pasarán a denominarse pedagatka fakul-

jye los países que carecen de formación inicial poro el profesorado de educación secun-
dad Germana de Bélgica y Licchtenstein), o que no han llevado o cabo reformas estrucfu-
en la formación inicial desde 1970 (Hungría y Rumania).



Capítulo 1: Reformas estructurales en la formoción inicial desde 1970

El deseo de mejorar la calidad de la formación se ve con frecuencia reflejado en la adop-
ción de uno formoción más orientada a la profesión (reforzando la formoción feórico y
práctico del profesorado) y en menor medida en la búsqueda de una formación más aca-
démica {reflejada en el refuerzo del contenido del aprendizaje). Hasta el momento, tan
sólo unos pocos paises han centrado sus esfuerzos en los métodos de la investigación aca-
démica. El propósito de otros países ha sido lograr la uniformidad en la formación, debi-
do a la existencia de una variedad de contextos, como la estructuro única en la educación
obligatoria o la diferencia en el estatus del profesorado o en la autonomia de las institu-
ciones de formación.

Por lo general, los paises objeto de este estudio han logrado una formación más orienta-
da a la profesión mediante la introducción de una fase fina! de cualificación, la amplia-
ción del periodo de formación o el fortalecimiento de! modelo simultáneo. La dimensión
académica de la formación se ha visto impulsada con frecuencia por el aumento en el nivel
educativo correspondiente o la titulación obtenida, que a veces ha ido acompañado de una
ampliación en su duración.

La búsqueda de una formación más orientada a la profesión está motivada por los cam-
bios radicales que ha experimentado la educación secundario en las últimas décadas, con-
cretamente lo "masticación" y los nuevos retos a los que se enfrenta el profesorado en lo
que respecta a la diversidad de alumnos con los que trota. Es cada vez más habitual que
el profesorado asuma un nuevo papel, que implica lo adquisición de otras habilidades,
además de la de enseñar una asignatura especifica. En los Países Bajos, la reforma de
1986 tuvo como finalidad convertir a los profesores en "educadores" en el más amplio
sentido de la palabra, para que respondieran a los necesidades de un alumnado muy
diverso, además de enseñar una asignatura. Desde principios de la década de los 90, la
formación en Noruego ha prestado una mayor atención a la preparación del profesora-
do para poder afrontar los numerosos cambios sociales. Suecia ha centrado su atención
en el modelo simultáneo (en detrimento del modelo consecutivo) desde el año 2001, en un
intento por reforzar las habilidades más específicas de la profesión docente, que en el
caso de la educación primaria y secundaria son aptitudes de carácter general.

En la Comunidad Francesa de Bélgica, lo reforma de 1984, que destacó la importancia del
dominio que el profesorado tenia de sus materias, impulsó la dimensión académica de la for-
mación. En Austria, el objetivo de los cambios llevados a cabo en la formación impartida en
las llamadas Padagogischen Akademien desde el año 2000, fue permitir que el funciona-
miento de estos centros fuera similor al de las universidades, con mayor libertad para orga-
nizar sus propios cursos. En la década de los 70, los docentes en Malta sintieron la necesidad
de mejorar la calidad de la formación del profesorado, para afrontar los cambios educativos
que se estaban originando tanto en el país como en el extranjero La reestructuración de la Uni-
versidad propició la transferencia de la formación del profesorado o la misma.

En 1991, la formación del profesorado en Eslovenia se equiparó al modelo universitario,
a pesar de que no siempre se ha considerado beneficioso a largo plazo. Lo formación que
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se imparte en la actualidad, demasiado teórica para muchos, ha adquirido un carácter más
académico en detrimento del componente profesional. A esto hay que añadir la falta de
uniformidad que se debe a la coexistencia del modelo de formación simultánea imparti-
da en las nuevas pedagoxka fakulteto, que gozan de mayor autonomía que las antiguas
pedagcnka akadem'tja, y ei modelo consecutivo que se imparte en las universidades. Estas
variaciones están asociadas a consecuencias adversas como son la falta de uniformidad
en lo educación obligatoria y secundaria superior y la frágil identidad profesional del pro-
fesorado.

La falta de uniformidad en la formación del profesorado del mismo o de diferentes nive-
les educativos ha sido uno de los principales desencadenantes de las reformas adoptadas
por siete de los países estudiados, En España, el objetivo del nuevo tipo de formación de
carácter profesional, cuya fase de transición finalizará en el 2003, es la integración de los
diferentes tipos de formación debidos a la gran variedad de estructuras existentes1", como
resultado de la autonomía concedida a las instituciones de educación terciaria.

En el Reino Unido (Inglaterra y Gales), el largo proceso de cambio hacia una profesión más
especializada ocurrido entre la década de los 70 y mediados de la década de los 80 fue
la respuesta a una fragmentación en lo formación del profesorado. Los cursos de forma-
ción inicial del profesorado variaban considerablemente de una institución a otra. Algu-
nas se centraron en la oferta de cursos con una orientación más profesional (como estu-
dios del currículo) y en la formación práctica en los centros educativos, mientras que otras,
entre las que se incluyen las "viejas" universidades, pusieron mayor énfasis en el aspecto
teórico. Sin embargo, entre 1983 y 1984 la formación del profesorado recibió un nuevo
enfoque y adquirió un carácter más profesional.

El propósito de reducir las diferencias (en cuanto o formación o el estatus] entre el profe-
sorado predominó en el resto de países que compartían este mismo objetivo. Así, la refor-
ma de 1980 de Finlandia estuvo inspirada en el deseo de ofrecer una formación más uni-
forme para el profesorado de la estructura escolar única, y la reforma de 2001 de Suecia
buscó una mayor uniformidad en la formación del profesorado de educación secundaria
superior y en la estructura única. En ambos casos, el propósito de lograr una mayor uni-
formidad se plasmó en la introducción o el fortalecimiento del modelo simultáneo de for-
mación. El hecho de que la formación que se imparte actualmente en Suecio se corres-
ponda con el modelo simultáneo debería propiciar en el futuro una mayor flexibilidad en
la transferencia del profesorado de un nivel educativo a otro, teniendo en cuenta que reci-
ben una formación especializada como complemento a su primera titulación.

Como resultado de la reforma de 1980 en la antigua Checoslovaquia, se suprimieron los
diferencias en la duración y el contenido de !a formación del profesorado de educación
secundario inferior y superior respectivamente. Esta reforma surgió en unas circunstancias

Vean» netas adicionales ol gráfico 1.3.
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algo inusuales si las comparamos con las descritas anteriormente, ya que el régimen comu-
nista inició uno política educativa muy activa, que utilizó como instrumento ideológico.
Tros lo caída del régimen comunista en la actual Repúblico Checa, las reformas de 1990
reforzaron la diferencia entre el profesorado de educación secundaria inferior y superior.
(Estas reformas fueron el reflejo del deseo de cambiar radicalmente el sistema educativo
deshaciéndose de su fuerte dimensión ideológica).

En la Comunidad Francesa de Bélgico el debate motivado por la diferencia en el nivel de
formación del profesorado de educación primaria y educación secundaria inferior y el del
profesorado de educación secundaria superior, ha propiciado hasta el momento la adop-
ción de una nueva legislación (decretos de 12 de diciembre de 2000 y de 8 de febrero de
2001] que equipara los objetivos de la formación inicial del profesorado para los dife-
rentes niveles educativos. Ambos decretos han servido al doble propósito de elevar el nivel
de la profesión docente y reforzar su componente profesional, aunque existen aún dife-
rencias en el nivel correspondiente a la titulación del profesorado de educación secunda-
ría inferior y superior.

Algunas reformas en la formación inicial del profesorado llevadas a cabo en Alemania y
Austria fueron el reflejo del propósito de reducir las diferencias en el estatus del profeso-
rado. En ambos casos la educación obligatoria se caracteriza por la existencia de dife-
rentes modelos educativos para un mismo nivel. En Alemania, el ob|etivo de las reformas
de 1970, por las que se transfirió la formación del profesorado a las universidades, a la
vez que se mantenion las diferencias en la duración y el contenido de la formación en ios
diferentes niveles educativos, era atenuar las diferencias entre las distintas categorías de
profesores en el contexto de un sistema educativo tripartito.

En la actualidad, el debate originado en Austria en torno a la formación del profesorado ha
afectado en particular a la formación del profesorado de la Hauptschuie mediante la adop-
ción de una reforma que entró en vigor en 2000/01. En este caso el debate se centró tanto
en la calidad de la formación como en el estatus social de estos docentes. Sin embargo, este
debate no ha considerado la existencia de dos tipos de formación, el del profesorado de las
Hauphchulen y el de las allgemembtldenden hóheren Schulen. Tampoco se ho afrontado lo
existencia de dos tipos de educación secundaria en sistemas paralelos.

Una de las características de lo reforma de Islandia de 1972 fue el propósito de aplicar
los métodos de investigación académica a la formación. El objetivo en aquel momento era
aprovechar los diferentes métodos de enseñanza y metodologías consolidadas por la inves-
tigación. Del mismo modo, las llamadas Padagogischen Akademien austríacas incluyen
entre sus actividades este tipo de investigación a partir del oño 2000. En Suecia la for-
mación se ha basado en gran medida en lo investigación académica desde el año 2001,
con el objetivo de mejorar la formación y ofrecer a los estudiantes titulados la oportuni-
dad de llevar a cabo investigaciones en campos como el de la teoría de la educación.
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Introducción

En el Capítulo 1 se han examinado las reformas estructurales que han afectado a la duración
y/o el nivel de la formación inicial del profesorado. Este capítulo analizará minuciosamente
la situación predominante en el curso académico 2000/01. Contiene tres secciones que tra-
tan diferentes aspectos de la estructura y la organización de la formación inicial.

El momento en que comienza la fase profesional dentro de la formación inicial del profe-
sorado en su conjunto, y la duración de la misma, condicionan en gran medida ei grado
en que los futuros docentes desarrollan las habilidades necesarias para enfrentarse o los
demandas de la profesión. La Sección I se centra en las dos formas de distribuir la fase
profesional de la formación en su conjunto (modelos simultáneo y consecutivo). En esta
sección se analizará el modelo predominante en los diferentes paises, la duración y el nivel
educativo de la Formación, asi como el componente profesional de lo formación inicial. El
estudio muestra cómo la etapa profesional de la formación comienza al inicio de la edu-
cación terciaria en la mayoría de los países europeos. Los futuros docentes, por tanto,
toman la decisión de dedicarse a lo docencia a una edad temprana, en la que comienzan
a desarrollar habilidades profesionales que habrán de dominar en el momento en que
obtengan su cualificación.

La decisión de limitar o no el número de plazas disponibles en la Formación inicial está en
monos de las autoridades públicas Estas restricciones suelen estar condicionadas por cues-
tiones económicas, por el número de plazas disponibles en las diferentes instituciones y
por las politicas de planificación que regulan la oferta y la demando del profesorado. El
tipo de acceso a la formación inicial puede hacer que ésta resulte más o menos atractiva
y condiciona la decisión de matricularse en ella. La Sección 2 del presente capítulo trata
esta cuestión y valoro las condiciones de acceso a la formación inicial del profesorado, las
posibles limitaciones en el número de plazas al comienzo de la misma y en su caso, los
criterios de selección adoptados. El análisis indica claramente que la mayoría de los paí-
ses europeos han limitado el acceso a la formación inicial del profesorado y a la educa-
ción terciaria en general,

Finalmente, la Sección 3 trata recientes alternativas a los programas de formación inicial
del profesorado de educación secundaria inferior,

1. Principales modelos de rormación inicial del profesorado

La formación del profesorado incluye normalmente un componente general y otro profe-
sional. El componente genera! se basa en cursos que ofrecen una formación de carácter
general y la especial i zacián en una o varias materias. El componente profesional incluye
cursos para fa adquisición de aptitudes caracteristicas de la profesión docente y formación
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práctica en centros escolares. Esta formación de carácter profesional, teórico y práctico a
la vez, puede impartirse al comienzo de la educación terciaria, coincidiendo, por tanto,
con la educación general (modelo simultáneo) o en una segunda fase en la que también
pueden impartirse algunos cursos de carácter general (modelo consecutivo). Para cursar
la formación simultánea, se requiere estar en posesión de la titulación correspondiente a
la educación secundaria superior y en algunos casos, un certificado de aptitud pora la
educación terciaria. En el caso del modelo consecutivo, los estudiantes reciben uno for-
mación universitario en un campo determinado y posteriormente cursan uno formación
postuniversitario específica para el profesorado.

En algunos países, la Formación del profesorado finaliza con una fase de cualifkactón
"en el lugar de trabajo". Este periodo de transición entre la formación inicial y el ejerci-
cio de la docencia como miembro plenamente cualificado se analizará detalladamente en
el Capítulo 5.

El gráfico 2.1 muestra cómo se estructura la formación inicial del profesorado de educa-
ción secundaria inferior de acuerdo con los modelos simultáneo y consecutivo.

La mayoría de los países que cuentan con un sólo modelo de formación adoptan el simul-
táneo. En aquellos países en los que coexisten los dos modelos, el simultáneo es el que
predomina, salvo en los casos de Irlanda, Portugal y Reino Unido, donde el modelo con-
secutivo es el mós generalizado. En la actualidad, la formación inicial del profesorado en
Grecia consiste únicamente en una educación de carácter general. El profesorado debe
obtener una titulación universitaria, pero la inclusión de una etapa profesional en esta for-
mación y el carácter de la misma (obligatorio u opcional), dependen de las instituciones
que imparten la formación.
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1.1. Nivel educativo de la formación

En tocios los países, la formación del profesorado de educación secundaria inferior gene-
rol se corresponde con la educación terciaria y en la mayoría de los casos, se obtiene uno
titulación universitaria (ONE 5A). Sin embargo, en Bélgica y en Dinamarca, el profesorado
ejerce la profesión al concluir una educación terciaria no universitaria (nivel CINE 5B), de
acuerdo con el modelo simultáneo. El modelo consecutivo siempre se corresponde con la
educación universitaria. En doce países coexisten ambos modelos y se corresponden con
el nivel de formación universitario.

1.2. Duración de la formación

La duración de la formación del profesorado de educación secundaria inferior general
varía de un país a otro, aunque en numerosos países oscila enfre los cuatro y los cuatro
años y medio y se corresponde generalmente con el modelo de formación simultánea.

Como se puede observar en eí Gráfico 2.2, existen dos grupos de países que no compar-
ten esta tendencia. En el primero de ellos, la Formación tiene una duración de entre tres y
tres años y medio en Bélgica, Austria (para el profesorado de la Hauptschule) e Islandío.
En todos estos casos, el modelo de formación es el simultáneo.

Por el contrario, la duración de lo formación en el segundo grupo de países es de seis o
más años. Es el coso de Alemania (modelo simultáneo), Italia, Luxemburgo y Portugal
(modelos consecutivos) y Escocia (modelos simultáneo y consecutivo).

En algunos países ombos modelos de formación del profesorado de educación secunda-
ria inferior general son posibles y en la mayoría de ellos (Noruega, Irlanda, Finlandia,
Suecia, Reino Unido, Malta y Eslovenia) la duración mínima de la formación es la misma
en los dos casos.

En Austria, Portugal, Islandia y Lítuania, la formación consecutiva tiene uno mayor dura-
ción.
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GRÁFICO 2.2: DURACIÓN MI- . . NICIAL DEL PROFESORADO

r-- OARIAINFC -,AL (CINE 2A), 2000/01
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Notas adicionóles

Alemonio El grafito muestro lo duicicn de io formación del profesorado del Gynwauum
Grecia [a duración mínimo de ' r-neral que se importe en lo universidad ios El componente profe-
sional, que hasta ahora deperv! • »;n ¿>ircjrqcda de la r-jr-rcoon v As !ÍI .r, cuf sodas será abfigalo-
no a partir de 2003
Lunemburgp La '•v-cc ~

. rariamente un

Suetic
decii
Reino Unido {W) Desde KI uño 2003 el proíasorodo que lio finalizado la formación uncial, tx-
año de iniciación en el ejefcicio de la profesión
liechTenstein B profesorodo recibe su formación en Austria o Suiza.
Estonia lo d'jfCK'Oo de k: fr>""cc 'óíi se cmcf-c ^ ór"-z;i"3i •?" 200'/02
Chtpri • . . . .
d e ' -
tion de. píoresofaao se corieiponde con KJ b i t hnd de >• ' obap'
ütuania Existe también un modelo de [emoción si multara . pato el profesorado de lenguas extran-
|eras, música, orte y artesanía y lituano en los centros e(colaio$ en los que esto no es la lengua de instrucción.

jrocion mínimo obligoW'io de b bmwoon y le incluye to fose find rf" ••

1.3. Estatus del componente profesional con respecto
a la formación en general

En lo que respecto a su contenido, la formación inicial del profesorado está formada por
dos componentes:

• La formación de carácter general, que consta de cursos de naturaleza general y de la
especial i zación en una o varias materias El objetivo de estos cursos es, por tanto, que
los futuros docentes adquieran un profundo conocimiento de una o varias materias y al
mismo tiempo una cultura general.

• La formación de carácter profesional incluye un componente próclico y otro teórico
que se centran en la actividad docente. Esta etapa comprende cursos de legislación edu-
cativa, historia y sociología de la educación, psicología y metodología de la enseñan-
za, además de prácticos en centros escolares de corta duración y por lo general no
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remuneradas, o excepción de lo fose final de cualíficación "en el lugar de trabajo" que
veremos en e! Capítulo 5. Los tutores de clase son los encargados de supervisar estas
prácticas, que el profesorado del centro de formación evalúa periódicamente. Los docen-
tes reciben mediante esta formación de carácter general una base teórica y práctica
para ejercer lo profesión.

El Gráfico 2.3 muestra lo duración mínima y el nivel de educación correspondiente, asi
como la proporción minima del componente profesional con respecto a la formación en
general. Se incluye, además, la fase final de cualificación "en el lugar de trabajo" donde
procede.

GRÁHCO 2.3: DURACIÓN Y NP/EI MÍNIMOS DE LA FORMACIÓN INICIAL DEL PROFESORADO

DE EDUCACIÓN SECUNDARIA INFERIOR GENERAL ( C I N E 2 A ) Y PROPORCIÓN MÍNIMA D E TIEMPO

DEDICADO A LA FORMAOON DE CARÁCTER PROFESIONAL, 2 0 0 0 / 0 1
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Wgko |B de). La formación Inicial no se cuna en esks Comunidad. La mayer parle del profesorado recibe su Formación en lo
Comunidad Francssa de BéSgico
Alemania La formación universitaria, que oscilo entre los I m años y media y toi cuorro oñoi y rtrectío de duración, depen-
diendo <Je lo institución donde w obtengo lo titulación o Lehromr -an Úniversíínl, Kumlhocfíichule, Muííthocnsenufe o en Poda-
goQiictie Hocíiíchuíe (en uno de ka lona)- se completa con dos añas de Warberefungscfeiíf El gráfico muestra la duración de
lo Ktmxton del profesorado de fymnaiium.
Gnáo. bímnoción d e í ^ ó d w pfofesioiiol noeiobligoiw-w Su onxio ha dependido hasta ahoni de la tnsAución encarga-
do de la W w o ó n v de lai eipeoolldodes cursadai Sin embargo, o partir dd 2003. el proieiaradD en Sormorión tendrá que
obtener un certificado quegaronhee sus aptihjdes para (a docencia.
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Notos adicionales (continuación I

bpaño La titulación obtenido tras una formación de cuatro, crnco o seis años de duración no cualifico para ejercer la docen-
cia en la educación secundaria Es requisito indispensable cursar uno formación de 300 o iros "lores El nuevo nroqramo de
formación de carácter prafesionol quehasio el momento sólo se imparte en eigunas wnrvefy - • ••: lecti-
iu total de 600 a 750 her^i
Francia Los estudie • ---ido uno titulación unlvwsitorio. y hayon aprobado la cposioonpaioob'ene' eí llama
do Certifico' é'ap'i: :s fensognemenf secondaire (CAPES), tienen acceso o uno formooán de carácter pío
fesionol en el llamado IUFM. que constituye la fase final d i cualificado" "en el lugar de trabaio", cuyo primer año es opcional
Mando Coexisten los dos modelos de formación y en ambos COIOÍ su duiooon es de cuatro oños y lo proporción del compo-
nente proresional no noria.
Italio Desde el curso escolar ) 999/2000, lo tituloción universitaria obtenida tros un mínimo de cuatro oños de formación no
cualifica para enseñar en educación secundaria, lo cudificoción profesional se obtiene tras un curso postuniversitano de dos
años d i du'oción que finaliza con un examen
LuxeniK " " -".-riiontes cursan ¡a formoción de carácter general en u<- otros países y su duración mínima es de
Cuatro ...ion ae b formarían iniciol no incluye el periodo requerí;! i d proyecto de investigación, cuya dura-
i":r. e-i .¿¡.o&t ^ fe<nac:íjn 'it- !'jrcnrte l¿ fase i i r j . ac ctdikoción 'en el lugar de trabajo"
Poises Bajos Lo formación míen; . lequivalerite a cuotro oños de estudio). No hoy un tiempo estable-
cido especificamente paro el conipoiienie jjrc,fei.ci5s;, pe; ionio las estimaciones se bason en el número de pialas disponibles
Desde el año 200' existe una fose final de cualificaron conocida como LO (leroarinOpieiding), que se introdujo yo en 1995
como experiencia piloto Tiene una duración de cinco meses • tiempo completo o die: meses o tiempo pecio!
Austria Este gráfico ilustra la formación del profesorado dd Haupficnufe (columna de la Izquierda) y ¿é otlgemembitdenck
donere ScWe (columna de la derecho). La formación en el último coso tiene una duración de cuolro oños y m¿jio. o la que se
añade una fase final de cualincacion 'en el lugar de trabajo' las instituciones cuentan con espacios dediendos a la formación
de carácter profesional.

Portugal Este gráfico reflejo el modeb consecutivo de fonr enunotáu-
co La formación de ocuerdo con d modelo «m.' • inaau'acicr ae anco arcos Amo' ' " '
de cualificad on 'ene! lugar áetrabaio'.
Finlandia1 la mfoi- • lahzado en matenes: ••!(- o* J¡ ' ••
peiusíou/u/grLrno'í' lodelo simultáneo El modelo con;.
rol tiene una duiaoor rntr-o'. ": ' ' 'ancialrnente
Suecia Lo información serefiert de el curso escobr 2001, existe
un só1. ' ' ' '

Reino'

profesores trabajaran en el centro escolar ¡24 lemonas en .

ue
3)
prueba dedos oños de serviciofcmnu unitio ibCj ii^s IIIIM IÜIIIIÍIL'UI' üií tunNu y i ijivu (^JIUI ue UUI;IUL>H f í i^ i t un ii

blandió El gráfico ilustra d modelo simultaneo, que es el más extendido
Noruega El grafito - r — • — '••' — r- se imparte en el Hóc-' - - 1 univwirtoria tfr-- — ' -'- •—'--
cuotro y íiete oños "¡elegida Cuartón- .ion,mayóte
nente protewxiol [OÉV •• ;-n ¿ j • a . •:• j s t .iv ios Curios de ajat iDü' iv- ! m . ' . i un •••>-, - en el de los C u i * . : ;c I « - J ~ ¿ I

Bulaaria La formación puede durar cuatro o cinco años. Lopropoftián del componente profesional es de 0.5% en el CCÍ- •
prafesofo<ki de nxnemoli cas
República Checa la formación hene uno duración de entre cuatro y cinco añas.
btoolO La duración de la lormoción se amplió o cinco años en el curio académico 2001/02
Chipre: Lo mayor parte del protesortiao curia la etapa de carácter general en el extranjero. La duración mínimo universitaria
es de cuolro oñot. El componente profesional de lo formación del profesorado se corresponde con lo fose de cudificoción 'en
el lugar de hobop'
LMonía La formación tiene una duración de entre cuatro y seis añm. El tiempo dedicado o la formación de carácter profesio-
nal depende de la institución correspondiente Ei gráfico muestra ton sólo las prócheos en ios centros escolares, yo que éstm se
determinan • mvei central,
ütuania Existen tres tipos de formación Los roos extendidos tienen uno duración de x ión

simultáneo y H = ' • • " • * nfi™ ™,r,- L ™ ™ ™ ^.nt^-utivo Existen instituciones que im^, , ,. , UL. .v....^,^.. ,.^. h;ofeso-
rododetre! .
Moita- Lo fcri:,,.t „. ,.̂  t . . . . . — • _ . „ . .Í-LUSVO tiene una duración d« "•"<•••• <* " i c o años La formación de carác-
ter profesional comprende un curso de un año de duración, d llamado PGCE Le >.l componente profesional que se
mijestrn en el grofico concierna ol modelo consecunvo. que se imparte en lo Uní.. . . — .. ..'.alto
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Notos adicionales (continuación!

Polonia Exigen diferentes tipos de formación El gráfico muestra el más extendido El profesorado de lenguas extranjeros red1

be un curso de formoción de tres años |con una proporción de 19% de cofáde* profesional
Rumania La lormoción tiene una duración de cuatro o cinco años.
EsJoveflio La formación correspondiente al modelo simultaneo tiene uno duración oficial de cuatro años, sin tener en cuento la
fase final de cualifícoaón 'en el lugar de trabajo* de diez metes de duración El modelo consecutivo duro cuatro años y medio
y seis mese su componerle profesional. Los estudiantes pueden realizar lo etapa profesional y lo fose final de cualifkooón 'en
el lugar de trabajo" durante el mismo periodo, de 10 meses de duración

Notos explicativa!

El gráfico muestro lo duración m¡nimo,obl ¡gotario de lo formación Paro determinar b proporción del componente profesional
durante la formación inicial, se ho considerodo únicamente el contenido mínimo obligatorio. Dentro de este contenido mínimo
obligotorio w establece uno distinacm entre lo formación de carácter general y profesional (anteriormente definidos!
Existen curvs ton» de carácter general como profesional, centrado* en una mateno En estos cosos en los que se abarco tonto
el esludio de uno materia especifico, como la metodología que se requiere paro enseñorlo, se ha dividido e! periodo de dura-
ción del curso en doi y se ha establecido lo misma proporoón para ¿ componente general que poro el profesional

El gráfico 2.3 muestro cómo la formación de carácter profesional constituye más del 50%
del total ton sólo en tres países: Bélgica (Comunidad Francesa), Alemania y Malta. En estos
casos el modelo de formación adoptado es el simultáneo. En el resto de los países, cuya
formación se corresponde con el modelo simultáneo, esta proporción es significativamen-
te elevada, muchas veces superior al 30% de la formación total.

Por el contrario, en los países cuya formación se corresponde con el modelo consecutivo,
la proporción del componente profesional con respecto a la formación total es siempre
inferior al 30%, a excepción de Italia, Austria, Luxemburgo y Portugal.

Algunos países cuentan con los dos modelos fundamentales de formación. En Austria,
Islandia y Eslovenia, la proporción de la formación de carácter profesional es superior en
el modelo simultáneo. Por el contrario, en Irlanda, Finlandia, Suecia y Lituania, no hay
una correlación aparente entre el modelo de formación y la proporción de! componente
profesional.

En resumen, el modelo simultáneo predomina en la formación inicial del profesorado de
educación secundaria inferior en Europa y en este contexto se dedica más tiempo a la for-
mación de carácter profesional.
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2. Acceso y selección

El acceso a la formación inicial del profesorado de educación secundaria inferior
suele estar restringido a una o varias fases, según se trate del modelo simultáneo o
el consecutivo. En el modelo simultáneo existe una solo fase de acceso, al contra-
rio que en el modelo consecutivo, donde existen dos fases. El primero es el acceso
a la etapa de formación de carácter general, que normalmente se corresponde con
el acceso a la universidad y no a la formación del profesorado en particular. El
segundo es el acceso a la segunda etapa (formación de carácter profesional) del
modelo consecutivo, que puede tener requisitos diferentes a los de la primera Fase
de acceso.

El acceso a la formación inicial puede ser libre o restringido. La admisión en un sistema
libre depende exclusivamente de la finalización de la educación secundaria superior (CINE
3) o equivalente. En el caso del modelo consecutivo, el sistema puede considerarse libre si
el único requisito para la admisión en la etapa profesional es la cualificación obtenida al
finalizar la formación de carácter general (que en la mayoría de los casos se correspon-
de con una titulación universitaria).

La admisión en un sistema restringido está unida a un proceso de selección, odemás
de a la finalización de la educación secundaria superior o a la formación de carácter
general. Este procedimiento puede regirse por uno o varios criterios, como el expe-
diente académico o los resultados de las pruebas de finalización de la educación
secundaria superior, los resultados de las pruebas de acceso/con curso o de una entre-
vista.

Los criterios de selección y el número de plazas disponible se pueden establecer a nivel cen-
tral (nacional a regional), o local (instituciones encargadas de la formación).

En esta sección se tratarán los siguientes aspectos:

1} Países con acceso limitado a la formación del profesorado y momento en eí que se rea-
liza esta selección (en el caso de que existan varias fases).

2) Descripción de los métodos de selección e indicación de! nivel en e¡ que se establece
el límite de acceso, así como las razones que motivan los cambios en los procedimientos
de selección.

3) Estadísticos sobre el número de solicitudes para el curso académico 2000 /01 .

Esta sección se referirá a los exámenes de acceso a la profesión tan sólo en el caso de
Francia y Luxemburgo, ya que estos exámenes también ofrecen acceso a la formación de
carácter profesional.
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2 . 1 . Acceso libre o restringido a la Formación

El gráfico 2.4 muestra los diferentes países y el tipo de acceso (libre o restringido) al mode-
lo de formación correspondiente.

GRÁFICO 2.4: ACCESO A LA FORMACIÓN INICIAL DEL PROFESORADO DE EDUCACIÓN

SECUNDARIA INFERIOR GENERAL (CINE 2A) , 2 0 0 0 / 0 1

[ | Modelo simultáneo

i ' Modo

| 1 formación sn el exlran[erc

Notos adicionales
Fuente: Eurydice.

Dinamarca: Los estudiantes tienen acceso librea la mitad de los ceñiros de formación, mientras para oíros centros, en las gran-
des ciudades, es accesorio someter» o un proceso de selección
Grecia, El componente profesional de la formación del profesorado es obligatorio a partir del año 2003. Su oferta ha depen-
dido hasta ahora de la institución encargada de la formación y de las espeaolídodes cursadas.
España ¡as diferentes instituciones que otorgan el certificado ale aptitud pedagógica (CAP} pueden establecer un proceso de selec-
ción al comienzo de ia formación y determinen los métodos en los que deberic basarse, pero en lo práctico no suele suceder.
Luxemburgo. La formación de carácter general se importe en el extranjero El acceso a la etapa profesional en la tase final de
cualificarían "en el lugar de trabajo* %elogro mediante un proceso de selección.
üechteniteHr La formación inicial se importe en Auslna o Suiza.

Chipre. El acceso a la etapa profesional en la Fose fino! de cualificaoón 'en el lugar de trabajo" se logra mediante un proceso
de selección.

El acceso a la formación inicial del profesorado es restringido en la mayoría de los paí-
ses europeos, independientemente del modelo de formación. Tan sólo Bélgica, Aíemanio,
Países Bajos y Austria gozan de un sistema de acceso libre. En el caso de Dinamarca, la
existencia de un proceso de selección depende del número de plazos disponibles en la
mitad de los centros de formación. El acceso a la formación de carácter general y profe-
sional es restringido en todos los países que cuentan con un modelo consecutivo de for-
mación [a excepción de Austria y de la formación de carácter general en Francia e Italia).
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2.2. Niveles de toma de decisiones para establecer el límite de plazas

N .„_ .„ „ „-

-.CIÓN INICIAL DEL PR¡:

INFERIOR GE',
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vOÓN SECUNDARIA

c* IKl

• AL '••-" -j". -V

Fuente. Eurydice
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cafocKr profesional en el I JFM y un exornen nacional ai finalizar el pnmer ttño que permite ef acceso a la fase final de Cuali-
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Portugal- los llamados Direccóeí flegicwait de Educocao |DRE| soo los encargados de limitar el número de plazas disponibles
en la (use final de cuolifieoerón "en el lugar do Irobap" paro omboi modelos cíe formación, informando ol ministerio de edu
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pic iniciativa
Hungría El limite en ef numero de plenos te establece o nivel central (en d caso de los centros públioat) y o nivel msWudonoi
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Notos explicativos
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2 .3 . Cri ter ios de selección

Los Gráficos 2.6 y 2.7 resumen los diferentes criterios de selección aplicados en Europa
para cada uno de los modelos e indican el nivel (ministerio, otras autoridades educativas,
la propia institución) en el que se establece el proceso de selección. No Iodos los proce-
sos de selección que se indican aqui se refieren exclusivamente a la formación del profe-
sorado. Pueden determinar también et acceso a la educación terciaria en general.

GfiÁftco 2.6: CRITERIOS DE SEIKQON R\RA a ACCESO A LA FORMACIÓN INICIAL DEI PROFESORADO

(MODELO SIMULTÁNEO) DE EDUCACIÓN SECUNDARIA INFERIOR GENERAL {CINE 2A) Y
NIVEL DE TOMA DE DECISIONES EN EL QUE SE ESTABLECEN LOS CRITERIOS DE SELECOÓN, 2 0 0 0 / 0 1

1SIÍTERÜ5 DE SELECCIÓN

c¿
tí
IV

11
"E o AS

E
~o
o

I
ó

T

"8

S

•8

2
•i

1-1

• E l criieiro de satecciór se esntíece o mve|

60



Copítulo 2: Estructura y organización de la formación inicial

Notas adicionóle!

Mondo No K ' co l i j a una entrevista en todos los rosos

Portugal Este criterio solo se aplica a nivel institucional p e - , j do de educación física
Finlandia Algunas universidades establecen una «lección pata el acceso a lo formación basado en el espediente académico
obtenido en educación secundario superior En otras universidades la selección se realiza tras el primer o segundo año de estu-
dio, valorando el expediente académico durante ese periodo

Suecio: Existe una prueba de aptitud nocional pora el acceso a la educación superior Se reserva un numera de plazos pora los
candidatos que superen dicha prueba

Reino Unido En Inglaterra Gales e Irlanda del Norte se requiere ~ - i gan las cualidades perso-

nóles e intelectuales adecuados para la docencia, por la que se TecoTitrtía CJ los c&n'pjs de tormación solicitar experiencia
acreditada con niños Exilien recomendaciones similares en Escocia.

Letonia Para el acceso a plazas de estudio financiadas con fondos públicos es necesario superar un exornen-aposición de acce-
so Las instituciones suelen ofrecer plazas adicionales no gratuitas A partir del año 2004. el examen nacional de educación secun-
dario superior se considerara una prueba de acceso • la educación terciario
Hungric No se realiza uno entrevista en lodos los casos

Polonia y ftumonk). Coda centro de educación terciaria establece los procedimientos de acceso que considera adecuados, por
eso no todos los criterios de selección se aplican en lodos las instituciones

Notas explicativos

Algunas titulaciones o tipos de formación requieren otros diplomas o certificados, experiencia laboral o habilidades lingüísticos

especificas No han de tenerse en cuento lodos estas criterios en cada caso
No se han considerado las pruebas de aptitud específicas paro el occeso a cursos de bellas artes.

En todos los países existe un proceso de selección pora el acceso a la formación, sin tener
en cuenta el modelo al que pertenezca. Sin embargo, en el caso del modelo consecutivo,
esta selección puede darse tonto en la fase general como en la profesional.

Existe un examen de acceso o la educación terciaria de carácter general en España, Por-
tugal, Finlandia, República Checa, Chipre, Letonia, Hungría, Polonia y Rumania, para
ambos modelos de formación.

Numerosos países establecen tres o más criterios de selección para el acceso a la for-
mación.

Los principales criterios de selección que se establecen en los paises que cuentan con un
modelo de formación simultánea son: el expediente académico en la educación secunda-
ria superior, los resultados obtenidos en un examen específico para el acceso a lo forma-
ción del profesorado y los entrevistas en las que se exponen las razones por las que los
candidatos desean dedicarse a la docencia. En el caso del modelo consecutivo, los prin-
cipales criterios de selección son los resultados obtenidos en la etapa de la "educación de
carácter general" y el expediente académico en la educación secundaria superior. Pue-
den existir, además, otros criterios para el acceso a la etapa profesional como exámenes
de acceso, valoración de otros tipos de formación o titulaciones y entrevistas. En Luxem-
burgo, los candidatos se examinan de las tres lenguas oficiales [Alemán, Francés y Fla-
menco] y en España, en algunas Comunidades Autónomas con lengua propia se considera
un factor importante el conocimiento de dicho lengua. En Malta es necesario realizar una
pruebo de inglés.
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FIGURE 2.7: CRITERÍOS DE SELECCIÓN PARA EL ACCESO A LA FORMACIÓN INICIAL M I PROFESORADO

(MODELO SIMULTÁNEO) DE EDUCACIÓN SECUNDARLA INFERIOR GENERAL [CINE 2A) Y

NIVEL D£ TOMA DE DECISIONES EN El. OUE SE ESTABLECEN LOS CRITERIOS DE SELECCIÓN, 2 0 0 0 / 0 1
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Gracia1 El componente profesbnal de b formación del profesorado es obligatorio o partir ctel orio 2003 Su oferta ha depen-
dido hasta okoro de lo institución encargado de b formación y de las especialidades cursadas
España De ocuerdo cor la normativa del nueva curso de aiaiifiaxion pedagógica (CCP), las Comunidades Autónomas esta-
blecen lo» procedimientos y criterios paro el occewaeste tipo de formación de carácter profesional. Haslo la implantoción defi-
nitivo del nuevo CCP, las diferentes instituctonet que importen el Curso ale Aptitud Pedagógica [CAP] estabJoan I M procedi-
mientos de «ceso dependiendo de coda caso.
Frondo La institución Encargado de lo formación establece un proceso de «fección paro el occesod primer oño de fermocióo
de earoder profesional en los IUFM y uno oposición nocional al finolna' el prirrwoño, qiM permite el occeíOQ la fwefinol de
cuolificoción 'en ei lugar de trabajo".
Irlanda El hnily Colíege de Dutíín es ¡o única institución que entrevista o los candidatos.
Soecia. En el caso de que existan mós solicitudes que oferto de plazos, se valoran los resultodos obtenidos en lo fase de Forma'
ción da carácter general.
Rwno Unido En Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte se requiere que los estudiantes en practicas tengan las cualidades perso-
nales e intelectuales adecuadas paro la docencia, por la que se recomienda a los ceñiros de formación solicitar experiencia
acreditada con niños. Existen recomendaciones limitares en Escocia.
Letona Pora el acceso a plazas de estudto financiadas con fondos publico* esnecesario superar un exornen de acceso, las ins-
tituciones suelen ofrecer plazas adicionales no gratuitas A partir dei año 2004. el examen nocnnal de educación secundaria
superior se considerará uno prueba da occeso o la educación terciana
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2.4. Niveles de toma de decisiones en los que se determinan
los procesos de selección

En el caso del modelo simultáneo, los criterios de selección suelen establecerse especial-
mente a nivel institucional. Sin embargo, ambos niveles comparten esta responsabilidad
en algunos países. Por el contrario, en el caso del modelo simultáneo los criterios de selec-
ción se determinan con mayor frecuencia a nivel central, aunque ¡a responsabilidad tam-
bién se comparte en algunos paises.

En el Reino Unido se establecen a nivel central una serie de requisitos mínimos y criterios
de selección para el acceso a la formación iniciol del profesorado, aunque las institucio-
nes de formación pueden determinar otros criterios adicionales.

En las décadas de los 70 y los 80 se observa una tendencia a la centralización de los cri-
terios de selección en Dinamarca, Suecia, Grecia y Chipre. En Dinamarca esta centrali-
zación tuvo como propósito el establecimiento de criterios más objetivos para la admisión
en la formación del profesorado, mientras que en Suecia, Grecia y Chipre la finalidad era
regular la creciente demanda de plazas para este tipo de formación.

Las instituciones responsables de la formación en Dinamarca y Suecia han adquirido una
gran autonomía en la última década, por lo que ahora vuelven a establecer sus propios
criterios de selección, entre los que se concede gran importancia a los resultados obteni-
dos en el examen que se realiza al finalizar la educación secundaria superior. Este es tam-
bién el caso de Portugal y de otros países candidatos en los que los procesos administra-
tivos se han descentralizado en favor de la selección a nivel institucional. Por este motivo
se ha puesto mayor interés en asegurar la uniformidad en los criterios por los que se rige
el examen realizado al finalizar la formación secundaria superior.

Existe una tendencia reciente a la centralización en el establecimiento de los criterios de
selección en algunos paises Europeos {España, Italia, Irlanda y Luxemburgo). Esta medi-
da pretende regular el número de solicitudes, y a la vez (excepto en el caso de Irlanda)
garantizar el control de la calidad de los nuevos cursos de formación del profesorado.

2.5. Estadísticas relacionadas con las solicitudes de acceso
a la formación del profesorado

Tan sólo algunos países disponen de estadísticas sobre el número de candidatos a !a for-
mación del profesorado. Esta información es aún menos frecuente para el caso especifico
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de las solicitudes para la enseñanza de matemáticas y lengua materna. Por tanto, la infor-
mación que aquí se presento tiene como finalidad ofrecer una visión general.

GRÁFICO 2.8: NÚMERO TOTAL Y PORCENTAJE DE CANDIDATOS QUE SE SOMETEN A IAS PRUEBAS

DE SELECCIÓN Y NÚMERO TOTAL Y PORCENTAJE DE LOS CANDIDATOS ADMITIDOS EN LA FORMACIÓN

INICIAL DA PROFESORADO DE FFIUCACIÓN SECUNDARIA INFERO! GENERAL

[CINE 2A), 2000/01 (TODAS LAS MATERIAS).
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Nota adicional

Reino Unido (E/W). Los estadisKcai se refieren a los curios que dependen del Graduó» Jéodier Training Begiifry, es decir, cur-
sos PGCE (Poitarocruo* Certificóte rn Eévtation) en Inglaterra y Goles y ciertas institucionei en Exocic.

En los países que disponen de estos datos existen dos situaciones opuestas. Más del 90% de
los candidatos a la formación del profesorado son admitidos en Dinamarca. Este país cuenta
con un sistema de acceso libre en la mayoría de los casos, Tan sólo algunas instituciones esta-
blecen criterios de selección Hungría es uno de los países que cuentan con un sistema de acce-
so restringido, en el que el porcentaje de candidatos odmitidos es relativamente elevado. Por
el contrarío, este porcentaje es relativamente bajo en ¡a República Checa.

GRÁFICO 2.9: NÚMERO TOTAI Y PORCENTAJE DE CANDIDATOS QUE SE SOMETEN A LAS PRUEBAS DE

SELECCIÓN Y NÚMERO TOTAL Y PORCENTAJE DE IOS CANDIDATOS ADMITIDOS EN LA FORMACIÓN

INICIAL DEL PROFESORADO DE EDUCACIÓN SECUNDARIA INFERIOR GENERA1 ( C I N E 2 A ) PARA

LAS ESPECIALIDADES DE MATEMÁTICAS Y LENGUA MATERNA, 2 0 0 0 / 0 1
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Reino Unido [í/W} las estodíslicas «refieren a IOÍ cursos que dependen del Gíodutrt? TeacherTminingRegisky. es decir, cur-
ios PGCE [Poslgrrjo'uale Califícale ¡n Educarían ) en Inglaterra y Goles y ciertas instituciones en Escocia.
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En los países que cuentan con datos sobre el número de candidatos para la enseñanza de
asignaturas especificas, el porcentaje en matemáticos es relativamente bajo (menos del
30%}, salva en el caso de Estonia. Por el contrario, el porcentaje en el caso de lengua
materno es mucho mayor, excepto en la República Checa.

En lo que concierne al índice de seleccionados, el porcentaje de candidatos admitidos a
la formación del profesorado para la especialidad de matemáticas es mayor en Luxem-
burgo que en el Reino Unido (E/W}, con más del 60% de alumnos admitidos.

Es difícil interpretar estos datos considerando que el porcentaje de alumnos admitidos en
una especialidad determinada está unido al número de plazas disponibles. Los datos que
se muestran en estos gráficos no están relacionados con la capacidad intelectual de los
candidatos o la dificultad de los procedimientos de selección.

3. Modelos de formación alternativos

Además de los modelos simultáneo y consecutivo, que se observan con mayor frecuencia
en la formación inicial del profesorado, existen otras formas alternativas.

La existencia de vías alternativas no es muy frecuente y normalmente esta motivada por la
escasez de profesorado, que ha originado una demanda urgente de docentes cualificados.
Estas vias alternativas a la formación se tratarán en el capitulo ó del Informe II sobre La
oferta y la demanda, donde se presentarán las medidas adoptadas para impulsar la con-
tratación del profesorado.

Existen modelos alternativos de formación del profesorado a tiempo parcial, en los Países
Bajos, Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte) y Noruega, o educación a dis-
tancia en Dinamarca, Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte), Noruega y Esto-
nia. En Finlandia, Eslovenia y Eslovaquia, los titulados en educación terciaria pueden com-
pletar la formación de carácter profesional en cualquier momento de su vida.

Los llamados Gradúate and Registered Teacher Programmes [GRTP\ son programas de for-
mación basados en el empleo, que permiten a los centros escolares en Inglaterra y Gales
contratar a personal no docente y formarles mediante un programa individual por el que
se obtiene el Qualified Teacher Stoíus (QTS). Existen dos programas:

• Gradúate Teacher Programme (GTP): El personal en prácticas debe tener una licencia-
tura y cursar estudios de postgrado de hasta un año de duración.

• Registered Teacher Programme (RTP): Los candidatos a este programa deben haber cur-
sado dos años de educación superior (o su equivalente a tiempo parcial) y trabajar
como docentes en prácticas durante dos años, mientras finalizan una licenciatura.
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En las universidades y las HSOde los Países Bajos se estón introduciendo progresivamente
dos posibles itinerarios flexibles para la formación inicial del profesorado. En las univer-
sidades se están introduciendo Ires vías de formación:

• Una doble vía que permite combinar los dos últimos anos de una licenciatura universi-
taria con la formación del profesorado, mediante un año adicional.

• Una vía en la que gran parte de la formación del profesorado se incluye en una licen-
ciatura no relacionada con la docencia.

• Diferentes vías consistentes en programas "a medida" para investigadores en forma-
ción, profesores cualificados del sector HBO y graduados con experiencia laboral, cuya
finalidad es el perfeccionamiento de destrezas o la especialización en otra materia.

A partir del año 2002, todas los universidades deberían contar con al menos una de las
dos primeras vías, además de los programas ya existentes.
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Introducción

Como ya se ha señalado en el marco global, la labor que debe desempeñar el profeso-
rodo en la actualidad (dejando a un lado las diferencias nacionales) no se limita a la mera
transferencia de los conocimientos de una materia y lo adaptación de sus actividades a los
resultados de las investigaciones educativas y la psicología del aprendizaje.

La obligación de los responsables políticos de adaptar la educación a las nuevas deman-
das ante los cambios sociales parece inevitable. El impacto de estas demandos en el con-
tenido de la formación del profesorado es, por tanto, una cuestión de vital importancia.

En este capitulo se consideran dos aspectos del contenido curricular y la organización de
lo formación inicial del profesorado: la autonomía curriculor de las instituciones encarga-
das de la formación y la introducción de algunas áreas específicas en el programa de for-
mación.

En los últimos 20 años se ha observado una tendencia a conceder mayor autonomia curri-
cular a los instituciones de educación terciaria1'1. Las directrices de carácter general han sus-
tituido a las legislaciones detalladas, para conceder mayor flexibilidad a las demandas
de un mercado laboral en continuo cambio.

No obstante, en los últimos años, las autoridades educativas han tendido a incrementar las
regulaciones que consideran la formación inicial del profesorado como parte de la edu-
cación terciaria. Esto tendencia puede estar motivada por el deseo de obtener una mayor
uniformidad en los modelos de formación y equipararla así a los niveles nacionales e inter-
nacionales de calidad. Una legislación más detallada de la formación inicial del profeso-
rado, facilita o las autoridades educativas el control de la calidad.

No obstante, como veremos en la Sección 1, los centros de Formación del profesorado de
algunos países gozan aún de gran autonomía a la hora de definir su propio curriculo.

El grado de autonomia determina la capacidad de los centros para ofrecer un tipo u otro de
formación. Lo autonomía curricular puede estar limitada por las directrices sobre la ense-
ñanza de algunas materias, que obligan a las instituciones encargadas de la formación a cen-
trarse en campos específicos. Por el contrario, lo ausencia de estas directrices se traduce en
la libertad de los centros de formación para decidir si imparten o no estas materias.

En la Sección 2 se analizarán los diferentes tipos de formación de carácter profesional
para la adquisición de determinados destrezas, que van más allá de la formación orien-

Para conocer lo situación de los poises de lo UE y AELC/EEE, consúltese el estudio de Eurydice Two Decades

o! Reform in Higher Education in Europe 1980 onwards Bruselas Eurydice, 2000.
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tada a! conocimiento de una materia o la habilidad docente en el sentido estricto de lo
palabra. Estas destrezas específicas son: la enseñanza o través de las tecnologías de lo
información y la comunicación (TIC), la gestión y administración, la inlegración de alum-
nos con necesidades educativas especiales en los centros educativos ordinarios, el traba-
jo con grupos multiculturales y la gestión del comportamiento.

1. Autonomía currícular de los centros de formación

El grado de autonomía que las autoridades conceden a los centros de formación en io que
respecta a la organización del contenido y del horario de lo formación inicial, varía en los
diferentes países. Lo mayoría de los países europeos cuentan con una normativa que regu-
la lo formación inicial del profesorado con el objetivo de garantizar una mínima homo-
geneidad en las titulaciones docentes, aunque el grado de desarrollo de esta normativa
varío considerablemente.

La autonomía de los centros de formación inicial del profesorado puede ser absoluta, limi-
tada o inexistente,

- Sin autonomía, la máxima autoridad educativa establece una normativo muy preciso,
donde se especifico cuáles son las materias obligatorias, las enseñanzas mínimos y las
materias opcionales, así como el tiempo asignado a cada una de ellas.

- Autonomía absoluta: las instituciones gozan de total libertad para definir la organiza-
ción de la formación que imparten en cuanto al contenido y la duración,

- Autonomía limitada: las instituciones pueden desarrollar su propio currículo, basándo-
se en la normativa básico que establece la máxima autoridad educativa. Esta normati-
va puede definir unos requisitos mínimos en lo que respecta a las materias obligatorias
y el tiempo dedicado a Ío formación de carácter general y profesional, los objetivos de
los exámenes y los requisitos mínimos que deben cumplir los docentes al finalizar su
formación inicial.
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1

GRÁFICO 3 .1 : AUTONOMÍA DE LOS CENTROS DE FORMACIÓN INICIAL DEL PROFESORADO

DE EDUCACIÓN SECUNDARIA INFERIOR GENERAL ( C I N E 2 A ) , 2 0 0 0 / 0 1
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Bélgico (B de] No existe formación inicial en esta Comunidad La mayor porte del profesorado recibe su formación en la Comu-
nidad Francesa de Bélgica
Alemonio Ln normativa por la que se rigen los centros do formoción puede variar de un [ono'oolro.
Uixemburgo Los estudiantes cursan la lormocion de carácter general en é entranjero.
Austria Este gráfico ilustra lo formación del profesorado del Haupfscfiu/e en las llamadas fadagogÍKhe Akodemien
Islandia La información corresponde a la formación de lo zona de Keimorahaíkóli Islands.
Licchtenstein La formación inicial se imparte en Austria o Suiza
Chipre. El gráfico concierne o la formociófi importido en Chipre No obstante, gran parte del profesorado recibe ui formación
en él extranjero.

Notas explicotivos

la formación inicial del profesorado consta de dos componentes principóles"
La («moción de carácter general, constituida por cursos de naturaleza generol y por lo especial i zación en uno o varias mate-
rias que impartirán los profesores al finalizar su formación El objetivo de estr» cursos es. por tanlo, que los estudiantes adquie-
ran un profundo conocimiento de uno o varios molerías y ol mismo iiempo una cultura general
La formación (fe eoróder proteiionai incluye uno parle práctica y otra teórico centrado en la actividad docente Esta etapa
comprende cursos de legislación educativa, historio y soaologia de la educación, psicología y metodología de la enseñanza,
odemás de practicas de corto duración en centros escolores y por lo general no remuneradas, a excepción de lo fose finol de
molificación "en el lugar de trabajo" que se analizará d el Capítulo 5 Los tutores de cióse son los encargados de supervisor
estas prácticas, que el profesorado del centro de formación evalúa periódicamente Los docentes reciben mediante esta forma-
ción de carácter general uno base teórica y práctico pofa ejercer la profesen

Parólos países en los que ambos modelos de formación (consecutivo y simultaneo] son posibles, se ha tenido en cuenta el mode-
lo más extendido La dislincrón que aqui se hace entre refinación general y profesional no implica que estas etapas seon nece-
sariamente consecutivos (como en el caso del modelo consecutivo)
Las instituciones que aquí se mencionan no siempre imparten exckisrvomente formación del profesorado En ei caso del mode
lo consecutivo, la formación de carácter genero! normalmente se imparte en las universidades y no en centros especializados en
formación del profesorado.

Como se observa en el Gráfico 3 .1 , fos centros de formación de 16 países europeos gozan
de autonomía para definir el contenido curricular y el tiempo asignado a la formación de
carácter general y profesional.

El grado de autonomía puede variar entre la formación de carácter general y profesional.

Los centros de formación de Reino Unido [Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte), Bulgaria, Chi-
pre, Lelonta y Esloventa gozan de una autonomía absoluta en el caso de la formación general,
pero tienen una autonomía limitada en lo que respecta a la formación de carácter profesional.
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Por el contrario, los centros de formación de Grecia, Islandia, República Checa y Malta tie-
nen total autonomía para establecer el confenido y el tiempo asignado a la formación de
carácter general y profesional. En Irlanda, la normaliva afecta tan sólo a la parte prácti-
ca de la formación de carácter profesional, por lo que los centros de formación gozan de
una autonomía considerable.

Alemania es el único pais en el que los centros de formación carecen de autonomía, ya
sea en cuanto al contenido o al tiempo asignado a la formación. En Luxemburgo, los cen-
tros de formación tampoco gozan de autonomía en lo que respecta al componente profe-
sional de la formación {única etapa que se imparte en el pais).

1.1. Diferentes tipos de autonomía limitada

Como se na expuesto anteriormente, los centros de formación inicial del profesorado en
la mayoría de los países europeos gozan al menos de cierta autonomía. Sin embargo, los
documentos oficióles pueden limitar esta autonomía en íos siguientes aspectos:

11 Requisitos mínimos respecto a las materias obligatorias:

La normativa existente sobre la formación inicial suele estipular la inclusión obligato-
ria de al menos las siguientes áreas: pedagogía, teoría de la educación, psicología,
conocimiento de la materia, enseñanza de la materia y la práctica docente.

El tiempo asignodo a cada área normalmente se especifica mediante un número míni-
mo de horas o de créditos, aunque puede no indicarse.

2) Objetivos de los exámenes y niveles mínimos que han de alcanzar los docentes al
finalizar la formación inicial:

Las directrices que definen los niveles/destrezas o la cualificación final necesarios para
acceder a lo profesión docente, tratan ol menos dos aspectos: el conocimiento de la
asignatura y la habilidad docente. Normalmente se incluye una relación de las aptitu-
des cuya adquisición seria recomendable, tales como habilidades sociales en el aula
o en la relación con los padres y lo capacidad para atender al desarrollo individual de
los alumnos.
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GRÁFICO 3.2: TIPOS DE AUTONOMÍA LIMITADA EN LOS CENTHOS DE FORMACIÓN INICIAL

DEL PROFESORADO DE 60UCAOON SECUNDARIA INFERIOR GENERAL { C I N E 2 A ) , 2 0 0 0 / 0 1
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Como se puede observar en el Gráfico 3.2, las normativas oficiales se refieren principal-
mente a las materias obligatorias, en detrimento de ios objetivos. En ¡os Paises Bajos, Bul-
garia y Lituonia la normativa concierne a ambos aspectos

Todos los países que tienen una autonomía limitado, a excepción de la Comunidad Fla-
menca de Bélgico y los Paises Bajos, asignan un periodo mínimo de tiempo a ciertas mate-
rias y /o destrezas.

En lo que respecto a la asignación del tiempo, normalmente se especifica la proporción de
tiempo dedicado a lo práctica docente. Este es el caso de Dinamarca, España, Italia, Por-
tugal, Reino Unido, Bulgaria, Hungría y Lituania.

Aunque los centros de formación en lo mayor parte de Europa gozan aún de una auto-
nomía considerable, existe sin embargo (como se indica en lo introducción} una tenden-
cia a limitar esta autonomía en muchos países:

En Dinamarca, a comienzos de la década de los 90, una ley sobre la descentralización
delegó las decisiones relacionadas con el contenido especifico de la formación inicial del
profesorado a los colegios de educación. Una nueva ley en 1997 introdujo de nuevo un
control más centralizado de los exámenes.
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En los Países Bajos también se ha podido observar en los últimos años un cambio
relativo a la decisión del contenido curricular, que anteriormente recaía en los
centros de formación y en la actualidad está sujeta a acuerdos entre éstas y el
gobierno.

En el Reino Unido (Inglaterra y Gales} se observó en la década de !os 80 una tendencia a
la centralización del control de la formación inicial y a la homogeneizoción de los pro-
gramas, sentando las bases de un nuevo sistema de requisitos y procedimientos comunes,
que relaciona la financiación de los centros de formación con la calidad de ía educación
que imparten.

En Irlanda, a pesar de la autonomía garantizada legalmente a las instituciones de forma-
ción, en la práctica la formación debe cumplir con los criterios establecidos por el llama-
do Registraron Council for Secondary teachers. Está previsto que un Equipo de Trabajo del
Ministerio de Educación y Ciencia lleve a cabo la revisión del contenido, organización y
estructuro de los programas de formación del profesorado de educación secundaria, por
lo que estos criterios cambiarán, limitando así la autonomía de los centros de formación
en este ámbito.

Portugal está implantando programas de formación inicial oficialmente autorizados, de
forma que en el futuro los programas no autorizados no podrán certificar la cualificación
del profesorado. En Letonia se introdujo un proceso de autorización similar en 1998, que
se está implantando paulatinamente.

Por el contrario, los cambios políticos acontecidos en los antiguos países socialista a
comienzos de la década de los 90, demandaron una mayor autonomía curricular, aun-
que en !a actualidad ha resurgido la necesidad de un mayor control. Un buen ejemplo
de este cambio es la República Checa, donde w análisis de los programas de forma-
ción del profesorado llevado a cabo en numerosas facultades, puso de manifiesto la
variedad de curriculos y exámenes finales y la necesidad de establecer unos niveles de
competencias profesionales, respetando a la vez la autonomía de las instituciones de
educación superior.

España es otro caso en el que la descentralización y la creación de una legislación edu-
cativa específica en cada Comunidad Autónoma ha motivado diferentes a|ustes en la for-
mación inicial. Las directrices de la formación de carácter profesional son muy generales,
por lo que se prestan a interpretaciones individuales y motivan ia existencia de una gran
variedad de programas de formación, dificultando el control de la calidad. Sin embargo,
a partir de 1995 se puso en marcha un proceso de reforma con el objetivo de lograr mayor
uniformidad.

Menos problemática es la cuestión del control de la calidad en el coso de los países peque-
ños, como Islandia y Malta, con pocos centros de formación, que conservan una gran
autonomía.
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2. La formación en destrezas determinadas

En lo actualidad se pueden observar varias tendencias en ios centros de educación secundaria
europeos: la incorporación de las nuevos tecnologías de la información y lo comunicación (TIC),
lo creciente autonomía de los centros educativos en materia de gestión y la integración en eí aula
de alumnos de una gamo coda vez más amplio de culturas, entornos sociales y capacidades.

La enseñanza y el uso de las TIC son, sin duda, temas clave en los centros educativos de
cualquier lugar. Es probable que las demos tendencias no tengan el mismo impacto en la
educación en todos los países, ya que suelen depender de la organización de los sistemas
educativos y de las característicos peculiares de cada sociedad.

Las destrezas que von más allá de los contenidos adquiridos o de la habilidad docente en
el sentido estricto de la palabra, se pueden clasificar en cinco grupos que se definen a
continuación. Estas destrezas deberían permitir a los futuros docentes afrontar situaciones
con las que sus predecesores no solían encontrarse:

Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC)

Hoy en día, familiarizarse con las TIC supone un doble desafío para la profesión docente
en todos los países.

Los docentes deben contar, al menos, con unas aptitudes personales básicas en esta mate-
ria y aplicarlas directamente en el aula. Por ejemplo, los cursos sobre el uso de las TIC, pue-
den proporcionar a los futuros profesores las destrezas necesarias para poder escribir
informes o preparar las clases. Por otro lado, los cursos sobre el uso de TIC con fines peda-
gógicos puede enseñarles a utilizar la tecnología multimedia específicamente adaptada
para la explicación de su/s materia/s en el aula.

Existe una opinión generalizada sobre la necesidad de ayudar a los alumnos a desarrollar una
actitud crítica con respecto a los nuevos medios, en lugar de limitar la enseñanza ol uso de las TIC.

Gestión y administración

Los países que promueven una mayor autonomía en los centros escolares han favorecido
la toma de numerosas decisiones por parte de los propios centros y como consecuencia,
la implicación del profesorado en tareas no docentes y su contribución en los piones de
desarrollo y en la gestión interna del centro.

La integración de alumnos con necesidades educativas especiales

La integración de alumnos con necesidades educativas especiales en el aula implica
que el profesorado de los centros educativos ordinarios debe estar al menos familiari-
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zado con las necesidades educativas especiales más comunes (incluso si cuentan con
ayuda adicional}. En algunos países esta integración es una medida reciente, que
requiere que el profesorado adquiera unos aptitudes específicas, como la habilidad
para ofrecer una enseñanza dirigida a las necesidades individuales y adoptar el currí-
culo para este fin.

Trabajo con grupos multiculturales

La inmigración ha alterado el contexto laboral del profesorado en numerosos países euro-
peos, con consecuencias directas en la composición de las clases. Los docentes puede
encontrarse con diferentes culturas, religiones y lenguas en un mismo contexto educativo,
donde la capacidad de integración de los alumnos es diferente y pueden, además, des-
conocer la lengua de instrucción. Por este motivo, es cada vez mayor la atención que se
presta a la adquisición de métodos de enseñanza con un enfoque multicultural y a los
aspectos psicológicos y sociológicos que ayuden al profesorado a enfrentarse a situacio-
nes típicas de este contexto.

Gestión del comportamiento

Algunos países han sido testigos del aumento de los problemas relacionados con lo ges-
tión del comportamiento de los alumnos y en concreto con la disciplino en el aulo. Los dife-
rentes tipos de conflictos [entre los propios alumnos o entre alumnos y profesores o padres]
requieren una cautelosa intervención por parte del profesorado que motivo la aparición
de estrés. Estos problemas pueden agravorse en caso de violencia. Por este molivo ha de
tenerse en cuenta la preparoción psicológica del profesorado, asi como el conocimiento
de los derechos y deberes tanto de docentes como de alumnos.

Esta sección estudiará la medida en que las políticas nacionales garantizan que aquellos
que inician su carrera docente, reciben una preparación adecuada en estas cinco áreas.

Se considerarán los siguientes aspectos:

1) SÍ las materias relacionados con los temas expuestos anteriormente son obligatorias u
opcionales dentro del currículo básico, si las instituciones tienen libertad para decidir
el tipo de formación que ofrecen paro cada una de estas destrezas o si no existe for-
mación al respecto.

2) Si existen directrices con respecto al contenido y la duración de esta formación.

2 . 1 . Situación de estas destrezas en la formación inicial

El Gráfico 3.3 muestra la posición que ocupa la Formación de las destrezas indicadas ante-
riormente en fas directrices oficiales de los paises objeto de este análisis. Existen básica-
mente cuatro posibilidades:
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1) Las directrices establecen la obligatoriedad de estas destrezas en la formación.

2) Las directrices estipulan que esta formación es opcional en el curriculo básico

3) Las directrices estipulan que la inclusión de estas destrezas en la formación depende
de cada institución

4} Las directrices no hacen alusión a la necesidad de este tipo de formación

GRÁFICO 3.3: ADQUISICIÓN DE DETERMINADAS DESTREZAS COMO PARTE DE LA FORMACIÓN

INICIAL DEL PROFESORADO DE EDUCACIÓN SECUNDARIA INFERIOR GENERAL ( C I N E 2 A ) , 2 0 0 0 / 0 1
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Nota i ndicionalei

Bélgico (Bfr) En el curso académico 2001/02,»introdujo un nuera curriculo en las instituciones de formociór del profesora-
do donde se incluyen los destrezas de gestión, educación multicultural y gestión del comportomjefito
Bélgko |B de) ¡a fermocion inicial no se cursa en esto Comunidad la mayor parte del profesorado recibe su formación en lo
Comunicad Francesa de Bélgico
Grecia La formación de carácter profesional no es obligatoria
tspoña La mloimoción se refiere al Certificoab de Aplihid Pedagogía (CAP)
luxemburgo y Chipie La información se refiere exclusivamente • la fase final de cualificarán "en el lugar de traba|o".
Países fiojos. El profesorado adquiere destrezas básicas en Tecnologías de b Información y lo Comunicación, Cfue se incluye en
la formación obligatorio.
Austria1 Lo información se refiere o lo formación del profesorado de los
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Portugal Desde comienzos del curso académico 2001 /G2tafryma(iéViinkidoWpronsoroocien TIC «obligatoria, por lo que
loáoslos instituciones tienen que incluirla en sus programos
Remo Unido [E/W/Nl) Se boo introducido recientemente pnjebos de aptitud que el profejorodo en lormaciófi debe superar para
obtener la cuoiilicación docente \Qjolilied Teacher Slatvs - QTS). Los pruebas, entre las que se incluye una para evaluar el dominio
de las TIC, tienen como finalidad asegurar que el profesorado ha adquirido las destrezas y los conocimientos necesarios poro des-
empeñar las diverscn (unciones que se requieren en los centre* eduojtivos, en lugar de lo rrera adquisición de contenidos. 61 Goles
y en Irlanda del Norte no es necesario realizar las pruebas de aptitud paro obtener d QI5 o para ejercer la docencia respedivamenle.
liechteiuleín: La formación inicial se cursa en Austria o Suiza.

Edoria: En d año 2000 se oprobó un documento oficial sobre las destrezas genérale; que debe adquirir el profesorado, entre
bs que se induce la formación en TIC, siguiendo lo normativa del Ministerio de Educación, que destoca el dewrrollo de los TIC
con hnes pedagógicos.
Rumania: Desde el curso académico 2002/03 la formación en TK, gestíón y •dmintJtrodón, necesidades educotívaj especia-
lej y educación interculfurtil penan a formar parte del currículo básico como materias opcionales.

Noto explicativos

El término 'materia opcional del curriculo básico' se refiere a cada una de las asignaturas que forman parle de un grupo. Los
estudiantes deben elegir un numero limitado de materias de este grupo para cubrir parle del curriculo mínimo obligatorio. El tér-
mino, por tanto, implica que lodos las instituciones deben indu» necesariamente los afeas que se índkon (TIC, Geslión/Admi-
nistración, efe I en el grupo de materias que imparten
El termino 'Autonomio institucional' significa que las instituciones encargados de lo formación, gozan de libertad pora decidir
si fas áreos indicados (TfC, Gestión/ Administración, ele.) tienen carácter otdiciaiorio

Se puede observar claramente en el Gráfico 3.3, cómo en la mayoría de los países euro-
peos las Tecnologías de la Información y la Comunicación se incluyen en la formación ini-
cial del profesorado, ya sea como materia obligatoria u opcional del curriculo básico. Las
instituciones de nueve países tienen autonomía para incluir lo formación en TIC en el cu-
rriculo del profesorado de educación secundaria inferior y en caso de hacerlo, pueden
decidir sí esto materia tendrá carácter obligatorio, si será una materia opcional del curri-
culo básico o una materia de libre configuración.

La formación en el orea de necesidades educativas especiales y el trabajo con grupos mul-
ticulturales, es también una materia de carácter obligatorio u opcional del curriculo bási-
co en la mayoría de los países europeos.

La gestíón del comportamiento se imparte en casi la mitad de los países. La formación en
administración / gestión de centros educativos no es muy habitual y tan sólo en cinco de
los países en los que se ofrece, tiene carácter obligatorio.

De acuerdo con el Gráfico 3.3, lo formación en TIC es sin dudo la más frecuente de las
cinco óreos analizadas, seguida de las necesidades educativas especiales, la educación
multicultural y la gestión del comportamiento.

2.2. Directrices sobre el contenido y la duración de la formación en
determinadas destrezas

2.2.1. Directrices sobre el contenido

Los países en los que la formación en las destrezas relacionadas con los cinco áreas ana-
lizados es obligatorio o forma parte del curriculo básico como materia opcional, pueden
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establecer directrices sobre la formación del profesorado, en las que se haga alusión al
contenido a a la obligatoriedad de ésta formación.

GRÁFICO 3.4; GRADO DE ESPECIFICACIÓN DE LAS DIRECTRICES OFICIALES SOBRE LA FORMACIÓN

EN DETERMINADAS DESTREZAS, COMO PARTE OE LA FORMACIÓN INICIAL DEL PROFESORADO

DE EDUCACIÓN SECUNDARÍA INFERIOR GENERAL ( C I N E 2 A ) , 2 0 0 0 / 0 1
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Fuente: Eurydice.

Como podemos observar en el gráfico 3.4, los directrices establecidas por las autorida-
des educativas de numerosos países se limitan a señalar la obligatoriedad de la formación
en una, varías o todas estos destrezas, sin especificaciones con respecto al contenido.

Las directrices son más específicos en el área de las TIC. En la mayoría de los paises en
los que ésta es uno materia obligatoria u opcional del currículo básico, se especifica deta-
lladamente las destrezas que deberían adquirirse.
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Reino Unido y en particular Escocía, destoca entre todos los países europeos por ofre-
cer los directrices más detalladas de todos (o casi todas) las destrezas objeto de este
análisis.

Luxemburgo y Noruega siguen una tendencia similar, mientras que los Países Bajos y Esto-
nia cuentan con directrices especificas en tres de estas áreas.

En el cuestionario empleado para obtener los datos comparativos que aquí se muestran,
se han seleccionado áreas especificas como ejemplos de lo que podría considerarse como
aptitudes recomendables en los campos que aquí se analizan. Esta lista no es exhaustiva
y las aptitudes que se exponen no se corresponden necesariamente con e! título exacto de
los cursos en cada país.

Tecnologías de la información y la comunicación

El Gráfico 3.5 muestra cómo en numerosas ocasiones, los directrices tienen un carácter muy
general.

En la mayoría de los países en los que el profesorado imparte áreas específicas, se pres-
ta tanta atención al dominio de los TIC tanto con fines personales como pedagógicos. En
Suecía, se concede mayor prioridad a las aplicociones pedagógicas (qoe tienen carácter
obligatorio). Las destrezas que reciben mayor atención durante la formación inicial del
profesorado, son el uso de programos de procesamiento de texto y de datos. Menos fre-
cuentes son las directrices que destacan la importancia de lo adquisición de destrezas
como el uso de software educativo e Internet,

Tan sólo unos pocos países (Alemania, Países Bajos, Reino Unido, Noruega y Eslovenio)
recomiendan la adquisición de todas las destrezas que aquí analizamos.

Las directrices de Francia, Luxemburgo, Bulgaria y Chipre son también bástanle deta-
lladas. En Francia, Países Bajos y Reino Unido {Inglaterra y Escocia}, el contenido de
la formación está determinado en cierta medida por los niveles establecidos para lo
obtención de la titulación docente, aunque en Inglaterra y Gales existe además un currí-
culo detallado paro el uso de las TIC en la enseñanza de otras materias. No obstante,
la forma en la que se estructura y se distribuye el contenido, depende en gran medida
de cada institución.
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Froncio El t e ^ m i n i ^ a l ^ r e d u M d e losTK! en tos llornodoiíUFMesiableceqLiedickjs instituciones desempeñan utipapd
fundomental en este ámbito "deben fwmor o l luros profetórei para el uio de las TIC, anticipando las destrezas que tendrán
que aplicar en el futuro, para incorporadas o partir de aHora en los diferentes ospedos de lo formación del profesorado*
Luxem burgo y Chipre El gráfico aplico exclusivamente a la fose final de cualificad ion
Poiies Bojoi En 1998. el Ministerio y los instihjcic^es llegaron o un acuerdo ohctol por el que w estableció lo obligatoriedad
de los campos que se señalan.
Austria La ¡nfcrnacw K reitere a la formación del profesorado de las Houpncriulen
Portugal Desde el año académico 200117 la enseñanzo de TIC durante lo formación inicial del profesorado es obligatorio, por
lo que los instituciones deben incluirla en su cumcub
Reino Unido |NI) TIC pora su aplicación en eí aulo exclusivamente
Noruego En el ario 2000, el Ministerio de Educación e Investigación, puso en marcha un proyecte especial para el desarrollo
de destrezas en el oreo de TIC por porte de los íormadores de futuros docentes, para mejorar asi la calidad de la formación en
TIC de los últimos
lituano. En diciembre de 2001, se adoptó el llamado Teocfiers' Computer /.iferDcy Standard, que estipulo los requisitos de la
formación iniciol del profesorado en el oreo de TIC
Rumonia En el oño ocodémico 2002/03, las TIC posan a formar porte del curriculo básico como materia opcional.
Molió Todos los estudiantes que cursan formación del profesorado deben aprobar previamente un examen que evalúa ios des-
frezas en TIC, y que incluye el uso de programas de procesamiento be texto y de dalos.
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Notos explicativos

Adoraciones de los conceptos que aparecen en la leyenda
Obligatorio. El termino incluye, además, tas moler 101 opcionales del curricula básico.
Autonomía ¡nslriuciond los instituciones que importen formación del profesorado tienen libertad poro decidir la inclusión de
cursos relacionados con este hpo da destrezas.
Ubre: Se recomienda la inclusión de estas motetas a ítavés de cursas opcionales
Las áreas que se exponen en el gráfico se han lomado como ejemplos de lo que podría considerarse como desTrezas recomen-
dobles en el campa de b í TIC, aunque no se corresponden necesariamente con los títulos eractos de los cursos que se importen
en codo pois
En el caso del modelo de Formación consecutiva, el contenido de estos enseñanzas se refiere exclusivamente o la etapa profe-
sional de la formación.

Destrezas en gestión

Pocos son los países que incluyen en la formación inicial del profesorado e! oreo de ges-
tión y administración y oquellos que lo hacen, no suelen centrarse en destrezas concretos.
Las llamadas desfrezas "arduas", de naturaleza administrativa, tales como lo gestión finan-
ciero, no se incluyen en las directrices oficiales sobre lo formación inicial del profesorado.
En algunos casos se concede una atención especial a la adquisición de deslrezas comu-
nicativos {Países Bajos y Reino Unido) y organizativas (Reino Unido y Estonia).

En ¡os Países Bajos y Reino Unido, los centros educativos gozan de una autonomía consi-
derable en ciertos aspectos administrativos y la descentralización puede impulsar la deman-
da de profesorado instruido en esta área.

En la Comunidad Francesa de Bélgica, las destrezas en organización del tiempo y comu-
nicación figuran en las directrices oficiales sobre la nueva formación que entró en vigor
en el curso académico 2001/02.
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Bélgica (B (r) En el año ocodémico 2001/02. se introdujo un nuevo curriculo paro los Instituciones que imparten forma-
ción del profesorado, cuyos directrices oficiales destacan la importancia de loi destrezas comúnicotiw, de organización
y gestión horaria.
Luxeaibuigo y Chipre El gráfico se refiere exclusivamente • la fase final de cuolificoción.
Paites Bajos En 1998. el Ministerio y las instituciones llegaron • un acuerdo oficial por el que se estableció la obligatoriedad
de los campos que se señalan.
Austria1 La información se refiere a la formación del profesorado de los Houplscnufen.
ütuanio Los requisitos mínimos que deberio adquirir el profesorado en el área de gestión/adminsrroaón son: " conocer loí
prindpos básicos de lo organización escolar y los requisitos de bs diferentes tipos de centros educativos y poder aplicor meto-
dos administrativos"
Rumania En el año académico 2002/03, la gestión y administración poso a formar parte del currículo básico como materia
opcional.

Notos explicativos

Obligatorio El término incluye, odemás, ios materias opcionales del curriculo básico
Autonomía institucional Los instituciones que imparten formación del profesorado tienen libertad paro decidir la inclusión de
cursos relacionados con esle tipo de destrezas
las áreas que se exponen en el gráfico se han tomado como ejemplos áe lo que podrían considerarse como destrezas reco*
mendables en el campo de gestKHi y administración, aunque no se corresponden necesoriomenle con los títulos éxodos de I d
cursos que se imparten en coda país.
Los téfminos "gestión froraria' y "destrezas paro ¡o comunicación* eslán relacionados con cuestiones eitroeícolores de la pro-
fesión docente. La planificación del horario de enseñanza y la interacción con los alumnos en el oulo no se incluyen en este con'
texto.
En ei coso del modelo de formación consecutiva, el contenido de estas enseñanzas se refiere exclusivamente a b etapa profe-
sional de la formación
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Necesidades educativas especiales

Los países que cuentan con directrices relativamente especificas, destacan en primer lugar
la importancia de la inclusión de una introducción general a las necesidades educativas
especiales durante la formación inicial del profesorado y en segundo lugar la adquisición
de una metodología de enseñanza integrada y la fomiliorÍ2ación con ios recursos educa-
tivos disponibles para cubrir los necesidades especiales. Son menos frecuentes las direc-
trices que destacan la importancia de la formación práctica en el aula.

En Luxemburgo, Reino Unido y Estonia, se recomienda lo inclusión de la mayoría o lo tota-
lidad de los temas relacionados con las necesidades educativas especiales que se expo-
nen en este apartado.

Algunos países, en lugar de afrontar las necesidades educativas especiales mediante la
integración en los ceñiros educativos ordinarios o la posibilidad de elegir entre dos opcio-
nes [centros escolares ordinarios o centros especiales), ofrecen una gama de servicios con
características comunes a las dos opciones. En estos países, por tanto, se considera apro-
piada la inclusión de las necesidades educativos especiales en el curriculo de la formación
inicial del profesorado. Existen numerosas posibilidades en esta línea en Luxemburgo, Rei-
no Unido y Escocia.

Por otro lado la falta de direclrices específicos en países como Italia y España, que han
adoptado un método de integración, se puede atribuir al hecho de que los docentes cuen-
tan con el apoyo de persona! especializado en necesidades educativas especiales.
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GRÁFICO 3.7: DESTREZAS RECOMENDADAS EN EL ÁREA DE NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES,

DE ACUERDO CON LA5 DIRECTRICES OFICIALES SOBRE FORMACIÓN INICIAL DEL PROFESORADO

DE EDUCACIÓN SECUNDARIA INFERIOR GENERAL [ C I N E 2 A ) . 2 0 0 0 / 0 1
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Notas odtcionalei

luxemburgo y Chipre El gráfico se refiere exclusivamenre a la ros« finol de cuoli(iroc¡ón.
PaÍMt Bajos En 1998. et Minitlerio y los msllfucionei liegoron o un acuerdo oficial por el que se estableció la obligatoriedad
de los campos que se señalan
Austria La información se refiere a la formación del profesorado de las Houphchulert
Noruega Lo integración en el oulo es uno coronenslico de cosí todas los centros educativos de educoción secundaria inferior,
p « b que es habitual lo existencia de prácticos en aubs integradas
lituano El requisito mínimo que debe cumplir el profesorado en el oreo de necesidades educativos especióles es. ' Poder ofre-
cer uno ayuda psicológica y pedagógico apropióla a los alumnos con necesidades educativas especiales en el aula, ¡unto con
otros componeros'
Rumania En ei oño acodémico 2002/03, el área de necesidades educativas especiales paia a formar porte del curriculo bási-
co como materio opcional.

Notas ejplicalivas

Obligaloric El termino incluye, odemás. las mcrterias opcionolei del curriculo básico.
Autonomía institucional Las instituciones que imparten ttxmación de\ profesorado tienen libertad para decidir la inclusión de
cursos retoctonodos con esre tipo de destrezas
las áreos que se euponen en d gráfico se han tanodo como ejemplos de lo que podrió considerarse como deslíelas recomen-
dables en ¿I ámbito de bs necesidades educohvos especiales, aunque no se corresponden necesariamente con tos titubs exac-
tos de los cursos que se imponen en codo pois
En el cosa del modelo de formación consecutrva, el contenida de estos enseñanzas se ritiere exclusivamente a la etapa profe-
sional de la formación
La información que se muestra en el gráhco no incluye b formación del profesorado especializado en necesidades educativas
especiales

Atención a (a diversidad cultural

Los países en los que este Upo de formación es obligatorio, no suelen contar con directri-
ces detalladas al respecto.

La importancia de la comunicación interculhjral se especifica en las directrices de Alemania,
Luxemburgo, Escocia y Noruega, aunque tan sólo en Escocia y Noruega se refieren o aspec-
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los sociológicos relocionados con la inmigración. El nuevo currículo de la formación del pro-
fesorado existente en Bélgica (Comunidad Francesa) desde el año académico 2001 /02 , des-
taca igualmente la importancia de la comunicación intercultural en sus directrices oficióles.

Cobe destacar e! hecho de que ningún país incluye el aspecto lingüístico de la educación
multicultural en sus directrices oficiales sobre la formación del profesorado.

GRÁFICO 3.8: DESTREZAS RECOMENDADAS PARA LA ATENCIÓN A LA DIVERSIDAD CULTURAÍ,

D£ ACUERDO CON LAS DIRECTRICES OFICIALES 5OBRE FORMACIÓN INICIAL DEL PROFESORADO

DE EDUCACIÓN SECUNDARIA INFERIOR GENERAL ( C I N E 2 A ) . 2 0 0 0 / 0 1
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Béloica (B Fr)' En d airo académico 2001/02, se inhockilo un nuevo curricub poro las instituciones que importen formación del
profesorado, cuyos directrices oficiales destocan lo importancia de la comunicación ¡ntercullurol
Luxemburgo y Chipre' El gráfico aplica exclusivamente a ID fase final de cudificodón.
Poíiei Bajos: En 1998, el Ministerio y las instituciones llegaron o un ocuerdo oliciol por el que se estableció la obligatoriedad
de los campos que se señalan.
Auílño Lo información se refiere a la formación del profesorado de las Houptecriulen
R«no Unido (E/W/M) los nue«» requisitos (New Standordi and Bequiremenfc) pora la obtención del llomodo Oua/ifiecí Esa-
cfief Stotw |OTS] que entró en vigot en septiembre de 2002, destaco lo necesidod de que el profesorado tengo altas eipecta-
hvoi de todoí los alumnos, independientemente de su oráen social, cultural, linguislico, refifjioio y étnico En Irlanda dd Norte
lino de las competencias que deben odquirir (os futuros docentes « 'lo otencón a las diferencias culturales entre alumnos"
Rumonia En el ero ocodémko 2002/03, ia educodón intercullurd pasa a formar parle del cuniaiio básico como materia opdonol.

Noto explicativo

Obligatorio El término incluye, además, los materias opcionales del curricub básico.
Autonomía institucional' las instituciones que importen formoción del profesorado Henen libertad para incluir cursos relacionados
con este ripo de destrezas
Las oreas que se exponen en el gráfico lehan tomodo como ejemplos de lo que podrion considerarse destrezas recoriendabies
en el ámbito de la atención a la diversidad culturo!, aunque no se corresponden necesariamente con los titulo* éxodos de los
cursos que se imparten en codo poli.
En el caso del modelo de formación consecutiva, el contenido de estas enseñamos se refiere excluswamenle o la elapo profe-
sional de la formación.
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Formación en gestión del comportamiento y disciplina escolar

En lo que respecta a la gestión del comportamiento y la disciplino escolar, las directrices
tienen un carácter bastante general y tan solo profundizan en este aspecto en unos pocos
poíses.

El aspecto al que normalmente se le concede mayor importancia, es ¡a introducción gene-
ral a posibles conflictos en el aula.

Las directrices de Luxemburgo, Escocia y Chipre ponen un énfasis especial en la formación
para la comunicación especifica.

La formación sobre la asertividad se incluye en los directrices curricuiares de Luxemburgo
y Chipre y lo formación práctica enfocada a la gestión del comportamiento, en las direc-
trices de Reino Unido.

Ningún país incluye en sus directrices oficiales recomendaciones sobre la formación del
profesorado en el control del estrés.

Todos los aspectos que se exponen en este apartado están incluidos en las directrices ofi-
ciales sobre el nuevo curriculo de formación del profesorado en Bélgica (Comunidad Fran-
cesa), introducido en e! curso académico 2001/02.
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GRÁFICO 3.9: DESTREZAS RECOMENDADAS EN EL ÁREA DE GESTIÓN Dti COMPORTAMIENTO

Y DISCIPLINA ESCOLAR, DE ACUERDO CON LAS DIRECTRICES OFICIALES SOBRE FORMACIÓN INICIAL DEL

PROFESORADO DE EDUCACIÓN SECUNDARIA INFERIOR GENEKAl (C INE 2 A ) . 2 0 0 0 / 0 1
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Bétgka [B M En el año académico 2001 /02, b i instituciones que ímpatter (ormoción del profesorado introdujeron un nuevo
curriculo Todos los aspectos que se exponer en este oportodo se incluyen en ioi directrices oficiales.
Luxembutgo y Chipre: El graneo aplica exclusivamente a la rase final de codificación.
Países Bajos En i 998, el Ministerio / las Instituciones llegaron a un acuerdo oficial por ef que se estableció la obligoKvíeabd
de los aspectos que oqui w señabn.
Austrio. La información se refiere a b formoción dd profesorado de b i Haupfíchulen
LHuonía Los requisitos mínimos que debe adquirir el profesorado en el área de gestión dd comportamiento y disciplino esco-
lar son: "Conocer las características del desarrollo psicafisico de los grupos de alumnos en edades críticos, ser capaces de iden-
tificar las dificultades que surgen en lo socioliíaciófi de alumnos, en los procesos de desarrollo y aprendizaje y contribuir a su
soíución"

Noten explicativos

Obligatorio: El término incluye, además, bs mátenos opcionales del currícub básico.
Autonomía insHtvck™!: las instituciones que imparten (emoción del profesorado tienen libertad para incluir cursos rebelona*»
con este tipo de destrezas.
En el coso del modelo de formoctón consecutiva, d corriendo de esta enseñanzas se refiere eidusivamenfe a la etapa profe-
siond <k b formoción.

Durante el curso académico 2000/2001, la posición de los diferentes países con respec-
to a las destrezas específicas que se han mencionado y la medido en que se incluyen en
lo formación del profesorado varió de un país a otro. En la mayoría de los casos, tan sólo
se considera esencial el aprendizaje de las TIC, frente a las otras cuatro destrezas restan-
tes, que aún mantienen un carácter novedoso.

En algunos países, las cinco áreas analizadas, o algunas de ellas, son el resultado dese-
able de la Formación o los elementos clave de la competencia profesional de los futuros
docentes y en consecuencia, las han incorporado a su formación. No obstante, la orga-
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nización de la formación del profesorado en estas destrezas no se suele especificar,
debido a la libertad concedida a las instituciones para planificar y estructurar su pro-
pio curricula.

En España se ha desarrollado una metodología específica centrada en la resolución de
conflictos en el aula, con el propósito de incorporarla en la formación inicial del profeso-
rado de educación secundaria. Sin embargo, su aplicación práctica en los cursos de for-
mación inicial se ha limitado a unas pocas universidades.

El hecho de que los destrezas que se han analizado no suelan formar parte de la forma-
ción inicial del profesorado, se puede atribuir al carácter "académico" que todavía man-
tiene la formación del profesorado en numerosos países, como sucede en el caso de Espa-
ña y Eslovenia.

La especial ización en una o varios materias puede obstaculizar la adopción de una meto-
dología interdisciplinar, que tanto prestigio está adquiriendo en la nueva formación del
profesorado, especialmente en lo que respecta a las destrezas que se analizan en este
apartado.

Una evaluación reciente de la formación universitario del profesorado llevada a cabo en
Finlandia, puso de manifiesto la creciente tendencia a instruir al profesorado en una gran
variedad de destrezas. No obstante, el mismo informe expuso la imposibilidad que encon-
traban los estudiantes para familiarizarse con todas las funciones requeridas en la actua-
lidad. Esta idea sugiere que parte del contenido de la formación inicial del profesorado
debería transferirse a su formación continua.

Las directrices ministeriales dictadas recientemente en Hungría, recomiendan igual-
mente que las nuevas titulaciones incluyan en su currículo una formación básica en
lugar de la adquisición de un conocimiento profundo, que se obtiene gracias a la for-
mación continua.

Los requisitos necesarios para la cualificadón del profesorado en Lítuania se montienen en
esta misma linea, destacando la importancia de ía adquisición de un conocimiento bási-
co, en lo que a las destrezas mencionadas se refiere.

Muchos son los países en los que la adquisición de estas destrezas se extiende a la for-
mación continua, con la finalidad de profundizar en el conocimiento y en las aptitudes del
profesorado que se enfrento día a día con nuevos desafíos'-. Es indiscutible que un cam-
bio básico en la estructura de la formación del profesorado, facilitaría también la modifi-

Los ajpectos clave de la orgonizoción cié la (ormacion continua se analizaron en Lo profesión docente en
Europa Perfil, tendencias y preocupaciones Informe ///. Condiciones de servicia del profesorado. Educación
secundaria inferior general. Temos clave do la educación en Europa, volumen 3. Biuselaj. Eurydice.2003.
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cación del contenido. Éste es el caso de Luxemburgo, que introdujo las destrezas analiza-
das en este capítulo {excepto gestión y administración) mediante una reforma en la fase
profesional de la formación, llevada a cabo en 1998.

En la Comunidad Franceso de Bélgica, se ha introducido en el año académico 2001/02
un nuevo currículo para la formación del profesorado, que incluye todas las destrezas
mencionadas y destaca la necesidad de impulso decisivo a las nuevas TIC.

2.2.2. Directrices sobre la duración de ¡a formación en determinadas destrezas

Son pocas los países que establecen en sus directrices oficiales (Comunidad Francesa de
Bélgica, Luxemburgo, Suecia, Estonia, Chipre, Lituania y Eslovenia) el tiempo que ha de
asignarse a la enseñanza de estas destrezas dentro de la formación inicial del profesora-
do. De estos países, tan soto Luxemburgo y Estonia se refieren a todas ias destrezas ana-
lizadas.

Por !o general los cálculos se basan en estimaciones, que pueden variar de una institución
a otra.
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GRÁFICO 3.1OA: PORCENTAJE DE LA ENSEÑANZA OBLIGATORIA DE ALGUNAS DESTREZAS

CON RESPECTO A LA DURACIÓN TOTAL DE LA FORMACIÓN INICIAL DEL PROFESORADO DE EDUCACIÓN

SECUNDARIA INFERIOR" GENERAL (C INE 2 A ) . 2 0 0 0 / 0 1
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Notas explicativos

Aclaraciones de los conceptos que aparecen en la leyenda
Autonomía Los destrezas indicadas forman parle del CUTÍ cu lo como molerías obligatorios u opcionales, pero
las instituciones tienen libertad pora determinar la duración de cada materia del curriculo
Formotión integrada en otras materias. La enseñanza de estas destrezas es obligatoria, pero forman porte
de otras materias
Autonomía absoluto Las instituciones tienen libertad para incluir estas destrezas en su programa y para esta-
blecer la duración de las mismas en caso de incluirlas
Cálculos El número de unidades asignadas a cada área indica el porcentaje con respecto ol total de unida-
des que corresponden a la formación obligatorio Estas unidades también se expresan en horas.
En el coso del modelo de formación consecutivo, la duración de lo enseñanza de estas destrezas se refiere
exclusivamente o la etapa profesional de la formación
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GRÁFICO 3.1OB: NUMERO DE HORAS DEDICADAS A LA ENSEÑANZA DE DESTREZAS ESPECÍFICAS

DURANTE LA FORMACIÓN INICIAL DEL PROFESORADO DE EDUCACIÓN SECUNDARIA INFERIOR GENERAL

[ONE 2A], 2000/03
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Alemania Son los Landery notas insJrfuciones que importen lo formación, los que determinan la organización y duración de
eitai destrezas
Luxemburgo y Chipre: El griteo c^icosxcluíivtBTieníeo lo fose (irid de nxjlifictKion.
Auilrío Lo mlormoción se refiere a !a formación del profesorado de lai HoupBcnulen
SUMIÓ Los cálculos se realizan sobre una media de anco unidades Uno unidad representa una semana, que normalmente se
corresponde con 40 ñoras, tai tifias indicados representan el tiempo mínimo aproximado que se dedico o estas actividades.
Estonia La proporción de tiempo indicado se refiere d modelo simultaneo, que es el mas eitendido.
Estonia, Irhiania y Eilovenia Las diferencias en los porcentafes y hempos indicadas se deben por lo general a tas variaciones
entre instituciones En Esbvenro, estos porcentaies y proporciones también dependen de los cursos correspondientes a las dife-
rentes mátenos en las que se especializa el profesorado.

La proporción del tiempo dedicado a la enseñanza de determinadas destrezas puede dupli-
carse de un pois a otro. El riempo asignado a !a enseñanza de TIC es especialmente ele-
vado en Chipre. Cabe destacar que, en todos estos países, la formación del profesorado
de educación secundaria inferior se basa en el modelo simultáneo, salvo en el caso de
Luxemburgo y Chipre (en el que los cálculos se refieren a la etapa profesional). En Luxem-
burgo, se imparte únicamente la formación de carácter profesional, que se corresponde
con el modelo consecutivo.

En términos generales, lo duración recomendada es mayar en el caso de las TIC, excepto
en Suecia y Luxemburgo, donde se establece la misma proporción para todas las destre-
zas mencionadas.

El porcentaje correspondiente a estas destrezas, con respecto a la formación del profeso-
rado en su totalidad, no es un indicador del número real de horas que se dedica a estas
enseñanzas. Existen grandes variaciones y no hay una correlación entre las horas reales
y el porcentaje mencionado, debido sobre todo a las diferencias entre los países y la dura-
ción total del curriculo obligatorio de la formación inicial del profesorado.
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Introducción

La variedad de materias en las que el profesorado puede especializarse y la posibilidad
de trabajar en otros niveles educativos (además de en el nivel de educación secundaria
inferior general) reflejan la flexibilidad de los sistemas educativos en lo que respecta a la
contratación de personal plenamente cualificado. En cuanto a la gestión de la oferta y la
demanda, la especial)zación del profesorado en una o varios materias y /o la cualificación
pora trabajar en un solo nivel, pueden suponer una restricción real para los centros edu-
cativos en caso de aumento en la demanda de personal docente, o por el contrarío, de des-
censo de la demanda relacionada con una materia. Este fenómeno puede originar una
escasez de personal en el primer caso, o excedente en el segundo.

El presente capitulo se centra en estas cuestiones y examina las oportunidades profesio-
nales a las que el profesorado puede tener acceso al finalizar su formación. El análisis
demostrará que la formación inicial del profesorado de educación secundaria inferior con-
fleva un alto grado de especial i zac ion en una o dos materias. El número de materias en
las que los docentes pueden estar plenamente cualificados es por tanto limitado.

En muchos de los países en los que recibir una titulación docente implica un alto grado de
especialización, la labor del docente en otro área distinta a la de su especial i zac ion se consi-
dera una medida de emergencia, que sólo se adopta en momentos de escasez de profesora-
do (ver Capítulo 5 del Informe I! sobre la oferta y demanda del profesorado). Pocos son los
paises en los que el profesorado generalmente está cualificado para impartir varias materias.

Es incuestionable la importancia de la adquisición de un buen dominio de las materias
correspondientes durante la formación del profesorado y lo especialización en una o varias
materias sin duda contribuye a su consecución. No obstante, esto conlleva el riesgo de
que el profesorado se centre exclusivamente en el área de su especialización, por lo que
los cursos se vuelven demasiado segmentados. Supone por tanto un reto procurar una
educación especializada de forma que permita la colaboración interdisciplinaria y el tra-
bajo en equipo del profesorado. Este importante aspecto de sus actividades no se anali-
zará en el informe sobre la formación del profesorado, ya que los aspectos relacionados
tanlo con el contrato, como con las derechos y obligaciones se analizan en el Informe III
sobre las condiciones de servicio del profesorado.

1. Grado de especialización

La capacitación de! profesorado se puede clasificar en tres calegorias Fundamentales:

• Profesores generalistas (no especialistas), que se forman para impartir todas las mate-
rias del curriculo
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• Profesores semiespecialistas, cuya formación les capacita para impartir al menos tres
materias;

• Profesores especialistas, cuya formación les habilito para enseñar una o dos materias
especificas. En algunas ocasiones, la formación de los profesores especialistas incluye
tres materias, una de las cuales es complementaria.

El profesorado de la mayor parte de los países europeos se Forma como especialista. Tan
sólo en Dinamarca, Suecía e Islandia, donde la educación obligatoria tiene una estructu-
ra continua única el profesorado se cualifica como sem¡especialista. En Estonia, los pro-
fesores de matemáticas pueden formarse como especialistas o semiespecialistas, depen-
diendo de la institución donde reciben su formación. En Noruega los docentes de educación
secundaria inferior pueden ser generalistas o especialistas. Lo mismo sucede en Liech-
tenstein, donde los docentes generalistas pueden enseñar exclusivamente en cierto tipo de
centros de educación secundaria inferior general [Oberschule).

1.1. Materias que imparte el profesorado especialista

De los 25 países en los que el profesorado se cualifico como especialista, diez limitan la
especialízación a una materia. En los países restantes, los profesores especialistas pueden
impartir dos o fres materias como máximo.

En los casos en los que el profesorado se especializa en una sola materia, ésta suele ser
matemáticas o lengua materna.

No obstante, en Portugal, Chipre y Letanía, el profesorado especialista en lengua mater-
na puede impartir una o dos materias adicionales, mientras que Jos especialistas en mate-
máticas por lo general pueden impartir únicamente esta materia en los tres países. Por
tanto, los docentes determinan las materias que podrán impartir al elegir el área de espe-
cialización.

En Irlanda los docentes especializados en una materia pueden impartir en ciertas circuns-
tancias poco habituales cualquier otra materia del currículo de educación secundaria, si
el director del centro asi lo requiere. El motivo de que exista esto Flexibilidad es que los cen-
tros educativos irlandeses son en su mayoría privados en cuanto a su propiedad y gestión
(aunque dependen deí gobierno), por tanto el Estado tiene un poder de acción limitado.
Ei profesorado del sector público y de los llomados comprehens/Ve schoois por lo general
imparte los materias en las que se especializa. En Grecia el profesorado también puede
impartir, cuando así se requiera, materias relacionadas con su especialidad sin tener la
capacitación correspondiente. En Austria, los docentes de la Hauptschule también pueden
impartir casi todas las materias del curriculo de educación secundaria.

En el caso del profesorado especializado en más de una materia, éstas (dos o tres) suelen
estar estrechamente relacionadas. Por ejemplo, la segunda o tercera materia de la mayo-
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ría de los especialistas en matemáticas es ciencias naturales, mientras que las otras espe-
cialidades del profesorado de lengua materna son literatura, una o varias lenguas extran-
jeras, lenguas clásicas o ciencias humanos.

En Alemania, algunos Lánder establecen combinaciones de materias para el profesorado
en formación. En Auslria, únicamente se establecen combinaciones para el profesorado de
la Hauptschule. La primera materia cursada tiene que ser matemáticos, alemán (lengua
materna) o inglés. La combinación de materias en los ollgemeinbildenden hóheren Schu-
len en Auslria, en Finlandia, Reino Unido y ia República Checa es menos restrictiva que
en los otros países, ya que depende de la selección que realice el profesorado especialis-
ta durante su formación.

En Eslovenia los estudiantes pueden especializarse en una o en dos materia. La selección
de ésta última puede no estar sujeta a restricción alguna o limitarse a una materia inte-
rrelaáonada. Las facultades ofrecen diferentes opciones, sin que haya una oferta siste-
mática de todas estas materias.

1.2. Materias que imparte el profesorado semiespecialista

Como se ha mencionado anteriormente, son tan sólo cuatro los países en los que el pro-
fesorado de educación secundaria inferior se forma como semiespecialista y, por tonto,
pueden impartir un grupo concreto de al menos tres materias.

En Dinamarca, los estudiantes de Lasrerseminorium [facultad de educación) deben ele-
gir cuatro materias principales de entre tres grupos diferentes, de los cuales al menos
dos deben estar representados en la selección. Además, en todos los casos, los futuros
docentes deben seleccionar danés (como lengua materna) o matemáticas. En Suecia,
los profesores de matemáticas imparten también materias de ciencias naturales y los
de lengua materna están capacitados paro impartir ciencias sociales. En Estonia se
observa esta misma situación para el profesorado de matemáticas. En Islandia, los
docentes semiespeciolisfas están autorizados a impartir cualquier materia que forme
parte de la educación obligatoria y en la práctica se pueden considerar como profe-
sores generalistas.
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FIGURE 4 . 1 : MATERIAS QUE EL PROFESORADO DE EDUCACIÓN SECUNDARIA INFERIOR GENERAI DE

MATEMÁTICAS Y LENGUA MATERNA PUEDE IMPARTIR. CURSO ACADÉMICO 2 0 0 0 / 0 1
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Fuente: Eurydice.
Notos odicionaies

Ver pógino siguiente.

Notos odicionaies

Bélgica (8 frj De acuerdo con el decreta sobre lo formación iniciol del profesorado que entró en vigor en el curso académico
2001/02, ios futuros docentes pueden especializarse únicamente en matemáticas, o en lengua materna y otra materia a elegir
entre reíigion/ ética y francés como lengua extranjera
Bélgica [B de): Losestudiontes reciben su formación inicial fuero de la Comunidad Lo mayor parte del profesorado se formo en
lo Comunidad Francesa, donde pueden estudiar su lengua materna (alemán] únicamente como lengua ecfranjera.
Alemania En algunos lander, el profesorado en formación puede elegir sus propios combinaciones de material.
Greda los profesores de matemáticas están legabnenle cualificados para impartir ciencias naturales No obstante, esta sfcw-
crán. que puede darse por ejemplo en pequeñas ciudades o islas, es poco frecuente.
España: Lengua materna (que no existe como materia independiente) y literatura forman una sola materia.
Reino Unido (E/W/Nf) Los docentes pueden impartir una o más materias dependiendo de su elección durante lo formoción o
de los requisito especificos del centra educativo.

Reino Unido (SCI Loi profesores de matemáticas y lengua moterna pueden impartir otra! materias, siempre que hayan curso-
do los programas correspondientes en el nivel superior
Licchtenstein El profesorado recibe su formación en el exrran|ero
Islcndio Los profesores semiespecioJislas pueden impartir lodos las materias.
República Checa, ios facultades determinan la combinación de materias.
Estonia. Los profesores de matemáticas pueden ser semiespeaolislas o (
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Utwcnio El profesorado nomolmente está capacitado para impartir Lina materia, salvo aquellos que optan po( realizar un cur-
io adicional necesono poro impartir otra materia
Hungría lengua materna y literatura forman una sota matenc No existe núngoro [lengua maternal como materia indepen-
diente k» estudiantes pueden elegir cualquier otra asignatura, odemás de lengua materno y literatura.
Moho Matemáticas se imparte como materia de especialiíoción única desde octubre de 2002

2. Correspondencia entre la capacitación del profesorado y los niveles educativos

En la mayoría de los países europeos, el profesorado cuya formación se corresponde con
lo educación secundaria inferior, está también capacitado para enseñar en otros niveles
educativos, salvo en el caso de Bélgica, Países Bajas y Austria (en las Hauptschulen), don-
de los docentes sólo pueden impartir clases en este nivel educativo.

Sin embargo, en Dinamarca, Suecia, Islandia y Hungría, estos docentes pueden prestar sus
servicios únicamente en la educación obligatoria, que incluye los niveles de primaria y
secundaria inferior, debido a lo existencia de una estructura única para la educación obli-
gatoria en estos cuatro países. En la Comunidad Francesa de Bélgica y en Rumonia, tan
sólo los profesores de lengua extranjera y educación física (Comunidad Francesa de Bél-
gica) y de lengua materna (Rumania) pueden también trabajar en educación primario.

En la mayoría de los países en los que el profesorado está capacitado para enseñar en edu-
cación secundario inferior, éste puede además prestar sus servicios en educación secun-
daria superior. En Alemania (sólo en Gymnasium), Austria (en los allgemeinbildende bóhe-
re Schule) Polonia y Rumania, esta posibilidad se restringe al profesorado que recibe una
formación universitaria, mientras que en Licchtenstein y Noruega, sólo los profesores espe-
cialistas pueden enseñar además en educación secundaria superior.

El profesorado de Finlandia, Reino Unido (Inglaterra, Goles e Irlanda del Norte), Polonia,
Estonia y Eslovenia (con restricciones en los dos últimos casos) habilualmente está capaci-
tado para enseñar en los niveles de educación primaria, educación secundaria inferior y
superior.

En el Reino Unido (Inglaterra y Gales), sin embargo, aunque la obtención del llamado QTS
copacita al profesorado para prestar sus servicios en los tres niveles, habitualmente impar-
ten la materia y el nivel correspondiente a su formación.

Los niveles educativos en los que el profesorado puede ejercer la docencia se amplían a
la educación terciaria en dos países. En Españo, un docente que recibe una formación
correspondiente a la educación secundaria inferior, puede además enseñar en el nivel de
educación secundaria superior general y profesional y en la formación profesional de gra-
do superior. En Finlandia, los profesores especialistas que están capacitados para prestar
sus servicios en educación secundaria inferior pueden además prestar sus servicios en edu-
cación terciaria, si tienen el conocimiento y la experiencia adecuados de las materias
correspondientes.
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I

GRÁFICO 4.2: NIVELES EDUCATIVOS EN LOS QUE EL PROFESORADO DE EDUCACIÓN SECUNDARIA

¡NFERIOR GENERAL [ C I N E 2 A } PUEDE PRESTAR SUS SERVICIOS. CUR5O ACADÉMICO 2 0 0 0 / 0 1
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Bélgica: El profesorado de educación secundaria inferior |de 12 o M años) puede además enseñar en los primeros dos años
de educación secundaria superior |de I i a 16 afk>s|, que forman porte de la educación obligatoria a tiempo completo., y en las
instituciones tte formación profesional [educación secundaria superior
Alemania: La información ss refiere exclusivamente al profesorado de Gymnashm
Austria: El profesorado de los Hauptschulen puede además prestar sus servicios en un centro educativo de formación profesio-
nal de un oño de duración | PcJvfecíinijche SdiuJej.
R M M Unido ISC] El profesorado tamben se puede enseñar en el nivel de educoción secundaria superior y en colegien de edu-
cación superiores
Estonio Los docentes sem¡especialistas pueden ejercer únicamente en tos dos ultimen años de educoción primario, a menos que
reciban una formación adicional. Los profesores de matemáticas tan sólo pueden prestar sus servicios en educación secundaria
superior si san especialistas.
MoHo Ningún documento oficial especifico el nivel educativo exacto con el que se corresponde la formoción dd profesorado.
No existe formación especifica pata el profesorado (te educoción secundaria superior
Polonia Únicamente el profesorado que ho recibido una formación universitaria de cinco añas de duración puede enseñar en
educación secundaria superior.
Rumania Únicamente les licenciados que non recibida una Formación universitaria de 'largo' duración pueden enseñar en edu-
cación secundaria superior
Eslovenia. Los profesores de matemáticas, que se especializan en dos materias, pueden ejercer exclusivamente en educación
secundaria inferior y en centros de formoción profesional leducodori secundario superior), mientraj que ioi especialislas en una
sola malena pueden enserar además en educación primario y educoción secundaria superior general

En resumen, los países que ofrecen una formación más "restrictiva" en lo que respec-
ta a la espeaalización y niveles educativos que se corresponden con la titulación del
profesorado son Bélgica, Paises Bajos y Austria (la información se refiere al profeso-
rado de los Hauptscbulen). Los docentes de estos tres países son especialistas y por lo
general están capacitados para prestar sus servicios en educación secundaria inferior
exclusivamente. No obstante, los países en los que el profesorado recibe una forma-
ción universitaria especializada en una sola materia, pueden normalmente ejercer tan-
to en educoción secundaria inferior como superior. En Polonia estos docentes pueden
incluso prestar sus servicios en educación primaria. En Finlandia y Reino Unido (Ingla-
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térra e Irlanda del Norte), los estudiantes tienen libertad para elegir su segunda mate-
ria y pueden ensenar en tres niveles educativos, por lo que sus posibilidades profesio-
nales se amplían aún más.

En Dinamarca, Suecia e Isiandia, los docentes sem¡especialistas pueden considerarse "poli-
facéticos", al estar capacitados para impartir una amplío gama de materias en cualquier
etapa de la educación obligatoria de estructura única.
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Introducción

La fase final de cualificación "en el lugar de trabajo" se puede definir como un período
de transición entre la formación inicial del profesorado y su incorporación al mundo labo-
ral como profesionales plenamente cualificados. Por lo general constituye la etapa final
de la formación inicial. Esta fase incluye medidas de apoyo y supervisión, osí como una
evaluación formal para certificar la adquisición de destrezas sin los cuáles no podrian
acceder a ¡a profesión docente. El profesorado en prácticas siempre recibe la ayuda de
un "tutor". Por lo general, existe algún tipo de formación de carácter obligatorio que for-
ma parte de este programa. En la mayoría de los casos se organiza en estrecha colabo-
ración con la institución en la que los profesores han recibido su formación.

Durante este periodo el profesorado no está completamente capocitodo y normalmente se
consideran "candidatos" o "profesares en prácticas". Desempeñan total o parcialmente
las funciones que corresponden a los docentes plenamente cualificados en un ambiente de
trabajo real (un centro educativo) durante un periodo de tiempo considerable y sus activi-
dades son remuneradas. Al finalizar esta etapa y tras superar una serie de criterios de
evaluación, se consideran profesionales plenamente cualificados. Se trata, por tanto, de
una fase de cualificación de la formación que ho de realizarse para lograr la condición
de profesionales completamente cualificados, esencial para su plena integración en la pro-
fesión docente.

Durante el año 2000 /01 , nueve países europeos contaban con uno fase final de cualifi-
cación "en el lugar de trabajo" tal y como aquí se define. En la mayoría de ellos (Alema*
nia, Fronda, Luxemburgo, Portugal, Austria y Escocia), esta fase ya existía en la década
de los 70 o incluso con anterioridad. En los Países Bajos, Reino Unido (Inglaterra e Irlan-
da del Norte), Chipre y Eslovenia, esta etapa se introdujo o finales cíe lo década de los 90.
Por último, Gales y Estonia ya han planificado la introducción de esta fase.

Incluso en los primeros países que introdujeron la fase final de cualificación "en el lugar
de trabajo", ésta ho sufrido numerosos cambios durante las dos últimas décadas y espe-
cialmente en los últimos años. Por ejemplo, El Ministerio de Educación Francés ha estable-
cido recientemente (septiembre de 2001) propuestas para realizar importantes cambios en
¡a organización y el contenido de los cursos en los llamados Instituís universitaires de for-
mation des maitres {¡UFM o Institutos Universitarios de Formación del Profesorado), fun-
dados en 1991 Luxemburgo también ha reformado recientemente (1999) los cursos de for-
mación del profesorado de educación secundaria, mejorando la investigación y los
aspectos prácticos.

Esta fase de cuaíificación debe distinguirse claramente de otros procesos que pueda seguir el
profesorado antes de lograr un puesto de carácter definitivo. En algunos países, por ejemplo,
los docentes plenamente cualificados pasan por un proceso de selección al finalizar su for-
mación. Tras superar un examen competitivo, se les asigna un puesto de carácter "provisio-
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nal" o temporal antes de asegurarse un puesto definitivo. Este es el caso de Grecia, España
[periodo de prácticas) e Italia (onno di (ormazione). En estos países, la formación permanen-
te y obligatoria del profesorado está normalmente organizada por un profesor reconocido, que
cuenta con una amplia experiencia profesional. Los profesores que se incorporan a la profe-
sión reciben, además, el apoyo de un hjtor durante este periodo.

Las medidos de transición de los docentes que al comenzar su primer año de servicio for-
man paríe del personal plenamente cualificado, no se consideran en este estudio como
parte de la fase finol de cualificación "en el lugar de trabajo", incluso en el caso de que
la obtención de un puesto permanente dependa de los resultados de la evaluación reali-
zada al finalizar el año. La situación en Polonia es en cierto modo similar a la descrita, yo
que los docentes recién incorporados se consideran miembros plenamente cualificados,
trabajan con un controlo y reciben la ayuda de un tutor.

GRÁFICO 5 .1 : AÑOS M INTRODUCCIÓN DE LA FASE FINAL DE CUAUFICAOÓN "EN a LUGAR

DE TRABAJO" EN LOS DIFERENTES PAÍSES Y / O INICIATIVAS EXI5TENTES PARA EL PROFESORADO

DE EDUCACIÓN SECUNDARIA INFERIOR GENERAL (C INE 2 A )
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Fuente: Emydice.

Frando Los Ibmodoi IntfiMs Umvemtaires de Fomiohofi des Madres {IUFM, o inflitutos universitorioi de foimoció" del prolfr
sotacíol í* fundraon en 1991, de ocuedo con la ley de 1 de pulió de 198? En septiembre de 2001, un documento l
concedió mayor eonHnuidod y coordinación entre la Formoeón inicial en las iUFM y la formación continua.
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Luiemburgo En I 993 se estableció una reguloóón relativa • lo reformo sobre los nuevos puestos para la formación dei profe-
sorado, que je enmendó en 1999.
Paites BofOt Los candidatos a la profesión docente pota los niveles de educación primaria y educoción secundaria infe-
rior participan en un proyecto pilólo, íeioarin opleíaing (UO|, introducido en 1995 El UOnova a remplazar el actual sis-
tema de pinzas para realizar prácticas en centros educativos pora el profesorado en formación, pero será una alternativa
a éstas
Austria La lase find de cuolificoaón 'en el lugar de Irabajo" se ofrece exclusivamente para el profesorado de a/lgemembildenae
bóherv Scfiu/e
Portugal Exuten dos modelos para la formación dd profesorado de educación secundarte inferior. El modelo predomrnonle inclu-
ye una fase final de cualilicoctón "en el lugar de tTabap" El llomado Eilógio pedagógico, que en la actualidad te correspon-
de con esta fase, se introdujo progresivamente en lo década oe los 70
Reino Unido |E): la normativa de 1959 introdujo un periodo de pruebo, normalmente de un año de duración, para el pro-
fesorado que obtenia su primer puesto de trabajo Durante este penodo oebion odquirir las destrezas prolesionoles nece-
sarias pora obtener la oprobación del Secretar)' of Stcfe. En la práctico este proceso consistió en uno inspección reallío-
do en el centro escolar por un miembro del llamado He' Ma/es/y'* Inspecforofe |HMI} o un consejero de la autoridad local
educativa correspondiente [Local EaWoríon Aulbarity-LEA) El periodo de prueba se suprimió en 1992 y se sustituyó por el
llomado inducfion penad o periodo de introducción, que se aplico o todos los docentes en prácticas [Newly quaíiiied lea-
chers -NQTs) que desean prestar sus servicios en los maintapned schools desde el 7 de mayo de 1999 Este periodo se boso
en los contenidos adquiridos pera cumplir los requisitos paro lo obtención del llamado Ouolilied teacher stafus |QTS| y
preí'a atención o los puntos fuertes y áreas de desarrollo especificados en los Coreer Enfry Proí/es recibidos ol finolizor lo
formación inicial del profesorado

Reino Unido [W), Hasta 1992 existió un periodo de un año de pruebo, al igual que en Inglaterra. En septiembre de 2003 se ini-
ciará un periodo de introducción
Reino Unido |NI): Hasta 1997 existia un periodo de un año de pruebas. El llamado ¡ndudion stoge (periodo de introducción! se
introdujo en 1996
Chipre En 1987 se aprobó ta creación de una fase final de cualificoción'en el lugar de trabajo', que no ie introdujo has-
ta 1999
Eilovenia Durante varias décados existió el llamado ftiprDvnrüfvo o año obligatorio en un puesto de trabajo para el proleso-
rodo plenomenfe cuolificodo Al finalizar este año. debían aprobar un examen nacional paro recibir el Klub de profesores. En
1996 el Priprovmrtfw> se convirtió en lo fase finol de cualificación

Notas explicativas

Se entiende por 'fase de planificación" o "pendiente de consulta" lo existencia de un borrodor de ley. documento político o cual-
quier otro documenta oficial preliminar procedente de las autoridades educativas correspondientes.

No obstante, para promocionar y obtener un contrato de carácter permanente, tienen que
cumplir una serie de criterios de evaluación. La situación de estos cuatro países se anali-
zo en el Capítulo ó, que trata las medidas de apoyo a los docentes que comienzan a ejer-
cer la profesión.

Este periodo de transición, anterior a la obtención de un puesto definitivo, no es incom-
patible con una fase Final de cualificación "en el lugar de trabajo". En Alemania, por ejem-
plo, los docentes que superen la fase de cualificación tienen que realizar, además, el lla-
mado Prohezeit (periodo de prueba) antes de obtener la condición definitiva de
funcionarios.
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GRÁftco 5.2: DENOMINACIÓN, EN LA LENGUA ORIGINAL, DE LA FASE FINAL DE CUAUFICACION

"EN EL LUGAR DE TRABAJO" PARA El PROFESORADO DE EDUCACIÓN SECUNDARIA INFERIOR GENERAL

(CINE 2A). CURSO ACADÉMICO 2000/01
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1. Organización, estructura y condiciones de acceso

La admisión en la fase final de codificación requiere el cumplimiento de ciertos requisi-
tos, sea parte integra de lo formación inicial o no. Por lo general, los candidatos deben
estar en posesión de una primera titulación correspondiente a la educación terciaria gene-
ral (en la mayoría de los casos universitaria), que obtienen al aprobar exámenes durante
su formación inicial. En Francia y Luxemburgo, la aprobación de un examen competitivo
es otra condición obligatoria. En Francia, la admisión en el segundo ano de un IUFM
depende de la aprobación de un examen competitivo para la obtención del llamado Cer-
tíftcat d'aptitvde ou professorat óu second degré (CAPES) o ei Certificat d'aptitvde au pro-
fessorar d'éducation physique et sporttve (CAPEPS). En Luxemburgo, los candidatos al Sto-
ge pédagogique deben superar una prueba de iengua que certifique su conocimiento de
las tres lenguas del país. Posteriormente tienen que aprobar un examen competitivo corres-
pondiente a la materia en la que se han especializado en el extranjero1".

En la mayoría de los países, la fose final de cualificación "en el lugar de trabajo" tiene una
duración de al menos un curso académico, excepto en los Países Bajos (en el caso de los
estudiantes de UO), Chipre y Eslovenia, donde este periodo es menor Normalmente cuan-
do la Fase de cualificación se divide en varias etapas, tiene una duración mayor. Así, en
Alemania y Luxemburgo esta fose está dividida en dos o Ires partes, tal y como muestro
el Gráfico 5.3, que abarcan más de dos cursos académicos en total. En cada una de estas
subdivisiones se establecen obligaciones (profesionales y formafivas) para los futuros
docentes, que pueden, además, implicar cambios substanciales en su remuneración.

NoexistenenluxefntupjoinsíHuciaiesclefcmiación ¡niácJ dsi profesorado tfe educaban secundario Los docentes obtie-

nen su primera titulación al Finalizar un curso de al menos cuatro uñas de duración en una universidad extranjera.
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GRÁFICO 5.3: ESTRUCTURA Y DURACIÓN DE LA FASE FINAL DE CUAUFICACION

"EN EL LUGAR DE TRABAJO" PARA EL PROFESORADO DE EDUCACIÓN SECUNDARIA INFERIOR

GENERAL (CINE 2A). CURSO ACADÉMICO 2 0 0 0 / 0 ] .
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Reino Unido (E/NI) Al finalizar Ja formación ¡nrciol del profesorado ie ob^eoe la aptitud profesional paro ejercer la docen-
cia, eJ Ñamado QTS en Inglaterra o la condición "eligibie to teach" en Irlanda del Norte Los álcente* quetomienzan o ejer-
cer ío profesjon reciben ¿ CareerEntr? ProMe (CEP] que consüte en un resumen de b valoración de JJS destrezas y una
indicación de sus punios fuertes y aspectos que necesitan ma|ofar El CEP constituye lo base de %n futuro desarrollo duran-
te el inducfíon stage | etapa de introducción)

Eslovenia Los docentes de educación secundoria inferior en prácticas deben realizar uno fase finaE de cudificoción "en el lugar
de Irabaio" de 10 meses de duracwxi, que hatfa septiembre de ?00í podio ampliarse a dos meses durante tas vacaciones de
verano, paro preparar el Teocher Certification fxasnrnafron o exornen final de tertiheooón pedagógica.
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Aunque la fase final de cualificación "en el lugar de trabajo" es obligatoria"' en todos los paises
especificados, algunos candidatos pueden estar exentos de ella. En el anexo de este informe se
detallan las exenciones particulares de cada pais. Estas exenciones suelen aplicarse a los docen-
tes que son ciudodanos de b Unión Europea y poseen una titulación que les capacito para ejer-
cer la docencia en su propio país o a aquellos que acrediten una experiencia profesional previa.

2. Tipos de ayuda y "acción tutoriaf"

Todos los países que introducen una fase fina! de cualificación "en el lugar de trabajo" para el
profesorado de educación secundaria inferior han establecido medidas para ofrecerles apoyo
con la finalidad de asegurar su h-ansición gradual a la octrvidad profesional plena. El apoyo
ofrecido durante este periodo es multidimensional y por lo general cuenta con las siguientes
caracteristicas:

• Una dimensión íormativa: Los candidatos o docentes en prácticas reciben una formación teó-
rica y práctica que formo parte de un plan general. Al comenzar la formación ya lo largo de
la misma, se informa a los docentes de las habilidades profesionales que deben adquirir al
finalizar esta etapa. Este tipo de apoyo es más formal en Alemania, Francia y Luxemburgo,
donde b fase final de cualificación es una parte integral de b formación del profesorado.

• Una dimensión relacionada con el ambiente de trabajo Los docentes se integran pro-
gresivamente en el ambiente del centro educativo en el que pasan gran parte de su
tiempo durante lo etapa de transición. Miembros del personal del centro educativo les
atienden y supervisan su trabajo.

• Una dimensión relacionada con el control y la evaluación: Los docentes reciben una ayuda
especial para superar con éxito la fase final de cualificación "en el lugar de trabajo". Su pro-
greso se evalúa y reciben ayuda ol encontrar alguna dificultad. El objetiva de \a evaluación
durante este periodo y al final del mismo es atestiguar que están plenamente cualificados.

Este apoyo consiste en la asistencia a los docentes en todas las tareas relacionados con la
docencia como tal (planificación de lecciones, organización de la clase, evaluación de los
alumnos, etc.) y en otras actividades más centradas en los relaciones humanas, que se
organizan con el fin de animar a los candidatos a formar parte de ¡a vida del centro edu-
cativo al que han sido asignados {reloción con los padres, conocimiento de la gestión del
centro, efe). Además, se puede supervisar eí trabajo de los docentes en el aula, para ayu-
darles a superar las dificultades y evaluar formalmente su progreso.

|2] Excepto en IOÍ Paises Bajos, donde el llamado Leraor in Opleiding (IIO) es una vio opcbíKil paralela al sis-
tema normal de práctica docente obligatorio durante la Formación inicial, para los estudiante! del sistemo
de formación dual {en los que se combina el traba jo y el estudio).
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La regularidad con que los docentes reciben este apoyo varía en gran medida depen-
diendo de la organización de lo fose final de cualificación "en el lugar de trabajo". La
ayuda puede ser diario y /o semanal en el caso de las táreos relacionadas con la prácti-
ca docente cuando el candidato no tiene responsabilidad plena en el aula (por ejemplo en
Luxemburgo, un tutor supervisa durante el primer y segundo periodo de formación al
menos seis ciases semanales impartidas por los docentes en prácticas). El apoyo es más
irregular cuando las actividades que deben realizar los docentes requieren un control
menos sistemático En general, la supervisión en los diferentes países es lo suficientemen-
te flexible como para adaptarse en la medida de lo posible a las necesidades cambiantes
de los docentes durante todo el periodo de transición. En el Reino Unido (Inglaterra e Irlan-
da del Norte), por ejemplo, el programa correspondiente, los llamados indvction period
o induction stage, respectivamente, debe planificarse en colaboración con los nuevos pro-
fesores, denominados newly quaiified teacher (Inglaterra) o beginning teacher (irlanda del
Norte), para poder ofrecer un programo de control y ayuda adaptado a las necesidades
individuales, que ayudará a( docente a cumplir los requisitos necesarios para completar
satisfactoriamente el periodo de introducción.

Las medidas adoptadas para ofrecer este tipo de apoyo involucran a todo un conjunto de per-
sonas, entre las que se Incluye el "tutor", que recibe denominaciones diferentes en cada país,
tales como "consejero", "coordinador", "mentor, "orientador", etc. y que desempeña un papel
fundamental en la supervisión de los futuros docentes durante la fase final de cualificación.
Como se observa en el Gráfico 5.4, todos los países implicados nombran al menos a una per-
sono como responsable directo del docente durante esta fase. En Luxemburgo, el concepto
de acción tutorial se introdujo por primera vez durante la reforma de 1998, con la finalidad
de asegurar la supervisión del trabajo de todos los docentes en prácticas duronte la totali-
dad de la su formación. El resultado es el surgimiento de varias figuras que desempeñan un
papel complementario: En primer lugar, el tutor, que es el responsable de la integración gra-
dual de los profesores en prácticas durante sus actividades docentes; en segundo lugar, un
consejero, responsable del trabajo en los diferentes módulos que ofrece el departamento de
formación del profesorado del llamado Centre Universilaire de Luxembourg y la iniciación
progresiva de los profesores en la práctica docente; finalmente, un coordinador, encargado
de asegurar que la formación teórica y práctica estén correctamente interrelacionadas y que
además puede desempeñar las funciones de tutor y consejero.

Los tutores o consejeros son docentes en activo, plenamente cualificados, que forman parte
del personal del centro educativo y por !o general han adquirido uno gran antigüedad en la
profesión. No obstante, en ciertas ocasiones, deben recibir una formación especial para des-
empeñar estas funciones. En Irlanda del Norte, existen comités, Education and librar/ Boards,
que ofrece a los tutores un programa de formación y desarrollo en aspectos relacionados con
la gestión y la coordinación de los procesos de iniciación profesional conocidos como induc-
lion y early profesional deveíopment. Estos Comités ofrecen apoyo a los tutores en el centro
educativo, como la ayuda en lo supervisión de clases y la oferta de información sobre el resul-
tado. En Esbvenia los tutores reciben una formación especial de varios dias de duración, orga-
nizada por una universidad o por el Instituto de Educación.

105



Formación inicial del profesorado y transición a la vida laboral

En el caso de exislir incentivos para los tutores, éstos están relacionados con b carga laboral (
burga, Portugal y Chipre) o son de naturaleza ecooómica. En Francia, Austria, Reino Unido (Ingla-
terra e Irlanda del Norte) y Eslovenia, los tutores pueden obtener un incremento salarial o uno asig-
nación por e! desempeño de esta función si bs autoridades competentes así b deciden.

GRÁFICO 5.4; CARACTERÍSTICAS Y BENEFICIOS DEL PERSONAL QUE SUPERVISA LA FASE FINAL

DE CUALIHCACION "EN EL LUGAR DE TRABAJO" DEL PROFESORADO DE EDUCACIÓN SECUNDARIA

INFERO! GENERA! (CINE 2A), 2000/01
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GRÁFCO 5.4 (CONTINUACIÓN): CARACTERÍSTICAS Y BENEFICIOS DEI PERSONAL QUE SUPERVISA

LA FASE FINAL DE CUAUFICACIÓN "EN EL LUGAR DE TRABAJO" DEL PROFESORADO DE EDUCACIÓN

SECUNDARIA INFERDR GENERAL ( C I N E 2 A ) , 2 0 0 0 / 0 1
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No » Ka índuido en esta tabla el personal de los instituciones de bmioción inicial del profesorado, sata arando ejercen romo Mores

3, Contenido profesional y formativo

3.1. Funciones / actividades profesionales

Durante lo fose final de cuolificación "en el lugar de trabajo" los docentes se consideran
profesionales y, por tanto, normalmente se espera que realicen las mismas funciones que
sus compañeros plenamente cualificados. El gráfico 5.5 ilustra lo similitud entre las fun-
ciones que deben desempeñar estas dos categorías de profesores. Incluso en aquellos casos
en los que el estatus de los docentes que realizan la fase final de cualificación no se corres-
ponde con el de personal plenamente cualificado (docente "en prácticas" en Alemania,
Francia, Luxemburgo y Austria y "docentes recién cualificados" en Inglaterra) la naturale-
za de las funciones que se les encomienda no suele mostrar una diferencia significativa.
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En la mayoría de los países, los docentes que realizan la fase final de cualificación
deben llevar a cabo actividades relacionadas con la organización y la práctica docen-
te habitual, ol igual que el personal que trabaja en el centro escolar con carácter per-
manente. No obstante, es menos frecuente que los primeros realicen actividades que
requieran una mayor experiencia o cierto grado de antigüedad, como la preparación
de materia! didáctico o la participación en actividades internacionales o en formación
continua.

GRÁRCO 5.5: TAREAS QUE REAUZAN ros DOCENTES EN IA FASE FINAL DE CUAÍIFÍCACÓN

"EN EL LUGAR DE TRABAJO" Y LOS DOCENTES PLENAMENTE CUALIFICADOS DE EDUCACIÓN

5ECUNDARIA INFERIOR GENERAL (CINE 2A) , 2 0 0 0 / 0 1
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3 .2 . Grado de responsabi l idad

Mientras que la labor que debe realizar el profesorado de ¡as dos categorias es a todos
los efectos bastante similar, sus responsabilidades en lo que respecta a las clases que se
les asignan pueden ser diferentes {ver Gráfico 5.6). En teoría, los docentes que realizan
la fase final de cualificación "en el lugar de trabajo" son responsables de sus clases en lo
que concierne a las materias que imparten, en la mayor parte de los países. Sin embar-
go, en todos los países existe un tutor o un consejero que se asigna a estos profesores para
supervisar su actividod durante esla etapa. El tutor puede compartir la responsabilidad de
esta actividad y supervisar o ayudar a los candidatos con su labor en el aula durante todo
e! periodo o parte de él.

GRÁFICO 5.6: GRADO DE RESPONSABILIDAD EN EL AULA DURANTE LA FASE FINAL DE CUAUFICACIÓN

"EN EL LUGAR DE TRABAJO" DEL PFIOFESORADO DE EDUCACIÓN SECUNDARIA INFERIOR GENERAL

{CINE 2A), 2000/01
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Fuente Eurydkx.

Portugal: Duronte el estágia pedagógica, los docente lupervisodos por un onentodw sor reíponsables de dos ciases, prefe-
rentemente en distintas etapas educativos
Reino Unida (E): El tutor u olro profesor responsable del lomado indudion period, debe supervisar el trabajo de los docentes
recién wolificodos Inewty tjuaSitied teocfwn • NQTJend aula al menos dos veces codo rrimeslre. urra vez transcurridos loi pri-
meros cuatro semonos de «le periodo.
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De este modo, en Luxemburgo, Austria y Eslovenia, el tutor asiste a las clases que impar-
ten los docentes en prácticas, supervisa su trabajo y, en ocasiones, se involucra en ciertas
tareas. En Luxemburgo, por ejemplo, los docentes en prácticas y los tutores comparten res-
ponsabilidad en las clases durante el periodo inicial de 15 meses de formación teórica y
práctica. Sin embargo, los profesores en prácticos asumen cada vez más funciones docen-
tes, a medida que progresa su formación. Únicamente asumen !a responsabilidad abso-
luta en el aula a partir del siguiente période probaioire (periodo de "pruebas" o de tra-
bajo) de tres meses de duración. En Eslovenia, el tutor también supervisa las actividades
relacionadas con la organización y lo preparación de las clases, así como la evaluación
de los alumnos.

Finalmente, la responsabilidad asumido por los docentes en prácticas en el aula pue-
de reducirse si los tutores consideran que no han adquirido las aptitudes necesarias.
En tales casos, deben recibir el apoyo de un docente plenamente cualificado (como en
Alemania), En otros países, la responsabilidad compartida en la actividad docente es
una característica intrínseca a la naturaleza de la formación. Por ejemplo, durante el
segundo año en un ÍUFM en Francia, los profesores deben llevar a cabo, ínicialmente,
actividades prácticas supervisadas (la duración medía es de 40 horas), antes de rea-
lizar entre 140 y 216 horas de trabajo en un puesto en el que son plenamente res-
ponsables de su actividad docente. Los puestos de trabajo supervisados deben, en pri-
mer lugar, ofrecer uno vigilancia de la actividad que se desarrolla en el aula y, en
segundo lugar, permitir a los profesores en prácticas asumir gradualmente las funcio-
nes docentes, mientras que los profesores cualificados o los consejeros mantienen has-
ta el final la responsabilidad.

3.3. Carga laboral

En la mayor parte de los casos, la carga laboral de los docentes en prácticas se especifi-
ca en la normativa que regula el contenido y la gestión de este periodo de transición. Con
frecuencia, los contratos o la normativa se refieren explícitamente al número de horas o
periodos semanales de actividad docente, especificando incluso las horas de clase y las que
han de dedicarse a otros tareas.

En el Gráfico 5.7, se puede observar que la carga laboral anual asignado o los profeso-
res durante la fase final de cualificación es, por lo general, menor que lo de sus compa-
ñeros plenamente cualificados, cuando la dedicación de los primeros es parcial. La dife-
rencia más marcado con respecto a los docentes cualificados se refiere a las horas de
clase. Durante lo fase finol de cualificoción, los profesores en Iodos los casos tienen dere-
cho a una reducción del tiempo total que normalmente se dedica o lo enseñanza, para que
puedan así cumplir con sus obligaciones en lo que respecta a la formación, que es por lo
general una condición obligatorio de esto fase. En Luxemburgo, por ejemplo, se asigna a
los docentes en prácticas menos horas de clase durante los 15 primeros meses de su cur-
so, para que puedan asistir a las sesiones que imparte el departamento de formación del
profesorado en el llamado Centre Universltaire y desempeñen a lo vez funciones doten-
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tes bajo la supervisión de sus tutores. En Irlanda del Norte, el director de! centro educati-

vo debe permitir que los docentes en formación [beginning teacher) y los tutores cuenten

con el tiempo necesario para llevar a cabo las actividades que forman parte de la fase de

introducción [induction) y el programa de desarrollo profesional inicial {early professional

development programme).

GRÁFICO 5.7: PORCENTAJE DE LA CARGA LABORAL DE CADA PROFESOR DURANTE LA FASE FINAL

DE CUALIFICAOÓN "EN EL LUGAR DE TRABAJO" EN COMPARACIÓN CON LOS DOCENTES

PLENAMENTE CUAUFICADO5, DURANTE SU PRIMER AÑO DE SERVICIO EN EDUCACIÓN SECUNDARIA

INFERIOR GENERAL (CINE 2A), 2000/01
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Fuente. Eurydice.

Alemania No hay distinción entre e! tiempo de trabajo y el tiempo dedicado a la enseñanza. La carga lobo-
ral de los profesores durante lo Fase Final de cuolihcoción "en el lugar de trabajo" es lo mitad que la de los
docentes plenamente cuaiideados La orra mitad se dedica a la formación, principa)mente en tos institutos de
Formación del profesorado (SrudienseminarJ
Luxemburgo No hay distinción entre el tiempo de trabo|O y el tiempo dedicado o lo enseñonzo. El porcen-
taje mínimo se calcula considerando la cargo laboral docente semanal durante los dos primeros periodos
(seis meses] del curso de formación El porcentaje máximo se calcula considerando la cargo laboral docen-
te semanal durante el tercer y quinto periodo (nueve meses] del llamado Stage pedagogique No se muestra
el sexto periodo, correspondiente a los tres meies de prácticos labórale! en fo que Tos docentes son plena-
mente responsables de sus clases
Países Bajos. Los porcentajes que figuran en los apartados de tiempo de trabajo y tiempo dedicado a la
docencia se basan en estimaciones
Portugal Los porcentajes del tiempo dedicado o la docencio se basan en estimaciones.
Reino Unido (E) El porcentaje de tiempo dedicado a la docencia se ha calculado considerando la media del
tiempo que normalmente se dedica a esta labor
Reino Unido (NI) El porcenta|e de tiempo que se dedico a la docencia puede variar. Los centros educativos
deben ofrecer un horario apropiado y considerar el numero de ñoras no lectivas
Eslovenía Se incluye el periodo de vacaciones (al menos 18 dios} en el tiempo de trabajo.

Notos explic olivos

Los porcentajes ccwrespond¡entes al tiempo tolaf de trabajo y/o al tiempo dedicado a lo docencia durante lo
Fose Final de cualificación se basan en el tiempo mínimo de trabajo y/o dedicado a la docencia de un pro-
fesor plenamente cualificado durante un periodo de la misma duración que lo Fase Final de cuoliFicoción
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3.4. Salarios

Los docentes reciben una retribución por su labor durante la fase final de cuaííficación "en
el lugar de trabajo", independientemente de su condición (docentes en prácticas, estu-
diantes o empleados). En todos los países, excepto en Luxemburgo / Reino Unido (E/NI,
SC), el salario inicial que perciben los docentes en prácticas mensualmente es menor que
el que recibe el profesorado plenamente cualificado durante su primer año de servicio. En
algunos países, esta remuneración mensual représenla tan sólo la mitad del sueldo inicial
de un profesor plenamente cualificado al comienzo de su carrera profesional (Países Bajos
y Austria) o incluso menos que la mitad (Alemania y Chipre).

GRÁFICO 5.8: PORCENTAJE DE LA REMUNERACIÓN (MENSUAL O ANUAL) DEL PROFESORADO

DURANTE LA FASE FINAL DE CUAUFICACIÓN "EN EL LUGAR DE TRABAJO", EN COMPARACIÓN

CON LA REMUNERACIÓN DEL PROFESORADO PLENAMENTE CUALIFICADO DURANTE SU PRIMER AÑO

DE SERVICIO EN EDUCACIÓN SECUNDARIA INFERO! GENERAL ( C I N E 2 A ) , 2 0 0 0
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Notas adicionóles
Fuente. Eurydice

Alemania. En s! caso de la educación en el flea/sc/iufe, la remuneración representa el 31 % del salario inicial.
Francia: Durante tres meses, los profesores eti prácticas perciben el salario correspondiente al nivel más bajo de la escolo solo-
rid. 5e proyecto un aumento cuya aplicación tendría lugar a partir de moyo de 2001 Posteriormente, el sabrb asciende ol segun-
do nivel |deide el cucólo al noveno mes, ambos inclusive!. qwe * corresponde con el 95% del sobrio. Los docentes que poseen
una plaza comienzan su carrera profesional en el tercer nivel

tuxanburga El salario no varía durante todo d periodo de prácticas Los docentes plenamente cualificados reciben incremen-
tos en función de w antigCeclod, la \chor investigadora desorrolbda durante el periodo de prácticas y lo experienóo previa
PattM Bajas El 50 % se corresponde con un salario de trabqQ • tiempo parcial
Austria Es» porcento|e se calcula a partir del solano más bap percibido por un profesor dé AKS.
Reino Unido [E/M, SC]: los profesores que reoiiían lo fose final de cuoltlicocián reciben d salario mínimo inicial. No obstan'
le, muchos docentes recién cualiFicodos podrían percibir una cantidad superior por haber obtenida distinciones en w htuloción
y por tener experiencia previa en otras áreas no docentes
EUOVMM; Tras un incremento salarial en et año 2002. el salario básico représenla d65%.

3.5. Obligaciones con respecto a la formación

Además de las actividades profesionales que tienen que realizar los docentes, parte de la fase
final de cualíficación "en el lugar de trabajo" incluye generalmente una formación más teórica
(conceptos educativos y métodos pedagógicos en ei sentido estricto de la palabra). Esto implica
que tos docentes pueden verse obligados a asistir a una serie de sesiones (conferencias, semi-
narios, talleres, etc), cuyo contenido puede estar relacionado con varios aspectos de la profesión
docente y/o a preparar informes para cumplir con los criterios de evaluación d finalizar esta fase.

En general, lo organización de estos sesiones de formación es fo suficientemente flexible como
para permitir adaptarse a las necesidades de los docentes durante todo la fase final de cuo-
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lificación. La naturaleza del programa de formación depende habitualmente de la institución
responsable de lo formación inicial del profesorado (como los Sludienseminare en Alemania,
los IUFM en Francia, o las universidades o institutos politécnicos en Portugal). Al finalizar esta
etapa, los profesores normalmente deben redactar un informe relacionado con uno o más
temos relacionados con su formación. En Luxemburgo, por ejemplo, los docentes deben rea-
lizar al finalizar el pénode probatoire, un proyecto de investigación relacionado con algún
aspecto del sistema educativo de su país. Aunque este proyecto no es estrictamente necesa-
rio, su aprobación implica la obtención de un puesto de trabajo y un salario más elevado.

4. Evaluación

4.1 . Contenido y tipos de evaluación

La calidad del trabajo realizado por los profesores en prácticas durante la fase final de cua-
lificación "en el lugar de trabajo" se evalúa con el fin de otorgarles un reconocimiento ofi-
cial de su condición de docentes plenamente cualificados, capacitados para ejercer una
actividad profesional de carácter permanente. Los tutores en todos los países desempeñon
un papel especialmente activo en la evaluación de futuros docentes, al menos durante su
formación. La evaluación del director del centro escolar se tiene en cuenta en el informe
definitivo de los candidatos. Este informe normalmente considera la valoración de los tuto-
res sobre los docentes de los que son responsables, ya que son ellos los que han exami-
nado su progreso durante toda fa fase fina!.

Los docentes en prácticos deben cumplir con una serie de criterios de evaluación, que en Por-
tugal y en los Países Bajos [los instituciones de formación del profesorado en este país también
son autónomos) son establecidos integramente por los centros educativos. Los demás paises
que cuentan con una fase final de cualificación, a excepción de Austria y Reino Unido, esta-
blecen exámenes obligatorios o pruebas sobre aspectos teóricos y prácticos Los docentes pue-
den desempeñar un papel muy activo durante la evaluación (con presentaciones orales e infor-
mes) e incluso a veces deben llevar a cabo una autoevaluación. Por ejemplo, en Inglaterra e
Irlanda del Norte, el resultado de la autoevaluación realizada por los llamados newly quali-
fied teachers y beginning teac/iers respectivamente, constituye una porte importante del pro-
ceso de evaluación durante la etapa conocida como ¡ndudion period/stage.

En aquellos paises en ¡os que la fase final de cualificación está dividida en varias etapas,
la superación de la primera puede ser una condición esencial para la admisión en fases
sucesivas. En Luxemburgo, por ejemplo, el profesorado en prácticas tiene que obtener una
valoración favorable al finalizar los 15 meses de formación teórica y práctica para ase-
gurar su admisión en el siguiente période probatoire (prácticas (aborales). Los exámenes
realizados al finalizar este periodo de prácticas determinan la obtención de un puesto per-
manente como profesores cualificados, que suele ser lo más habitual, ya que eí principal
momento de selección es el acceso al curso en general.
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GRÁFICO 5.9: EVACUACIÓN DE LOS CANDIDATOS / DOCENTES EN PRÁCTICAS DE EDUCACIÓN

SECUNDAfilA INFERIOR GENERAL [ O N E 2 A ) DURANTE LA FASE FINAL DE CUAUFICACfÓN

"EN EL tUGAR DE TRABAJO". CURSO ACADÉMICO 2 0 0 0 / 0 1 .
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en pr del vea i toniando en cítenla »u expediente en el IUFM y la calificación de obtenida en iu teiit. Los
d¡£ereni« aspectos deben obtonet uno evaluación potittvo-

A(AM5J

Duran la eT período de Formación [1 S meta») Un informo orol realizado por los propio» profesores en
pfáeNcav uno evaluacFÓn llevada a cabo por los coordinadores »obre loa módulo* de formación
realizado» por te» docentes en prácticos y una valoración del lular en el auto, lo» conocí míenlos y
destrezas adquiridas du-ante lo etapa del trabajo de tutor *a.
Durants las prácficai laboral** [3 mese»] Exámenes / mearme» oróles y esciltos, que incluyen el
conocimiento de lo legislación vigente, de la que depende el acceso a la profesión; evaluación de do*
lecciones en dos do Mi de lai que se reiponsabiliza e! profesor *n practicas, preparación de uno
memoria sobre la actividad docente
Preparación opcional (22 metei como mó*nno) de un irobajo de Nnveiiigoc»oo angrtaóo con Finet
pedagógico*, quo contribuya a la meioro de la edk>cocp¿rn en Lunembujgo Elle ptoyecío te fier*o en
cu«iiTo pora lo obtención de una ploío y el posterior oíceniú en ki carrero procesional

de loi centros escolaren y la* imíituoanei de foímac'ón.

Para la evaluación le Tiene en cuenki el miarme Fhrul del direclor del ceniro educativ». bo*odo en la
observoción áv fa práctica en el aula, el informe del 'atar, lo parí"c¡poción en b i programa.* abl^afono* y
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f d i l e í (el comportrnitfiio e*> el auto, la hab'^dad docente, la ceAabofodón con el personal del
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UK INI)
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garantizar que han adquirido lo* contenidos mmimos nocianale» Loa docentes deben demostrar que han
desarrollada los detrrazai neca»aria& para obtener el Ghtalifitd toachar slatua (OTS]r condición que ae
okugo ol fi'valizor b Formación miciot d«L profesorado ia evoluoción combina dos aspecto*- un
programo individualizaóa de nfpervinon y ayuda y uno valoración deT desomperio ó* mi fjn< iones. Se
incluyo lo supervivan d* claies y reumonei para revisar el ptogreso aícaniodü ol menoi durante dos
voces cada IrimesTro. así como la evaluaCtún formal de to actividad docente y al prog.iesoH que comiste
en reurionei rrimeatralu entra el dlreclc o el profesor encargado del periodo da introducción en su
repfetentacJóft y ti profeior en pocticoa

El pión de introducción asrobUcidc al comenzar etre periodo %tt tentra e* **i too^dinocon deí control y la
evaluación deJ píograio del profesoí en prácticos pot parle de iu ruior El control y Fo evaluoción se
realizan de un modo formal e informal medíante la ayudo, el debate y lo supervisión de la* claies La
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jupOrvislón de closai realizada pe* componeros con mayor antigüedad y un archivo donde se detcnbe el
progreso profesional.

EJ dirooor del centro educativa ledDcto vn informe que contiene una evaluación del desempeño de Eos
funcione* de las docentes en pfúcha» y determina ti se han adquirido Jos destreza» iHKCianai paro
poder ter registrados como praíeiores

Lo evofuatiOíi w baia en «KúmsnH y irobaps e*crllo». y en un Informe del director del centro escolar que
sirve de enlace entre la tnstilució" raspón tabla de la formación y ei centra educativo donda e| docente
realizon los ptochcot Lo e^aluottiwi también se DOHJ en ku cla*n supervisadas po' el tutor Lo* tres
cupeciDt de la formación {teoría de la educación, morena* a* e*a*cialización y pracrica dJocarHef tienen
que recibir uno volar ación pontiva.

La evoluoctón dvronte k» practicas ¡T̂ cluye la supervisión y la vak-tooón al menas 30 ciases por parle de
un tufof (al directo* dM centro también parhcipa en U> evafuaoon tic la> tre» últimas ckiui] Al linoljzof eí
periodo de formación se envío un informe linal ol Tribunal Esraial de Evaluación d*J P'alesoroda El
infe'mn contieno la evaluación general de tos cursoí y tas 30 clastnH el progreso alcanzado y la
copocidod pota impelir clases de forma independiente
El enomen hrciJ para lograi oí Certificado Nocional de Profeso* incluye uno parle orol (legislación,
deiecho. dorninio de la Lengua de instrucción) y otra escrita (habilidad pena la pjaciica docente|

fuente. Euijftftce
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4.2. Personal responsable de la evaluación

La evaluación de los docentes en prácticas implica la participación de un gran número de
personas y organismos. Habituolmente se comparte la responsabilidad entre aquellos que
redactan informes intermedios sobre el progreso de los candidatos y / o las dificultades que
encuentran y los que ofrecen una valoración positiva o negativa de toda la fase finol de
cualificación "en el ¡ugar de trabajo". El Gráfico 5.10 muestra cómo se suele requerir que
los tutores que fian supervisado a los docentes en prácticas durante este periodo partici-
pen en el proceso de evaluación, normalmente en colaboración con el director del centro
educativo en el que los docentes hon desarrollado sus actividades.

Al finalizar el periodo de cuolificación, la autoridad educativa correspondiente, de nivel
superior al del tutor o director, lleva a cabo una evaluación positiva o negativa de lo labor
de los docentes. En Inglaterro el Local Education Authority (LEA) es el organismo que deci-
de si los profesores recién cualificados hon alcanzado el nivel requerido para esia etapa,
basándose en los recomendaciones del director.

En Alemania y Eslovenia, los profesores en prácticas deben realizar un examen nacional.

GRÁFICO 5.10: ORGANISMOS Y / O PERSONAL RESPONSABLE DE LA EVALUACIÓN DE LA FASE FINAL

DE CUAUFICACION "EN EL LUGAR DE TRABAJO" DEL PROFESORADO DE EDUCACIÓN SECUNDARIA

iNF£RtOR GENERAL (CINE 2A), 2000 /01
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4.3. Procedimientos en casos de fracaso

El personal responsable de la evaluación, puede recomendar la continuación de la for-
mación o incluso la repetición de toda la fase final de cualificación [Alemanio, Fran-
cio, Portugal y Países Bajos), si el resultado de la evaluación es negativo y no se con-
sidera que los candidatos estén capacitados para embarcarse en la actividad
profesional plena. No obstante, de acuerdo con los datos disponibles, se observo que
el índice de fracaso es reducido.
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5 . 1 1 : PROCEDIMIENTOS EN CASO DE PROGRESO INADECUADO E ÍNDICE DE FRACASO

FASE FINAL DE CUAUFICAOÓN "EN EL LUGAR DE TRABAJO" PARA EL PROFESORADO

DE EDUCACIÓN SECUNDARIA INFERIOR GENERAL ( C I N E 2 A J , 2 0 0 0 / 0 1 .
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Introducción

Los docentes plenamente cualificados pueden encontrar durante su primer año de ser-
vicio dificultades específicas como principiantes en un entorno laboral relativamente
desconocido. A pesar de haber entrado en contacto directo con la profesión a través
de prácticas en centros escolores, será la primera vez que se enfrenten a la realidad
diaria de una actividad laboral en calidad de profesores plenamente cualificados. Estas
circunstancias motivan la existencia de medidas de apoyo ofrecidas por personal capa-
citado con experiencia para ayudar o los docentes a superar las dificultades que pue-
den encontrar como principiantes en la profesión. Estas medidas, adoptadas por nume-
rosos países, persiguen dos objetivos fundamentales: Facilitar una incorporación
gradual en la profesión docente y, en ciertas ocasiones, reducir la probabilidad de
abandono al comienzo de la carrera profesional". El profesorado recibe durante su pri-
mer trabajo medidas formales de introducción, que se traducen en la orientación y ase-
soramiento ofrecidos por el personal del centro, para que puedan adaptarse gradual-
mente y de forma eficaz a la vida laboral. En adelante nos referiremos a estas acciones
que facilitan la transición a la vida laboral como "medidas de apoyo a los nuevos
docentes".

El resultado de estas medidos de apoyo es un conjunto de acciones organizadas para ayu-
dar a los docentes plenamente cualificados y supervisar su trabajo en el comienzo de su
carrera profesional. Este tipo de ayuda se ofrece a los docentes que han adquirido la con-
dición de miembros plenamente cualificados de la profesión, con el propósito de satisfa-
cer sus necesidades y contribuir a su desarrollo profesional.

Es indudable que la existencia de una formación continua facilita la incorporación de los
nuevos docentes al mundo laboral. No obstante, este tipo de formación no se incluye como
medida de apoyo en el presente capítulo.

Es necesario hacer una distinción entre estas medidas de apoyo a !os profesores nove-
les y las ofrecidas a los profesores en prácticas durante la fase final de cualificación
"en el lugar de trabajo", analizadas en el Capitulo 5. El apoyo a los docentes que
comienzan su carrera profesional no está relacionado con la evaluación formal de
sus habilidades profesionales, como en el coso de la fase final de cualificación. La
supervisión de sus actividades diarias es también menos intensiva. El objetivo de esta
ayuda debe ser la integración de los profesores noveles en el equipo del centro edu-
cativo, a la vez que observan su actitud, para poder superar los problemas debidos
a la faifa de experiencia, o impulsar el desarrollo de las habilidades docentes que
han adquirido durante la formación inicial y lo fase final de cualificación "en el lugar
de trabajo".

(I) El présenle informe no onoliza los medidas de apoyo al profesorado en general, que se examinarán en el
Informe III sobre las condiciones de servicio del profesorado.
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Formación inicial del profesorado y transición a la vido laboro)

El contexto en el que se adoptan ¡as medidas de apoyo al profesorado que comienzo su
carrera profesional determina que la naturaleza de las mismas sea más o menos formal.
Las medidas adoptadas por los países que toman acciones de naturaleza más formal pue-
den ser de dos tipos, que en ocasiones se complementan:

• Apoyo especialmente orientado o la supervisión, ayuda y asesoramiento de los docen-
tes que ejercen por primera vez como profesionales plenamente cualificados, como
corresponde a los países que ofrecen este tipo de ayuda.

• Formación obligatoria durante e! primer año de servicio como, por ejemplo, en el
coso de Grecia, España o Italia, donde los docentes que obtienen su primer puesto
de !raba¡o (después de superar las oposiciones de acceso a la profesión) reciben
una formación teórica y práctica. Esta formación obligatoria persigue un doble obje-
tivo: (a) poner o disposición de los ¡avenes profesores un sistema de ayuda y (b)
asegurar su plaza.

La introducción de estas medidas de apoyo es una tendencia que afecta tan sólo a unos
pocos países y es incluso más reciente que la que se observa durante la fase final de
cualificación "en el lugar de trabajo". En diez países se han adoptado medidas de
apoyo a los nuevos profesores plenamente cualificados, que consisten en un progra-
ma de ayuda especial en el aula y/o en una formación especifica durante el primer año
de su carrera profesional. Otros tres países Nevón a cabo acciones de ayuda al profe-
sorado de algunos regiones y ciudodes. En Austria, por ejemplo, el Instituto Pedagó-
gico (Pdc/agogiscñe Institute) organiza desde 1992 iniciativas que incluyen varios tipos
de ayuda al profesorado de algunas regiones, durante su primer año de servicio. En
Finlandia también se introdujeron medidas de apoyo a los profesores noveles en varias
ciudodes en el otoño del año 2001. En Inglaterra existe desde septiembre de 2001 un
proyecto piloto de ayuda al desarrollo profesional del profesorado durante el segun-
do y tercer año de su carrera. Este proyecto forma parle de una estrategia guberna-
mental para lograr la continuidad del desarrollo profesional del profesorado que con-
siste en contribuir al apoyo, desarrollo y permanencia de los docentes tras la Fase final
de cualificación [inéuction period). No se fian adoptado medidas de apoyo en los
demás países.
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GRÁFICO 6.1 : AÑOS DE INTRODUCCIÓN DE IAS MEDIDAS DE APOYO PARA EL PROFESORADO
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Formación inicial del profesorado y transición a la vida laboral

No obstante, es creciente el interés de muchos países por el desarrollo de medidas
especiales para la supervisión del trabajo de los nuevos profesores plenamente cua-
lificados y han incluido este proyecto entre sus puntos a debatir. En algunos países
ya se han redactado medidas propuestos y se ha establecido un calendario para su
implantación. En lo Comunidad Francesa de Bélgica, por ejemplo, el decreto de
diciembre de 2000, que entrará en vigor en septiembre de 2004, está basado en
una ayuda especial para el profesorado al comienzo de su carrera profesional. En
Francia, lo actual escasez de apoyo para profesores con un puesto definitivo tros
finalizar en los IUFM se compensará a partir del curso académico 2002/03 con un
mínimo de tres semanas de formación durante el primer año de servicio en un pues-
to de trabajo y dos semanas durante el segundo año. Estas medidas de apoyo, esta-
blecidas en una circular de ¡ulio de 2001, incluyen una serie de debates e inter-
cambios en los que participan los nuevos docentes y los "profesores de apoyo" con
experiencia. A comienzos del curso escolar 2001/02 se pusieron en práctica algu-
nos proyectos piloto. En Gales, se introducirá un programa especial de iniciación
profesional del profesorado a partir de septiembre de 2003. En Estonia, las autori-
dades educativas preparan un sistema de control y ayuda a los nuevos profesiona-
les, que entrará en vigor en el curso 2003/04: Los docentes con experiencia reciben
una formación especifica pora octuar como "asesores" y apoyar a los jóvenes docen-
tes. En Hungría está prevista la introducción gradual de un sistema tutorial, que for-
ma parte del modelo para el desarrollo profesional del profesorado y que concluirá
a finales del año 2006.

Es evidente, por tanto, la existencia de numerosos acciones encaminadas a establecer
medidas de apoyo a los docentes que comienzan su carrera profesional. Algunos paí-
ses están debatiendo abiertamente la necesidad de introducir medidas formales para
asegurar que los docentes que acceden o la profesión reciben el apoyo de sus com-
pañeros. En Alemania, Luxemburgo y Portugal se han iniciado propuestas y debates en
esta linea.
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Capitulo 6: Medidas de apoyo a ios nuevos profesores

1 . Tipos de ayuda y contenido

Lo ayuda que se ofrece a aquellos que comienzan a ejercer la profesión docente no está
sujeta a condiciones especificas. Si existen programas de supervisión y de apoyo, se ofre-
cen incondicionalmente a todos los jóvenes profesores. En Irlanda del Norte y Polonia
{docentes en prácticas y con contrato) esta ayuda no es opcional. La etapa conocida como
Early Professional Development (EPD) en Irlanda del Norte se considera un elemento esen-
cial para el desarrollo profesional y la continuidad de la formación del profesorado en su
totalidad. Asimismo, en Grecia, España, Italia y Chipre es obligatoria la participación de
los docentes en un programa de formación durante el primer o los primeros años de ejer-
cicio de la profesión.

El contexto en el que se ofrece esta ayuda puede requerir la existencia de algún tipo de
organización. En Grecia, por ejemplo, existen medidas para ofrecer orientación y aseso-
ramiento al profesorado en su primer año de servicio [de octubre a marzo). Estas medi-
das forman parte del programa de formación permanente e implican la existencia de per-
sonal cualificado y un asesor educativa que actúa como tutor. Pueden intervenir, además,
el director del centro educativo y otros docentes con experiencia. Durante este periodo, se
supervisa la labor de los nuevos docentes en el aula y reciben observaciones al respecto.
Durante la segunda quinceno de junio, tienen la posibilidad de exponer los problemas
surgidos durante el ejercicio de sus funciones y sus posibles soluciones. En España, ade-
más de la formación especial obligatoria, los nuevos profesores reciben el apoyo de un
tutor especializado en la misma materia En Chipre, el apoyo que reciben los profesores
que ejercen la profesión por primera vez procede de tres fuentes: El inspector de cada
materia, que supervisa sus clases durante el curso académico [de septiembre a junio),
mediante visitas que suelen tener lugar entre octubre y mayo; el director del centro y el
subdirector, en calidad de ¡efe de departamento, que garantizan su apoyo y asesora-
miento.

No obstante, las medidas de apoyo generalmente tienen un carácter más informal, aten-
diendo a las necesidades particulares de los docentes que comienzan a ejercer la profe-
sión. El Gráfico ó.2 muestra cómo el principal tipo de ayuda que se les ofrece consiste en
lo supervisión de su trabajo en el aula y la discusión de su progreso y dificultades median-
te reuniones con el personal responsable de su supervisión. Además pueden participar en
otras actividades llevadas o cabo por sus compañeros (como la preparación de clases o
la evaluación de alumnos).

En Irlanda de! Norte, un manual conocido como The Teacher Education Partnership
Handbook, recoge lo información y las recomendaciones sobre ía estructura y el pro-
ceso de las actividades de desarrollo profesional. El manual contiene información sobre
la función y lo responsabilidad de los diferentes actores que intervienen en las tres eta-
pas de la educación del profesorado en Irlanda del Norte: formación inicial, ¡nduction
stage y EPD.
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Formación inicial del profesorado y transición o la vida laboral

GRÁFICO 6.2: TIPOS DE AVUDA Y SUPERVISIÓN QUE

A LA PROFESIÓN DOCENTE EN EDUCACIÓN SECUNDARÍA IN
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2. Duración de la ayuda

El periodo de duración de la ayuda varía de un país a otro, de acuerdo con la prác-
tica que caracteriza a estas medidas, pero habitualmente se ofrece, a) menos,
durante el primer año de servicio. En España el periodo oscila entre un trimestre y
un curso académico, según lo Comunidad Autónoma de la que se trate. El profeso-
rado en Irlanda del Norte participa en el programa conocido como Early Frotes-
sional Development durante los dos primeros años de su carrera profesional. En
Chipre, las medidas de apoyo a los nuevos profesores se ofrecen también durante
los dos primeros años de servicio. En la Repúblico Checa, los docentes que comien-
zan a ejercer la profesión pueden beneficiarse de las medidas de apoyo existentes
durante 1 2 meses, aunque su duración se prolonga si es necesario. Lo ayuda al
profesorado al comienzo de su carrera en Polonia es obligatoria durante ios dos
primeros empleos, con una duración de nueve meses en el primer caso (el Staz) y
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dos años y nueve meses en el segundo. Durante este periodo los docentes plena-
mente cualificados reciben un contrato temporal y la condición de profesores en
prácticas y a continuación, la de "profesores con contrato". Posteriormente, logran
un puesto de carácter permanente y tomón la iniciativa con respecto a la solicitud
y duración de la ayuda que reciben.

3. Carga laboral

Generalmente, la carga laboral de los docentes que comienzan a ejercer la profesión no
es inferior o la del profesorado con mayor ontigüedad. No obstante, en Irlanda del Nor-
te los directores de los centros educativos deben garantizar que los profesores noveles dis-
pongan del tiempo y los recursos suficientes para poder participar en el programa deno-
minado Early Professional Devetopment. En Islandta la carga loboral es inferior y en
Licchtenstein imparten dos clases semanales menos.

4. Persono! responsable de la ayuda

£! profesorado plenamente cualificado que comienza a ejercer la profesión cuenta siem-
pre con el apoyo de una persona designada para este fin. Generalmente se trata de
profesores con experiencia que han adquirido cierta antigüedad en ia profesión y/o
directores de los centros escolares. En Irlanda del Norte, el programa Early Professio-
nal Development garantiza la ayuda de un tutor nombrado por el director del centro
educativo donde comienza Q trabajar el docente. En Grecia, el Ministro de Educación
nombro a los asesores educativos (con 20 años de experiencia como mínimo), cuya
función es ofrecer apoyo a los que comienzan su carrera profesional durante el primer
año de servicio.

El personal que desempeña la función de 'profesores de apoyo' o 'asesores' recibe nor-
malmente una formación especial para realizar estas táreos en beneficio de los nuevos
profesores. Esta formación suele impartirse en las universidades o en centros de forma-
ción continua.

En algunos países, los docentes que trabajan como tutores pueden obtener un incremen-
to salarial por desempeñar esta función. En Polonia, además, tienen derecho a una peque-
ña reducción de la carga laboral docente.
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GRÁFICO Ó.3 : CONDICIONES ASOCIADAS A I PERSONAL RESPONSABLE DE I A AYUDA OFRECIDA
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5. Evaluación

Aunque las medidas analizadas no están asociadas a una evaluación Formal del progre-
so alcanzado por las docentes durante su primer o sus dos primeros años de servicio, en
la mayorio de los países es habihjal que los responsables de esta ayuda elaboren un infor-
me final sobre el desarrollo profesional de los nuevos profesores. De esta forma se evalúa
la eficacia de estas medidas de ayuda específicas.

En Irlanda del Norte, por ejemplo, los directores de los centros escolares ayudan al cuer-
po de inspectores a mantener la calidod del programa Early Professional Development El
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resultado de las actividades de desarrollo profesional puede contar como créditos en cur-
sos de postgrado en ciertas universidades o escuelas universitarias en Irlanda del Norte.
Cuando los nuevos profesores finalizan su primer año de servicio en Eslovaquia, el direc-
tor del centro educativo o el jefe del consejo del distrito convoca a un grupo de expertos
para llevar a cabo su evaluación. En Italia, los docentes elaboran un informe final sobre
su actividad que se presenta ante un comité de evaluación, que suele confirmar su nom-
bramiento en casi todos los casos. El comité está formado por el director del centro edu-
cativo y, según el tamaño del centro, de dos a cuatro docentes nombrados por el claustro
general de profesores. En España, un comité de cualificación, cuyos miembros varian según
la Comunidad Autónoma correspondiente, organiza lo Formación y evalúa el informe final
realizado por los docentes. Este informe, junto con el que realiza el tutor, se tiene en cuen-
ta al lomar la decisión del nombramiento definitivo. En Polonia se establece una comisión
para las dos primeras fases de evaluación, concediendo el derecho a un incremento sala-
rial y a lo promoción. Está formada por el director del centro educativo, el tutor y un repre-
sentante sindical en el caso de la primera promoción después de nueve meses [the Stai).
En lo que respecta a la obtención de un puesto, participan, además, tres expertos en repre-
sentación del Ministerio y un representante del consejo de administración.
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El estatus de la profesión y su reconocimiento social dependen sin duda del nivef de cua-
lifícación exigido a quienes la practican y la profesión docente no es una excepción.
La revisión de los medidas adoptadas desde 1970 para mejorar los requisitos de apti-
tud profesional (Capitulo 1) pone de manifiesto que lo preocupación por elevar el nivel
y/o ampliar el periodo de estudios requerido ha sido el motor de las reformas intro-
ducidos en todos los países. El reconocimiento de la importancia de la formación pro-
fesional teórica y práctica específica deí profesorado y de la formación de carácter
general (que implica un profundo conocimiento académico) también ha inspirado las
mayores reformas de la formación inicial del profesorado de educación secundaria
inferior.

En la actualidad, es indudoble que los responsables políticos se están esforzando por
encontrar el mayor equilibrio posible enfre dos requisitos opuestos: La necesidad de poner
un mayor énfasis en el conocimiento académico y/o de mejorar ios destrezas profesio-
nales. El compromiso está condicionado por la situación que predominase anteriormente
en codo país. De una forma u otra, la mayoría de los países han orientado sus reformas
al establecimiento de algún tipo de formación profesional especifica de carácter obliga-
torio y/o al aumento de la proporción del componente profesional en el conjunto de la
formación. En Italia, por ejemplo, se ha establecido recientemente la obligatoriedad de la
formación de carácter profesional impartida en las universidades y en Grecia se está intro-
duciendo una medida similar que entrará en vigor en el año 2003. No obstante, es cier-
to que en algunos países en los que la formación se ha transferido a las universidades, su
dimensión académica parece cobrar más importancia, en detrimento de !a formación de
carácter profesional. Esta tendencia se puede atribuir en porte a los valores tradicionales
asociados o la educación universitaria, pero también se debe a la autonomía concedida
a las instituciones universitarias [Capitulo 3).

En la mayor parte de los países, en el año 2000, el periodo mínimo de !a formación
inicial del profesorado oscilaba entre los cuatro y los cinco años, excepto en Bélgica,
Austria (profesorado de la Hauptscbuie] e Islandia, cuya formación tenía una duración
de tres años. La titulación que se obtiene al concluir la formación se corresponde con
el nivel 5A, equivalente al nivel universitario convencional. Tan sólo en Bélgica y Dina-
marca esta formación equivalía al nivel 5B (no universitario). Es, por tanto, muy pro-
bable que las próximas reformas no afecten esta vez a la organización actual de los
cursos (en cuanto a su nivel y duración), excepto en el coso de cambios previstos en la
organización de la formación superior, de acuerdo con las declaraciones conjuntas de
los ministros europeos de educación (para la creación de un Espacio Europeo para la
Formación Superior) en Bolonia (junio de 1999) y su continuación en Praga en mayo
de 2001. Por el contrarío, estas reformas estarán relacionadas con toda seguridad con
el contenido de los cursos y prestarán una atención especial a la adquisición de des-
trezas específicas [Capítulo 3).
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Aumento del predominio del modelo simultáneo

En la mayoría de los países, la educación obligatoria se ha ampliado durante los últimos
30 años y en la actualidad la educación secundaria inferior constituye una parte integral
de este periodo obligatorio en todos los países europeos. Durante muchos años, los paí-
ses nórdicos, así como la mitad de los países candidatos a formar parte de la Unión Euro-
pea, han integrado plenamente este nivel educativo en una estructura única ¡unto con la
educación primaria. En todos los países candidatos que adoptan dicha estructura, la for-
mación inicial del profesorado de estos últimos años de la educación obligatoria se pro-
porciona habítualmente de acuerdo con el llamado modelo de formación simultánea.

Durante las últimas décadas, la mayor parte de los países nórdicos ha llevado a cabo
reformas dirigidas a la introducción de este modelo de formación. Inicíalmente, la coexis-
tencia de los dos modelos (mediante la introducción del simultáneo, junto con el habitual
modelo consecutivo) ha sido la fórmula adoptada por los responsables políticos en la mayor
parte de los casos. Posteriormente se ha suprimido el modelo consecutivo o se ha favore-
cido el predominio de! simultáneo (Capítulo 1). Como consecuencia de estas reformas, las
titulaciones del profesorado de los niveles CINE 1 y 2 se han unificado o se han equipa-
rodo progresivamente.

El resto de los paises que han mantenido una clara separación entre la educación prima-
ria y secundaria también ha adoptado o pretende adoptar un modelo simultáneo de for-
mación para el profesorado de educación secundaria inferior, que en ocasiones se com-
bina con el modelo consecutivo (Capítulo 2).

España, Francia, Italia y Bulgaria son excepciones. En estos países, la formación del pro-
fesorado de este nivel educativo se corresponde en su totalidad con el modelo consecuti-
vo. En España, las modificaciones en el modelo adoptado se corresponden claramente
con los cambios de la organización de la educación básica. Durante el periodo en el que
la formación obligatoria se correspondía con la estructura única, el profesorado se for-
maba de acuerdo con el modelo simultáneo. Con la entrada en vigor de la LOGSE (1990),
que dividió la educación obligatoria en dos niveles independientes, la formación del pro-
fesorado de educación secundaria inferior se ha adaptado a la formación del nivel de
educación secundaria superior, basado en el modelo consecutivo.

Francia es el único país en el que, en 1982, se decidió equiparar gradualmente la for-
mación del profesorado de educación primaria con el modelo correspondiente a la edu-
cación secundaria inferior.

Es necesario destacar que, en el caso del modelo de formación simultánea, los estudian-
tes toman la decisión de dedicarse a la docencia a una edad temprana. Su formación, por
tanto, implica un compromiso que abarca un periodo considerablemente mayor. Por el
contrario, la decisión de formar parte de la profesión docente en el caso del modelo con-
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secutivo se toma tras haber obtenido una titulación correspondiente a la educación supe-
rior, por lo que el periodo de formación del profesorado como tal es relativamente corto.
Por tanto, en el caso del modelo consecutivo, la labor de los responsables de la planifica-
ción de la formación es mucho más compleja, al tener que calcular con algunos años de
anielación las estimaciones del número de titulados que podrán responder a las futuras
demandas.

En lo mayor parte de los países, se limito el número de plazas al comienzo
de la formación del profesorado ^ ^ ^

Son pocos los países que ofrecen un acceso libre o lo formación inicial del profesorado de
educación secundaria (Capítulo 2). Generalmente, el límite de plazas se establece a nivel
central, salvo en el caso de algunos países candidatos y de España Habitualmente, son
las instituciones que ofrecen la formación las que establecen los criterios de selección o
bien se tomo una decisión conjunta entre éstas y las autoridades centrales. En afgunos paí-
ses, existe una tendencia creciente a la centralización de estas decisiones, que probable-
mente será más morcada en los próximos oños, con lo introducción de medidas de con-
trol de calidad. La preparación académica de los candidatos sigue siendo el criterio de
selección más común, que se evalúa generalmente a través de los resultados obtenidos en
titulaciones previas o mediante un examen de acceso. Menos frecuente es la consideración
de criterios asociados a aspectos interpersonales o o la motivación por el trabajo con ado-
lescentes. En algunos países, las instituciones de formación incluyen en sus procesos de
selección una entrevista a los candidotos. La consideración de factores psicológicos y peda-
gógicos parece ser de gran importancia tanto para los candidatos que deciden preparar-
se plenamente paro ejercer la profesión como paro los formodores que establecen la selec-
ción y deben ofrecer una formación de calidad.

El principal motivo por el que se limita el número de plazas es la obtención del equilibrio
adecuado entre la oferta y la demando del profesorado. En muchos casos, la copacidad
de las instituciones también justifica las restricciones impuestas en el acceso a la formación.
Estas dos razones tienden a interponerse cuando la demanda de profesores es superior al
número de plazas disponibles en los centros de formación. En tales casos, el presupuesto
asignado a ia infraestructura adicional y o los recursos pedagógicos que las autoridades
públicas autorizan, puede estar sujeto a restricciones presupuestarias.

Las instituciones gozan de una autonomía considerable en el ámbito currkular

Además de la selección de candidatos, ios asuntos relacionados con el currículo de la for-
mación estarán sin duda mucho más controlados en el futuro. En los próximos años se
esperan grandes cambios en el contenido de la formación del profesorado en Europa,

129



Formación inicial del profesorado / transición a lo vida laboral

relacionados con la adquisición de ciertas destrezas por parte del profesorado. En los
Capítulos 2 y 3 se observan claramente las diferencias existentes entre los países en dos
ámbitos. La proporción del componente profesional (formación teórica y práctica del pro-
fesorado) con respecto a la formación en su conjunto varía de un país a otra e incluso
dentro de cada país. Esta variación también se observa en las destrezas mínimas que
deben adquirir los docentes en ciertas áreas que han cobrado una gran importancia en
la profesión docente. Numerosos países estipulan que las instituciones de formación debe-
rían dedicar al menos una proporción mínima de tiempo a la formación de carácter pro-
fesional. No obstante, en más de la mitad de los países se dedica menos del 25% de la for-
mación a la adquisición de destrezas pedagógicas. Además, las instituciones de algunos
países gozan de una autonomía absoluta en esta área.

El capítulo 3 examina con mayor profundidad la autonomía de las instituciones de for-
mación con respecto al contenido y al tiempo asignado en et currículo a la adquisición de
ciertas destrezas en cinco nuevas áreas; el uso de ¡as TIC para mejorar la actividad docen-
te, destrezas profesionales en el área de gestión y administración, la atención a alumnos
con necesidades educativas especiales e inmigrantes y finalmente, la comunicación con
los estudiantes y la gestión del comportamiento, la formación en el área de TIC es obli-
gatoria en casi todos los paises. Por el contrario, la formación en gestión y administración
no suele incluirse en el curriculo obligatorio, debido en gran parte al hecho de que la auto-
nomía concedida a los colegios ha cambiado los funciones de los directores, pero ha afec-
tado en menor medida al profesorado. Los tres áreas restantes se incluyen en el currículo
de alrededor de la mitad de los paises europeos. Sin duda, estas diferencias se atribuyen
o las circunstancias propias de cada país. Por ejemplo, la inclusión de estas áreas en el
curriculo depende en gran medida de la posible integración de alumnos con necesidades
educativas especiales en ios centros ordinarios o de la situación de los inmigrantes en tos
diferentes países.

Además de la política adoptada con respecto a la inclusión de estos cinco áreas en la forma-
ción, en esto parte del estudio se indica el carácter general que caracteriza a las directrices
oficiales y la autonomía de las instituciones para organizar el tiempo asignado a estas des-
trezas y el contenido de las mismas. Únicamente seis paises destacan por la existencia de
directrices detalladas en todas o casi todas las áreas mencionadas. Luxemburgo y Estonia han
definido tanto los aspectos que deberían cubrirse como el tiempo asignado a estas áreas. Los
Países Bajos y el Reino Unido han especificado las destrezas que deberían adquirirse. En ios
demás paises, las habilidades adquiridas por el profesorado al finalizar su formación, pue-
den variar según la institución en la que hayan recibido dicha formación.

Un gran número de países comparte el objetivo de la creación de una política que com-
bine la autonomía en la gestión de las instituciones y la garantía de la calidad de las
destrezas adquiridas por los docentes durante su formación. En ta actualidad, existe un
debate generalizado con respecto a las destrezas que deben adquirir los jóvenes duran-
te la formación obligatorio, por lo que también son muchos los responsables políticos que
se esfuerzan por identificar las destrezas que debe desarrollar el profesorado durante
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su formación. Esta cuestión esencial tiene un impacto directo, tonto en la actitud adop-
tada con el fin de mejorar las condiciones de la profesión docente y cumplir asi con las
demandas constonles, como en los esfuerzos realizados para garantizar que los docen-
tes cuentan con los recursos necesarios para adaptarse a los requisitos de la profesión
durante los primeros años de servicio y ofrecer asi una educación de calidad a sus alum-
nos.

El profesorado suele estar especializado en una o varías materias y generalmente
puede ser contratado en diferentes niveles educativos

En la mayor parte de los países europeos, tal y como se expone en el Capítulo 4, la for-
mación inicial del profesorado se sigue caracterizando por su alto nivel de especialización
(una o dos materias). Lo gama de materias en las que los docentes pueden cualificarse es,
por tanto, muy limitada. En lo que respecta a la gestión de la oferta y la demanda, esta
realidad puede suponer un gran obstáculo para las instituciones en caso de aumento o
descenso de la demanda de profesorado de materias específicas. Estos tendencias pueden
propiciar la existencia de escasez o excedente de personal respectivamente'''. En los pocos
países que cuentan con profesorado sem¡especialista o incluso generalista, es menos fre-
cuente la contratación de personal cualificado cuyo perfil no se corresponde con el pues-
to que ha de cubrir. En tales casos, sólo una situación generalizada de escasez de perso-
nal docente supondría uno dificultad real.

Cabe destacar que, en el caso de la formación altamente especializada, los docentes en
prácticas deben tomar conciencia de la importancia del trabajo en equipo. De hecho, es
cuanto menos posible que la especialización en una o varias materias inhibo el trabajo en
equipo y con él, el desarrollo de un nuevo método interdisciplínarío, cuya recomendación
se ha generalizado.

Acciones para facilitar la transición a la vida laboral plena

Los capítulos 5 y 6 describen las medidas introducidas en Europa para asegurar que la inte-
gración de los nuevos docentes o la profesión se realiza de forma satisfactoria. Paro estos
profesores noveles la transición de la institución en la que han recibido la formación nece-
saria al ambiente real de un centro educativo es trascendental. Esta transición puede ser
gradual e implicar a su vez la existencia de diferentes etapas, antes de convertirse en pro-
fesionales altamente cualificados.

El temo de la oferto y lo demando ie analiza exhaustiva mente en The teaching profession in Europe: Profi-
le, trends and concerní. Report II. Supply and demand General lower iecondary education. Key (optes in
education in Europe, volumen 3 Bruselas. Eurydice, 2002.
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Las características de lo transición de la formación inicial a lo actividad profesional pleno
se han estudiado a través del análisis directo de las medidas introducidas por los diferen-
tes paises para apoyar y guiar ol profesorado en esta etopa, cuya importancia es vital
para garantizar su compromiso profesional en el futuro.

Los diferentes países han adoptado fundamentalmente dos métodos para afrontar esta
transición:

• La preparación del profesorado durante la fase final de cualificoáón "en el lugar de
trabajo", como etapa previo al comienzo de su correrá profesional {Capitulo 5). Duran-
te esta etapa, los docentes se consideran "candidatos", ya que no están plenamente
cualificados para comenzar su carrero profesional Se realiza una supervisión exhaus-
tiva de su desarrollo profesional. Los aspectos de la formación y la evaluación de este
periodo son cruciales.

• La introducción de medidas de apoyo a los nuevos docentes (Capitulo ó) que ya se con-
sideran profesionales plenamente cualificados y son contratados como tales. Este tipo
de medidas no pretende aportar una cualificoción adicional (ya que los docentes pose-
en la cualificación necesaria para ejercer la profesión], sino ayudar Q los profesores a
superar las dificultades que puedan encontrarse como principiantes en la profesión.

Finalmente, puede adoptarse uno combinación de ambos métodos. En la actualidad, úni-
camente Irlanda del Norte y Chipre han introducido estas dos medidas, aunque se están
planteando iniciativas similores en varios países.

Los dos procedimientos analizados no forman parte de una tradición arraigada en los sis-
temas europeos con respecto a la formación y contratación de! profesorado. Hoy en día,
la adopción de una fase final de cualih'coción "en ef lugar de trabajo" y de medidas de
apoyo a los nuevos docentes, no es una práctica muy extendida en Europa, aunque las ten-
dencias actuales se inclinan hacia esta dirección. Son cada vez más numerosas las auto-
ridades educativas que reconocen la importancia de esta etapa de transición y están des-
arrollando programas para facilitar a los docentes el acceso y lo integración eficaz al
mundo profesional. En el curso académico 2000/01, nueve paises europeos contaban
con una fase final de cuolificación "en el lugar de trabajo" y diez países establecieron
medidas sistemóticas de apoyo a los nuevos profesores. Como se puede observar en el
Gráfico A, algunos paises que han introducido una fase final de cualificación están pre-
parando medidas de apoyo a los nuevos profesores. Estas dos acciones, por tonto, se com-
plementan coda vez más.

Además, otros países que en la actualidad carecen de una fase final de cuaíificación "en
el lugar de trabajo" o de medidas de apoyo a los nuevos profesores, están planificando
la introducción de programas en este ámbito (Comunidad Francesa de Bélgica, Finlandia,
Gales en el Reino Unido, Estonia y Hungria). Estas medidas, que han venido desarrollán-
dose desde finales del siglo XX, son las que están emergiendo en la actualidad.
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GRÁFICO A: EXISTENCIA DE UNA FASE FINAL DE CUAUFICACIÓN "EN EL IUGAH DÉ TRABAJO"
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Notas explicativas

Se entiende por "en (osedeplonificoción" o "pendiente de debate' la existencia de un proyecto de ley, documento político u ofi-
cial procedente de los organismos educativos competentes Es posible, además, la existencia de proyectos pilotos o medidas
experimentóles en curso.

Aunque los Fines de estos dos tipos de medidas adoptadas para la supervisión del traba-
jo de los profesores noveles pueden ser muy similares, su organización es algo diferente.
El Gráfico B resume las semejanzos y diferencias entre ellos.

Las diferencias entre estos dos tipos de medidas están relacionadas esencialmente con
el salario y los criterios de evaluación. Asi, durante la fase final de cualificación, lo
ayuda ofrecida o los docentes está condicionada por e! hecho de que aún se conside-
ran candidotos o profesores en prácticas y deben someterse a una evaluación final de
sus habilidades profesionales. Por el contrario, las medidas de apoyo a los nuevos pro-
fesores no están sujetas a una evaluación que pueda impedir que éstos continúen su
carrera profesional.
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GRÁFICO B. SIMILITUDES Y DIFERENCIAS ENTRE LA FASE FINAL DE CUALIFICARON
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La adopción de alguno de estos dos tipos de apoyo a los futuros o nuevos profesores, no
está asociada a la existencia de un modelo de formación determinado (simultáneo o con-
secutivo). Cualquiera de los dos tipos puede coexistir indistintamente con un modelo u otro.
El método de contratación-1 tampoco está asociado a un tipo de ayuda u otro.

En breve, al finalizar la formación inicial, los docentes pueden haber satisfecho requisi-
tos muy diferentes que les cualifican para el desarrollo de su profesión

Se puede concluir o partir de las aportaciones anteriores que la cualificación y la formación
de ios docentes de educación secundaria inferior varía en gran medida de un pais a otro.
Han recibido diversos tipos de formación de distinta duración. También varia la edad de los
docentes que comienzan a ejercer la profesión, muchos de los cuáles han pasado un periodo
de tiempo considerable en centros educativos como "profesores principiantes" asalariados.
En otros paises asumen una responsabilidad absoluta al comenzar su carrera profesional,
antes de haber adquirido una experiencia profesional real, diferente a lo de las prácticas
supervisadas durante su formación. Esta gran variedad de situaciones que caracteriza a la pro-
fesión docenfe en Europa se resume en los siguientes gráficos, que establecen, pois por país,
cada etapa de la formación inicial y lo transición o la actividad profesional plena.

Véase el Capihjlo 3 sobre los métodos de conirolocrón del estudio The leaching ptotession <n Europe Profiíe,
trends and concems. Report II; 5upply and deirand General lower secondory educatíon. Key topki in edu-
catión in Europe, volumen 3. Bruieias: Eurydke, 2002.
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GRÁFICO C: DURACIÓN Y ESTRUCTURA DE LAS ETAPAS DE LA FORMACIÓN INICIAL DEL PROFESORADO

DE EDUCACIÓN SECUNDARIA INFERIOR GENERAL (CINE 2A) Y MEDIDAS PARA LA TRANSICIÓN
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I Notos adicionóles Iveoie lo pogina siguiente) Fuente: Euryrjice
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Notos adicionóles IGráfico Cl

Bélgico Los medidos de apoyo a los nuevos profesores afectan e*clusÍYam«ntÉo «Comunidad Francesa.
Alemania, Grecia, España, Reino Unida (SCI, Noruega, Bulgaria, República Chaca, Estonia y Letonia' Tan sólo se indico el
periodo mínimo de Formación inicial del profesorado Véase el Capitulo 2, Gráficos 2.2 y 2 3, para obtener una información
más detallada sobre los variaciones en la duración de b formación inicial en estos paises.
Grecia En el año 2003 se sustituirá definitivamente el proceso de selección mediante una lista de candidatos por un examen
competitivo El programo de formación de carácter profesional será obligatorio y (ornará porte del curso general universitario.
Fronda. Durante los fres primeros años de formación en la educación superior, lea estudiontes pueden recibir si lo deseen uno
formación profesional preliminar en la universidad El primer año ae formación en un lUfM [señalado en blanco] no es obliga-
torio La opción mas común es lo formación {de caroctw general O profesional! de dos añoí de duración en un IUFM
Irlanda, Portugal, Finlandia, Suecia, Reino Unido, blandía, Noruega, üluania, Malta y EsWnrá: Únicamente se muestro eJ
modelo de formación predominante Veose el Capitulo 2, Gráfico 2.1 para mayor información sobre lo existencia de ambos
modelos de formación en estos países.

Dalia Én virtud de una nueva normativo, los licenciados reciben una formación feérica y práctica de dos años de duración en
centros de especial i zoción artes de realizar las exámenes competitivos poro su contratación. En el curso 2000/01 (periodo de
transición] podian presentarse al examen (cafleaVe di ensegnamenfo] sin haber realizado los dos oñosde espeoolizoción.
Luxemburgo El proyecto de investigación que deben realiior los docentes durante la fose finol de cualificoción [stóge pedago-
gique) no debe sobrepasar los 22 meses Este periodo no se muestra.

Países Bajos Poro los estudiantes del sistemo dual deformación, que combina el trabajo y el estudio, el llamado leroar
dina [UO| constituye uno vía alternativo ol sistemo normal de prácticos docentes obligatorias durante la formación inicial.
Austria1 El modelo simultáneo se corresponde con la formación del prorescodo de los Bauprscnulen y eJ modelo consecutivo con
la (ormocion de bs docentes de los AHS
Reino Unido [E/W/NQ. El curso PosftjrooVate Certificóte in Educaban (PGCEI. de un oño de duración, es b continuacrán de la
primero titulación
Reino Unido (SC): La duración de lo fase final de cuolificación 'en el lugar de trabajo' es de 2 cursos académicos en uno o voricu
centros educativos o un curso académico si el docente fiera experiencia profesional en uno de los llamodos furéer educcfor>
co/leges.
Polonia Lo oyudo al profesorado al comienzo de su carrera es obligatoria durante los dos primeros empleos, con una duración
de nueve meses y dos años y nueve meses respectivamente. Al lograr un puesto de carácter permanente, loman la iniciativa con
respecto a la solicitud y duración de la ayuda que desean recibir.
Eslovenia ios docentesdeeducociónsecundoriainfenor en prácticas deben realizar una fase finol de cudificocián'enellugar
de trabajo' de 10 meses de duración, que nasM septiembre de 2002 podía ampliarse en dos meses durante las vocaciones de
verano, pora preparar eJ leacner Certincofion Examina/ion o examen (inol de certificación pedagógico.

Concretamente, los gráficos ilustran la duración mínima de la formación inicial en su
totalidad (estableciendo distinciones entre los modelos simultáneo y consecutivo), y el
momento en el que se obtiene la primero y/o la segunda cualificación. Además de esta
información básica, los gráficos también incluyen, donde procede, la duración de la
fase final de cualificación "en el lugar de trabajo", los criterios de selección para el
acceso o la profesión (existencia de un examen competitivo), las medidas de apoyo a
los nuevos profesores y, en algunos casos, el periodo de contratación provisional tras
la finalización satisfactoria del procedimiento de acceso a la profesión (con formación
continua).

Debido a que la mayor parte las iniciativas de apoyo al profesorado, cuyo objetivo es
facilitar su acceso a la profesión, se han introducido recientemente, seria algo preci-
pitado realizar una evaluación de su eficacia. Sin embargo, en los países que intro-
dujeron la fase final de cualificación "en el lugar de trabajo" hace algunos años, los
expertos comienzan a evaluar sus resultados y a considerar la eficacia real de este hpo
de medidas, así como la posible necesidad de reformas. Por ejemplo, en Alemania, la
fase final de cualificación {Vorbereitungsdienst), que forma parte de la formación ini-
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cial del profesorado, Ha sido objeto de críticos por su aportación real al desarrollo
profesional de los docentes. Se ha comprobado que las instituciones de formación (Stu-
dienseminare) responsables de esta fase se han arriesgado a formar "aisladamente" al
profesorado. Este aislamiento se puede atribuir a lo escaso conexión entre las univer-
sidades y las instituciones de formación del profesorado, así como a la falta de coo-
peración entre las últimos y los centros educotivos en los que los docentes realizan sus
prácticas. También ha de destacarse la escaso atención prestada a la formación de
formadores para estas instituciones, que no reciben ningún tipo de preparación espe-
cial para cumplir eficazmente con sus responsabilidades. En Francia se ha expresado
la preocupación por la falta de formación de los tutores o "profesores de profesores"
que trabajan en los IUFM.

Mediante la adopción de una serie de medidas de apoyo a los nuevos profesores, los res-
ponsables de la formación en varios países europeos pretenden ofrecer la ayuda necesa-
ria a los que eligen la profesión docente, durante el trascendental periodo de transición
entre la formación inicial y la actividad profesional plena. De esta forma, esperan, al
menos, responder al sentimiento de frustración que vive la profesión docente en algunos
países europeos en la actualidad, mientras garantizan el desarrollo de las destrezas nece-
sarias para que el profesorado cumpla plenamente con sus responsabilidades como edu-
cadores.

Sólo cabe esperar que mediante la aportación de la experiencia existente, estos paises
puedan cumplir las expectativas asociadas a este importante cometido.
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Anexo 1

REQUISITOS PARA LA ADMISIÓN EN LA FASE FINAL DE CÜAUFICACIÓN

"EN EL LUGAR DE TRABAJO" Y EXENCIONES

D

F

t

NL

A(AHS|

P

UK

(E/NI)

Requiutos pora la admisión

Una primero titulación (obtenida tras
superar el primer exornen nocional - Ers
tes Staaisexamen]

Haber oprobodo ei concurso para ¡o
obtención del CAPES o el CAPEPS.

Exámenes previos de lengua + concurso
sobre b materia en la que los candida-
tos se especial izon en la universidad.

No existe normativa vigente

Nueva ley adquisición de l i ó créditos
(± 3 años Je estudio).

Superación del curso completo de for-
mación inicial del profesorado

Primera lilutoción ¡Magisterl.

Reolizoción del programa especial de
formación del profesorado en su tololi

dad.

En Inglaterra; Oualilied Teachec Status
IQTSL

En Monda del Norte1 medionte la supe-
roción de la formación inicial del prole-
soiodo se odqu>ere lo condición de eli-
gible lo leocK ¡opio paro la ensenonzo)

Exenciones

Docentes cualificados, ciudodanos de la Unión Europeo, siempre que
hoyan adquirido lo condición de profesores plenamente cualificados
en su país de origen

Profesores cualificados de países miembros de la Unión Europeo.

Candidotos que certifiquen la realización de un programa que combi-
ne una fofmoción teórica y práctico en pedagogía, en una institución
educativa pública o privado en Luxemburgo o en otro país de la Unión
Europea.

Es posible estar exento de esta fase en los siguientes casos:

Si la institución que importe la brmoción del profesorado ofrece lo
posibilidad de realizar un periodo de prácticos (U0¡ más extenso

Sí existen plazos suficientes en centros educativos.

Candidatos que hayan superado el curso ds formación inicial para el
profesorado de los AHS y que ya psean un certificado que les hobi-
lile poro enseñar en centros de eoucoción primoria o en los Houpfc-
cnulen Deben tener, además, tres años de experienao profesional

* Docentes con más de seis años de servicio.

• Candidatos que posean uno Licenciatura en pedagogía.

• Candidatos que hayan obtenido una titulación en pedagogía o tra-
vés de la Universidad a Distancio (Universidade Abierto).

• Ciudodonos de lo Unión Europeo de acuerdo con el Despacho Nor-
mativo ¿8/97 de 19de agosto de 1997.

En Inglaterra

• Hócenles que adquirieron el llamado QTS el 7 de moyo de 1999 o
con anterioridad,

• Docentes que fiayon superado el periodo de iniciación profesional
(induction o probaton) en Escocia, Irlanda dd Norte, Guernesey, Jer-
sey o Gibraltar. En Goles, los docentes que hoyen obtenido la titula-
ción en Inglaterra o Goles después del 7 de mayo de 1999 y obten-
gan su primer irobojo en Gales, estarán exentos del periodo de
iniciocion profesional (induction) si se trasladan posteriormente a
Ingloterm, siempre que hayan prestado al menos dos trimestres de
servicio, antes de la introducción de las medidas de iniciación pro-
fesional en Gales
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Anexo 1 (continuación)

REQUISITOS PARA LA ADMISIÓN EN LA FASE FINAL DE CUALIFICACIÓN

" E N EL LUGAR DE TRABAJO" Y EXENCIONES

UK
1E/NI)

UK

isa

CT

SI

Requisito para la admisión

• Finalizada» de un programa de for-
mación inicial del profesorado, cum-
pliendo con lodos los requintos del
misma.

• Una primera titulación universitario
[(res o cuatro oños de duración).

• Obtención de un puesto de profesor
[con carácter temporal o permanente)
en un centro educativo.

Licenciatura en el oreo de especioliza-
dón.

Superación del programo de formación
Inicial del profesorado
Uno primera titulación.

Exencione!

• Candidatos que no lioyan obtenido aún el llamodo QTS pero que
pueden ser contratados como profesores en ciertas circunstancias,
tales como ios siguientes'
• | Personas que cursen los programas Graduóte oc fiegiíiered leo-

éter, formación basada en práctica! laboróles,
b) Profesores controlados en momentos de escasez de personal cua-

lificado.
c| Profesores extranjeros con d menos cuatro años de experiencia.

• Docentes que pertenezcan al EEE y cumplan con los requisitos del
Articulo 3 de la Directiva 89/48/CEE del Consejo, relativa ol siste-
mo generot de reconocimiento de títulos de enseñonzo superior, con-
cedidos al finalizar uno educoción de corácter profesional de al
menos tres años de duración.

En Irlanda dd Norte existen condiciones (imitares o los anteriores,
como es el caso de los docentes que hoyan finalizado el llamado induc-
irán period en Inglaterra o d prooofionoi)' period en Escoció, o docen-
tes cualificadas poro ejercer lo prolesión en otro país miembro de la
Unión Europea. Si procede, alguno* docentes pueden ser exominaooi
para comprobar que poseen los competencias requeridas en el llamo-
do ¡ncfocfíon period y pasar o la fose Eorfy fiofessíanal Dffvefopmenf.

• Si un profesor está en posesión de lo titulación feocritng Qw/iücafon
in Secondarf Educaban, rio ejercido como docente ai uno de ios fur-
iher Educdion Cofeges y deseo ser inscrito en el registro de educoción
secundaria, únicamente deberá realizar satisfactoriamente un oño da
servicio en practicas en un centro de educación secundario

• Los docentes que hayan obtenido lo condición de Fufry Guolifted
Jéochers en Inglaterra, Goles e Irlanda del Norte, podrán ser regis-
trados en el General fcoch'mgCouncilde Escoció, sin necesidoade
realizar eJ periodo de pnjebos /profcofionory serv/cej

• Los docentes con experiencia profesional en otros países también
pueden regislrorse en el Genaro/ Teacrring Covnat for Scol/ond,
siempre que se eslime que su experiencio es equivalente a la reque-
rida para la obtención dd titulo Teaching Oua'rftcohon y la lengua
de instrucción sea el inglés. En esto situación tampoco seria nece-
sario realizar d periodo de pruebas

Únicamente pueden estar exentos de algunos módulos, dependiendo de
la duración y d contenido de los estudios de graduación

• Personosque se incorporan de nuevoo lo profesión docente.
* Aqudlosquenayanfinalizodoelperiododeprádicosdeotraspro-

festooes lotes como biblioteconomia
En situaciones de escasez de profesoroda, los docentes que acaban de
obtener fo titulación, pueden comenzar o ejercer la profesión de formo
independiente Eí cálculo de su salario es similar ai del profesorado
que no finalizado el periodo de prácticas sin haber redizodo aún d
examen de certificación del profesorado. Anie b folla de doceritescon
expeliendo, un centro educativo puede contratar a un profesor recién
licenciado |con fo aprobación dd Ministerio de Educoción]
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Anexo 2

NIVEL EDUCATIVO ANALIZADO EN EL ESTUDIO:

EDUCACIÓN SECUNDARIA INFERIOR GENERAL A TIEMPO COMPLETO (CINE 2A), 2000/01
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Anexo 2 (continuación)

NIVEL EDUCATIVO ANALIZADO EN EL ESTUDIO:

EDUCACIÓN SECUNDARIA INFERIOR GENERAL A TIEMPO COMPLETO (CINE 2A), 2000/01
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ESTRUCTURA ÚNICA

Primeros años Úílimos años o último elapo

EDUCACIÓN PRIMARIA E. SECUNDARIA INFERIOR

GRUWSKÓU
7 primero) años 3 últimos año*

PRIMARSCHULE OKRSCHUlí
REALSCmSE
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VIDEREGÁ&MSKOIE
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2 primeros o i ta
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4primeruanoL

PRIMARYSCHOa

SatCXA PODSTAWOWA

SCOAlAfWMARA

GÚMNAASWM

LYKEIO

WDEJAIZGUTIBA

VDURff* MOKYKLA
QMNAZUA

2 últimos años

GIMNÁZKJM
4 pnrMfoi finos 4 úmmoi oños

AINICHIYCRIM
SECONOARY SOOOL
BOTS'aaLS'SCHOOL

GIMNAZJUM
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r H G í « SECONDABV S O O O l
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2 oñoi).
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