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Presentacion

La REVISTA DE EDUCACION es una publicacion cientifica del Ministerio de Educacion y
Ciencia espanol. Creada en 1940, es un testigo privilegiado de la evolucion de la educacion en
las ultimas décadas, asi como un reconocido medio de difusion de los avances en la investigacion
y la innovacion educativas, tanto desde una perspectiva nacional como internacional.
Actualmente esta adscrita al Instituto de Evaluacion de la Secretaria General de Educacion y es
editada por la Subdireccion General de Informacion y Publicaciones del citado Ministerio.

Cada afo se publican tres nimeros ordinarios, y uno extraordinario dedicado a un tema de inte-
rés. Los numeros ordinarios agrupan las colaboraciones en cuatro secciones: Monogrifica
(por encargo); Investigaciones y estudios; Informes y ensayos;, y Experiencias educativas
(innovacion) estas tres ultimas sometidas a evaluacion externa.

Desde 2006 la Revista se publica en doble formato, impreso y electronico. La edicion impresa
incluye los articulos de la seccion monogrifica en toda su extension, los resimenes de los articu-
los del resto de las secciones y un indice de los libros resenados (para su adquisicién consulte el
apartado de suscripciones). Por su parte, la edicion electronica incluye todos los articulos y
recensiones completos, y es accesible a través de la pagina web (www.revistaeducacion.mec.es).
Los numeros extraordinarios se publican integros en ambos formatos. La version completa se
encuentra también en el CD que acompaiia a la Revista impresa.

La Revista de Educacion aparece en los siguientes medios de documentacion bibliografica:
* Bases de datos espanolas: DURSI; PSEDISOC y RISO (ISOC); PSICODOC; DIALNET.

* Bases de datos extranjeras: LATINDEX (iberoamericana): REsIE (México); 1asT (Canada);
HEDBIB (UNEsCO-Higher Education Bibliography); swersner (Holanda).

La Revista no comparte necesariamente las opiniones
y juicios expuestos en los trabajos firmados
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Presentacion

Juan Manuel Moreno Olmedilla
Universidad Nacional de Educacidn a Distancia
Carlos Marcelo Garcia

Universidad de Sevilla

El profesorado cuenta. Cuenta para influir en el aprendizaje de los alumnos.
Cuenta para mejorar la calidad de la educacion que las escuelas e institutos llevan
a cabo dia a dia. Cuenta en definitiva como una profesion necesaria e imprescindi-
ble para la sociedad del conocimiento.Y puesto que el profesorado cuenta, nece-
sitamos que nuestros sistemas educativos sean capaces de atraer a los mejores can-
didatos para convertirse en docentes. Necesitamos buenas politicas para que la
formacion inicial de estos profesores les asegure las competencias que van a
requerir a lo largo de su extensa, flexible y variada trayectoria profesional. Y la
sociedad necesita buenos profesores cuya practica profesional cumpla los estanda-
res profesionales de calidad que asegure el compromiso de respetar el derecho de
los alumnos a aprender.

El monografico de la Revista de Educacion que tiene en sus manos se titula «La tarea
de ensenar: atraer, formar, retener y desarrollar buen profesorados. Este monografico
pretende aportar elementos conceptuales para el debate sobre un tema tan controver-
tido y actual como es el presente y futuro de la profesion docente. Para ello hemos teni-
do en cuenta dos informes internacionales sobre la profesion docente. El primero de
ellos es el que la ocpE hizo piblico en 2004 bajo el titulo: «Teachers Matter: Attracting,
Developing and Retaining EffectiveTeachers», el segundo es el que EURYDICE presento
también en 2004 bajo el titulo «The teaching profession in Europes.

A partir de estos informes hemos pedido a un grupo de académicos con una am-
plia trayectoria en la investigacion sobre la profesion docente y la formacion del pro-

Revista de Educacion, 340. Mayo-agosto 2006, pp. 15-17
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Moreno Oimedillo, M, Marcelo Garcia, C. PRESENTAOON

fesorado, que aporten su vision respecto a las consecuencias que dichos informes
pueden tener para entender y mejorar la formacion del profesorado y la profesion
docente en Espana. Asi, una primera seccion del monografico se pueden encontrar
los trabajos de José Manuel Esteve, que se centra especialmente en el informe de
EURYDICE, asi como otros articulos mas breves de Francisco Imbernén, Miguel Angel
Zabalza, Mariano Fernandez Enguita y Lourdes Montero. Estos ultimos articulos ha
sido redactados siguiendo un formato mas abierto y personal en el que los autores
han expresado opiniones, valoraciones y recomendaciones que pueden hacernos
pensar desde una perspectiva mas abierta sobre la profesion docente y su situacion
actual.

La segunda seccion de este monogrifico incluye articulos mas extensos que pro-
fundizan en muchos de los aspectos que los informes anteriormente citados enun-
cian. Un primer grupo de articulos ofrece una visién internacional del tema del mono-
grafico. Asi, Francesc Pedro nos ofrece una perspectiva comparada de la situacion del
profesorado en Espana; Denise Vaillant nos describe algunas politicas que desde
Latinoamérica se vienen desarrollando para atraer y retener buenos docentes; Ee-
Gyeong Kim narra los esfuerzos en Corea para seleccionar y formar profesores; y
Clermont Gauthier nos presenta los avances de un proyecto de formacion inicial de
profesores basado en competencias en Québec.

El tltimo bloque de articulos aborda tematicas innovadoras en relacion con la profe-
sion docente y su formacion. Asi Lily Orland-Barak destaca la importancia de atender a
los primeros afios de docencia en la ensefanza a través de la figura del mentor. Por otra
parte, autores tan destacados como Cochran-Smith, Zeichner y Fries presentan las con-
clusiones del Panel de Investigacion en Formacion del Profesorado, creado por la AEra
para llevar a cabo una revision critica y equilibrada de la evidencia empirica sobre las
politicas y practicas relativas a la formacion inicial del profesorado en Estados Unidos
dirigida al conjunto de la comunidad educativa; y para hacer recomendaciones sobre las
lineas de investigacion mas ttiles para lo que la comunidad educativa necesita saber de
cara a la preparacion de buenos profesores en el pais.

El nimero monografico concluye con dos articulos que plantean la necesidad de
vincular aspectos de la profesion docente con el rendimiento de los alumnos. El arti-
culo escrito por Emiliana Vegas desarrolla un tema poco atendido en relacion a Ia pro-
fesion docente: las politicas de incentivos profesionales y salariales de los docentes.Y
en ultimo lugar, Lawrence Ingvarson llama la atencion acerca de la necesidad de intro-
ducir estandares profesionales para valorar y, en su caso, certificar la calidad de la en-
senanza dentro de la profesion docente.

Rewista de Educacién, 340. Mayo-agosto 2006, pp. 15-17
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Como siempre ocurre cuando se organiza un monogrifico, las necesidades de espa-
cio hacen que el nimero de articulos deba de ser limitado. La seleccion de autores y
tematicas ha pretendido abrir un muy amplio abanico de visiones y perspectivas nacio-
nales e internacionales sobre los problemas que actualmente tiene planteada la profe-
sion docente. A ello ha contribuido, Ia diligencia y disposicion mostrada por todos los
autores y autoras por responder a nuestra invitacion en plazos de tiempo no siempre
breves.

Rewista de Educacién, 340. Mayo-agosto 2006, pp. 15-17
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Comentarios a los Informes
EURYDICE y OCDE sobre la cuestion docente

Varios Autores

La profesion docente en Europa:
perfil, tendencias y problematica. La formacion inicial

José Manuel Esteve Zarazaga
Universidad de Mdlaga

Resumen

El reconocimiento social de una profesion depende sin duda del nivel de cualificacion exi-
gido a quienes la practican. La profesion docente no es una excepcion. Una revision de las
medidas adoptadas en los diferentes paises europeos para mejorar la aptitud profesional de los
profesores pone de manifiesto una preocupacion compartida por ampliar v mejorar el nivel de
estudios requerido para ser profesor. Este es el objetivo general de las reformas emprendidas
en todos los paises europeos: mejorar la formacion inicial que reciben nuestros profesores
para responder a las nuevas demandas de una sociedad en cambio.

Palabras clave: profesion docente, formacion inicial, profesores, educacion internacional.

Abstract: The teaching profession in Europe: profile, trends and concerns. Initial training
The social recognition of a profession by society depend without doubt of qualification
required by those who practise it. Teachers are no exception. A review of measures introdu-
ced in different european countries to increase qualification requirements has demonstrated
a collective concern with raising and extending the level of study required to become
teacher. These is the main objective of the major reforms in all europeans countries: raising
initial training of teachers in order to answer the new requirements of a changing society.
Key words: teaching profession, initial training, teachers, international education.

Rewvista de Educacion, 340. Mayo-agoste 2006, pp. 19-86
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Vanios Autores. COMENTARIOS A LOS INFoRMES EURYDICE ¥ OCDE SOBRE LA CUESTION DOCENTE

Con este mismo titulo, la Agencia Europea de Educacion Eurydice publicé en Bruselas
entre los afios 2002 y 2005 su informe sobre la profesion docente, integrado en la
coleccion Temas claves de la educaciéon en Europa.

El informe consta de cuatro voliumenes, referidos a la etapa de educacion secun-
daria obligatoria, mas un quinto informe anexo, dedicado al analisis de las reformas
de la profesion docente en Europa entre 1975 y 2002'.

El mencionado informe supone una fuente inestimable para valorar la situacion
actual de la profesion docente en la Union Europea, y mas concretamente los dife-
rentes sistemas utilizados para la formacién de profesores, ya que nos permite
comparar las diferencias y similitudes en cada uno de los aspectos que influyen en
el trabajo de los profesores en los distintos paises de la Union. El proceso de ela-
boracion de estos informes es colectivo, y se basa en una doble via que remite
datos y descripciones de la realidad educativa a la Unidad Central de la Agencia
Eurydice de Bruselas. Por una parte, cada una de las unidades nacionales de la
Agencia Europea envia a la Unidad Central los datos estadisticos que describen la
realidad que se quiere estudiar®. Por otra, cada pais esta representado por un exper-
to nacional, nombrado por la Comision Socrates, que es el encargado de elaborar
un informe de contenido, en el que se contextualizan los datos estadisticos a par-
tir de una interpretacion general que incluye tanto el devenir historico que ha con-
figurado la realidad actual, como una valoracion de la influencia de peculiaridades
especificas de la organizacion educativa de cada pais. De esta forma, se configura

" El informe fue publicado originalmente en inglés por Eurydice entre 2002 y 2004 bajo el titulo: The teaching profes-
ston in Europe: Profile, trends and concerns. Report I: Initial training and transition to working life. Report 11
Supply and demand. Report IIl: Working conditions and pay. Report IV: Keeping teaching attractive for the 21st cen-
tury.

Lz.?rrftmncizs bibliogrificas en castellano de los cuatro volimenes son:

- Eurydice (2002): La profesién docente en Europa: Perfil, tendencias y problemdtica. Informe 1: Formacion inicial y tran-
sicton a la vida laboral. Educacion Secundaria Inferior. Madrid, Secretaria General Técnica-CIDE, 155 pp.

- Burydice (2004): La profesién docente en Europa: Perfil, tendencias y problemdtica. Informe II: Oferta y demanda.
Educacién Secundaria Inferior General. Madrid, Secretaria General Técnica-CIDE, 167 pp.

- Eurydice (2003): La profesién docente en Europa: Perfil, tendencias y problemdtica. Informe 11I: Condiciones laborales
¥ salarios. Educacion Secundaria Inferior General. Madrid, Secretaria General Técnica-CIDE, 209 pp.

- Eurydice (2004): La profesién docente en Europa: Perfil, tendencias y problemdtica. Informe 1V: El atractivo de la pro-
Jesion docente en el siglo XXI. Educacién Secundaria Inferior General. Madrid, Secretaria General Técnica-CIDE, 99 pp.

- Eurydice (2005): La profesion docente en Europa: Perfil, tendencias y problemdtica. Informe anexo: Reformas de la pro-
Jesién docente: andlisis bistérico (1975-2002). Educacién Secundaria Inferior General. Madrid, Secretaria General
Técnica-cipg, 24 pp.

Nota: De todos los volimenes hay traducciones disponibles al menos en inglés, francés y aleman. Para obtenerlas puede con-

tactarse con: Eurydice. Unidad Europea. Avenue Luise, 240. B-1050 Bruxelles.Bélgica. E-mail: info@eurydice.org Internet:

hutp://www.curydice.org

™ En el caso espaiiol, la Unidad Nacional de Eurydice esta situada en el Centro de Investigacion y Documentacion Educativa
(CIDE) dependiente del Ministerio de Educacion. General Oraa, 55. 28006 Madrid. Las instituciones publicas pueden obtener
ejemplares en castellano del informe solicitandolo a la mencionada Unidad Nacional,
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una valoracion critica y comprensiva de las debilidades y fortalezas de la realidad
educativa que se describe en el anilisis estadistico. Se consigue asi un doble enfo-
que analitico:

Una comparacion exbaustiva de la situacién actual para examinar la relacion
y la interdependencia entre los aspectos que se contemplan en este estudio y
la identificacion de los principales modelos operativos. ..

Un andlisis contextual e bistorico de la evolucion de estas circunstancias,
para poder comprender los cambios, debates y reformas en curso y explicar
las razones u objetivos que las motivan (Eurydice, 2002, p. 9).

Al utilizar expertos independientes, generalmente del mundo académico y con
publicaciones previas sobre el tema, se pretende evitar una posible autocomplacen-
cia de cada pais en la descripcion de la realidad objeto de estudio, permitiendo la emi-
sion de juicios criticos sobre las debilidades de cada sistema educativo. La redaccion
final del informe se hace de forma colectiva, a través de sucesivos borradores que se
circulan por correo electronico sometiendo la redaccion de cada capitulo a sucesivas
correcciones por parte tanto de las unidades nacionales como de la comision de
expertos.

Aunque haremos referencia a algunos aspectos de los cinco volumenes del infor-
me, nos centraremos en la descripcion de los aspectos relacionados con la formacion
de profesores, tratados en el primer volumen, por ser el objeto de este monografico,
y asi veremos los datos y las tendencias mais significativas para describir los sistemas
de formacion de profesores en Europa, las razones por las que se han ido modifican-
do y los nuevos retos que aun hemos de afrontar.

La necesidad de reformar la formacion inicial
del profesorado para mejorar la transicion
a la vida laboral

El elemento central que configura y justifica las sucesivas reformas que se han ido
sucediendo en los ultimos afos para mejorar la formacion inicial de los profesores en
todos los paises de Europa es el intento de responder a las nuevas realidades educa-
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tivas que emergen como consecuencia de la aceleracion del cambio social. Este es el
elemento central que configura y justifica las sucesivas reformas que se han ido suce-
diendo en los tltimos afnos para mejorar la formacion inicial de los profesores en
todos los paises de Europa. En efecto, la Comision Europea toma como referencia
1975, ano que en nuestro pais coincide con el fin de la dictadura, observando en el
conjunto de los paises europeos tal cantidad y profundidad en los cambios sociales y
educativos de estos ultimos treinta anos que, en su conjunto, se han llegado a califi-
car como una auténtica revolucion educativa que configura unos sistemas educativos
sustancialmente diferentes, en sus objetivos y en sus efectivos, a aquéllos en los que
nos educamos los adultos del presente (Esteve, 2003). Desde la perspectiva espariola,
resulta especialmente significativo observar el caracter internacional de cambios edu-
cativos que en nuestro pais se atribuyen falsamente a la aparicion de alguna peculia-
ridad nacional, como es el caso de la LOGSE, 0 a la intervencion de un determinado
gobierno. Estos procesos de cambio se producen de forma idéntica en el resto de los
paises europeos, aproximadamente en la misma época, ofreciéndonos una interpreta-
cion mucho mas racional al considerar que se trata de tendencias internacionales,
generadas por procesos globales de cambio social, inducidos por el cambio de ten-
dencias economicas y cambios colectivos en la mentalidad y los valores de los ciuda-
danos. La génesis de estos cambios se sitta asi en procesos mucho mas globales y
complejos que la intervencion aislada de una decision individual o de una instancia
politica nacional.

En este mismo sentido, puedo aportar la experiencia personal generada por la publi-
cacion en Educational Review del articulo The Transformation of the Teachers’ role
at the End of the Twentieth Century (Esteve, 2000). Pese a tratarse de un articulo gene-
rado a partir de investigaciones desarrolladas exclusivamente desde Espana, llego a con-
vertirse en 2002 en el tercer articulo mas visitado de la version electronica de la revis-
ta. Me llamo poderosamente la atencion recibir correos electronicos de paises como
Noruega o Finlandia, remitidos por profesores que se identificaban con una descripcion
de los cambios del papel del profesor hecha desde la perspectiva espanola, afirmando
que esta descripcion les permitia entender mejor los cambios de su profesion en sus
respectivos paises.

La idea de cambio social, y 1a conciencia de tendencias de cambio globaliza-
das que superan las peculiaridades nacionales, estan en la base de la necesidad
de redefinir el papel de los profesores para responder a las nuevas demandas
sociales, y consecuentemente el tipo de formacion inicial que éstos deben reci-
bir.
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El estudio de los contextos historicos, que se aborda en el volumen quinto del
informe, se convierte, por tanto, en uno de los elementos imprescindibles para enten-
der el estado del sistema educativo’, ya que el cambio educativo, como sefalan Bowe
y Ball (1992), se genera simultineamente en tres contextos diferentes que, en distin-
ta medida, influyen en cada situacion especifica:

B El contexto macro, que depende de la evolucion de las fuerzas sociales, los gru-
pos politicos y los sectores economicos y financieros que plantean al sistema
educativo continuas exigencias de adaptacion al cambio social y a los nuevos
sistemas de produccion.

B El contexto politico y administrativo, que pretende ordenar la realidad median-
te leves y decretos que siempre tienen una capacidad de cambio limitada, ya
que no pueden modificar la mentalidad de los profesores ni el sentido de su
trabajo en las aulas.

B Por ultimo, existe un tercer contexto, el de la practica educativa, que hace refe-
rencia al trabajo diario de los profesores en las aulas y al funcionamiento real
de los centros educativos. Cualquier intento de entender o disenar una refor-
ma educativa que no tenga en cuenta los elementos determinantes de estos
tres contextos esta abocado al fracaso.

Desde las contradicciones generadas entre estos tres contextos, podremos en-
tender la situacion actual de nuestros sistemas educativos europeos, en los que mu-
chas personas estarian de acuerdo en aceptar la existencia de una profunda crisis,
ya que, paraddjicamente, en el momento actual, pese a disponer de unas inversio-
nes en educacion y de unos medios que no habiamos tenido nunca y pese a estar
consiguiendo logros educativos sin precedentes, la imagen social de los sistemas
educativos que transmiten los medios de comunicacion es de desastre general. La
situacion, como se ha hecho patente en el informe europeo, es casi idéntica en
Francia, los Paises Bajos, Italia, Gran Bretana, Alemania... y en el conjunto de los pai-
ses desarrollados.

Al estudiar esta transformacion de nuestros sistemas educativos encontramos
una secuencia temporal significativa: los primeros cambios aparecieron en Estados
Unidos a finales de la década de 1970,y fueron extendiéndose por Europa, comen-

' Por esta razon, se abordo la publicacion de un anexo a los cuatro tomos iniciales, publicando en 2005 el informe Reformas
de la profesion docente: andlisis bistorico (1975-2002).
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zando por Suecia y los paises escandinavos, para ir luego afectando al resto de los
paises europeos conforme éstos iban llegando a un determinado nivel de desarro-
llo econdémico, y, consecuentemente, se producian nuevas tendencias sociales que
modificaban valores y concepciones de vida, al mismo tiempo que se conseguia un
grado de desarrollo educativo antes nunca alcanzado, que se cifraba, basicamente,
en la incorporacion a nuestros sistemas educativos de todos los nifios que antes
quedaban excluidos. Desde esta perspectiva, la supuesta crisis de nuestros sistemas
educativos aparece como una crisis de crecimiento, producida precisamente al con-
seguir metas educativas antes nunca alcanzadas y, al mismo tiempo, como una cri-
sis subjetiva, fruto del desconcierto individual de los mismos profesores que han
hecho realidad esos logros, al descubrir una nueva situacion que, en realidad, es
fruto de la transformacion del sistema educativo que ellos mismos han protagoni-
zado.

En los ultimos treinta anos, nuestros sistemas educativos han conseguido un
avance espectacular en todos los indicadores, hasta hacer posible la afirmacion
de que, en el momento actual, tenemos los mejores que hemos tenido nunca en
cualquiera de los paises de Europa. ;Como es posible entonces esta imagen
social de crisis colectiva? La clave para comprender esta aparente paradoja esta
en que los espectaculares avances de nuestros sistemas educativos han plantea-
do problemas nuevos que no hemos sido capaces de asimilar, probablemente por
la falta de una vision de conjunto de esos avances y de los nuevos retos que ha
supuesto ese profundo proceso de cambio educativo que hemos vivido a finales
del siglo xx.

En efecto, en el momento actual, la enorme aceleracion del cambio social modi-
fica de una forma tan rapida nuestras formas de vida, introduciendo nuevas concep-
ciones econémicas, nuevos desarrollos cientificos y tecnologicos, y nuevos valores
sociales, que no cabe esperar una tregua en las demandas de cambio de la sociedad
sobre nuestros sistemas educativos (Michel, 2002). Muchos profesores estin des-
orientados por los cambios que han tenido que asumir en los Gltimos treinta anos;
sin embargo, el cambio no ha hecho mas que comenzar; el nuevo desafio de la inte-
gracion del aprendizaje electronico y de la ensefianza por Internet ain planteara
profundas exigencias de cambio a nuestros sistemas educativos en los proximos
afios. Y, sobre todo ello, nuestras sociedades aun plantearin nuevas exigencias de
adaptacion, pidiendo a nuestros sistemas educativos responder a las imprevisibles
demandas de unas sociedades en las que el proceso de cambio social se ha acelera-
do. Asi, la veloz transformacion de nuestras sociedades industriales hacia los nuevos
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patrones de la sociedad del conocimiento plantea ya nuevas exigencias de adapta-
cién a nuestros sistemas educativos. La irrupcion de las nuevas tecnologias de la
informacion y la comunicacion abre nuevas posibilidades y plantea nuevas exigen-
cias para disefiar el aprendizaje del siglo xxi1, basindonos no en tradiciones ances-
trales sino en andlisis cientificos y en nuevos planteamientos metodologicos*. Como
plantea Raschke® (2003, p. 113) «muchos de nosotros ain continuamos siendo
medievalistas cuando nos enfrentamos al aprendizaje», a pesar de que tendriamos
que liderar el enorme cambio que van a suponer las aplicaciones en el aula de las
nuevas tecnologias electronicas, con la consiguiente redefinicion del papel del pro-
fesor en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Las nuevas metas de la educacion en Europa, marcadas en los cinco criterios de
referencia definidos en noviembre de 2002 por Viviane Reding’, entonces Comisaria
Europea de Educacion y Cultura, sefialan el desafio de construir antes del 2010, con
el apoyo de nuestros sistemas educativos, la economia del conocimiento mis compe-
titiva y dindmica del mundo; sin embargo, la mayor parte de nuestros profesores,
incluso en el ambito universitario, y un buen nimero de las personas que toman deci-
siones sobre nuestros sistemas educativos, no serian capaces de ofrecer una defini-
cion coherente sobre qué cosa sea la economia del conocimiento y qué relacion
pueda tener la economia del conocimiento con la urgencia de emprender nuevos
cambios en nuestros sistemas educativos, y mas concretamente en nuestros sistemas
de formacion de profesores. Enredados en el contexto de nuestra pequeia vida en las
aulas, perdemos el sentido de conjunto, nos hacemos incapaces de entender los pro-
fundos cambios que se estin generando en el contexto social de nuestros sistemas
educativos, y con ello perdemos la capacidad de afrontar los nuevos retos que se plan-
tean nuestra sociedad y nuestros sistemas educativos, y de los que, en 1ltima instan-
cia, provienen los nuevos problemas a los que ha de hacer frente el profesorado en
las aulas.

Como muestra de los nuevos planteamientos del aprendizaje y la ensefianza que van a generarse a partir de las aplicaciones

educativas de las TIC, pueden visitarse las secuencias realizadas en la Universidad de Milaga en http://octaedro.satd uma.cs

(utilizar el nick:alumno3 y la clave: alumno) y en http://www-rayos. medicina uma.es

™ Sobre las enormes posibilidades de las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacion para mejorar la educacion se
recomienda, ver: R. C. RASCHKE (2003): The Digital Revolution and the Coming of the Postmodern University. London and New
York, Routledge and Falmer; H. Dutton; B. D. LOADER (2002): Digital Academe. London and New York, Routledge; D. R. GARRISON;
T. ANDERSON (2003): Edearning in the 21 st Century.london and New York, Routledge and Falmer; D. M. CARcHIDI (2002): The
Virtual Delivery and Virtual Organization of Postsecondary Education. London and New York, Routledge and Falmer.

® V. RenING (2002): Cing critéres de référence européens pour les systémes d'education et de formation. Bruxelles, Com-

misssion Européene. Vid: http://www.europa.eu.int/rapid/start/cgi
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Objetivos y contenidos de las reformas
en la formacion inicial de los profesores en Europa

Conforme se iba tomando conciencia de los profundos cambios sociales que se
estaban generando en el contexto social de las instituciones educativas europeas
y se generalizaban las inevitables transformaciones de la vida escolar para adap-
tarse a las nuevas realidades, surgié imparable la idea de modificar la formacion
que damos a nuestros profesores para incorporarse al trabajo en las aulas, consta-
tando dos realidades a las que se han ido buscando solucion en los dltimos anos:
primero, la conciencia de que estibamos preparando profesores para un sistema
educativo que ya habia dejado de existir, y, en segundo lugar, la evidencia de que
la mayor parte del profesorado europeo que comenzaba a trabajar en la educa-
cion secundaria tenia una buena formacion académica, pero carecia de las destre-
zas sociales y comunicativas necesarias para sobrevivir a la relacion educativa en
las aulas, y aprendia estas destrezas por el barbaro sistema del ensayo y error con
altos costes personales.

Por esta razon, una de las grandes cuestiones debatidas en el Informe europeo
hace referencia a las ventajas e inconvenientes de los modelos de formacion conse-
cutivos y de los modelos de formacion simultineos.

Se llaman modelos consecutivos a aquéllos en los que primero se dota al futuro
profesor de una formacion académica sobre los contenidos cientificos que se van a
transmitir y posteriormente se emprende la tarea de darle una formacion profesional
sobre los conocimientos pedagogicos y psicologicos v las destrezas sociales y comu-
nicativas que necesita para ensenar esos contenidos en las aulas. Por el contrario, se
llaman modelos simultineos aquéllos en los que, al mismo tiempo, el futuro profesor
estudia los contenidos cientificos y recibe la formacion especifica necesaria para co-
municarlos en las aulas.

La experiencia europea se va decantando por los modelos simultineos por dos
razones. La primera es que los modelos consecutivos generan en muchas ocasiones
una identidad profesional falsa, en la que el futuro profesor se ve a si mismo primero
como un académico especialista, como quimico inorganico, como medievalista o
como geologo, y luego considera como una humillacion rebajarse a la ingrata tarea de
traducir sus altos saberes académicos para hacerlos asequibles a ninos y adolescentes
ignorantes, mientras que en los modelos simultaneos, desde el primer momento, el
futuro profesor sabe que se prepara para ser un intermediario entre la ciencia que
intenta dominar y el alumnado al que habra de ensefiarla. La segunda razon que avala
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la sustitucion de los enfoques consecutivos por enfoques simultineos parte de la idea
de que, cuando se estudia una disciplina cientifica con la mentalidad de ensenarla, se
van elaborando estrategias didacticas al mismo tiempo que se asimilan los contenidos
cientificos, perfilando desde el inicio de la formacion una identidad profesional como
docente.

En los 30 anos que median entre 1975 y 2005, hay otras dos tendencias que se
extienden y se generalizan en Europa. La primera es el aumento de la formacion
requerida para ser profesor en la educacion secundaria general. En todos los pai-
ses de Europa, en los ultimos anos, se ha reconocido la necesidad de aumentar los
anos de formacion para ser docente, a partir del reconocimiento de que nuestros
profesores tienen ahora que afrontar nuevas dificultades para ejercer la profesion.
En segundo lugar, se registra la tendencia a integrar la formacion de profesores en
el marco de la universidad, abandonando instituciones de formacion no universi-
tarias, como las Padagogishen Akademien, las Pddagogischen Hochschulen o los
Colleges of Education, y aceptindose comunmente en todos los paises la necesi-
dad de una formacion universitaria de ciclo largo para trabajar como docente en
la educacion secundaria obligatoria. Vale la pena destacar en este tema la reforma
emprendida por Finlandia en 1980, donde para elevar el nivel educativo del pais,
se recurrio a la medida estratégica de comenzar por elevar la formacion de los pro-
fesores estableciendo el modelo del maisterin tutkinto (cinco anos de estudios
universitarios a tiempo completo) ampliando la formacion inicial segun un mode-
lo consecutivo, desde 2-4 afos a 5-6 anos.

En el marco de las tendencias descritas, la estructura de la formacion inicial de
profesores en Europa sigue muy diferentes modelos pues en cada pais, las institucio-
nes tienen su historia y sus condicionantes politicos particulares, pero en toda Eu-
ropa se exige a los profesores de secundaria una formacion universitaria con un
minimo de cinco anos de formacion, si bien ain perduran las diferencias entre los
modelos formativos simultaneos y sucesivos. En cualquier caso, y con independen-
cia del modelo seguido, en todos los paises se acepta ya la necesidad de una formacion
especifica de caracter profesional y practico,abandonando el antiguo supuesto de que
para dar clases en secundaria lo unico importante era dominar profundamente los
contenidos cientificos de una materia determinada. Los modelos sucesivos presen-
tan el problema de crear una identidad profesional falsa en los futuros profesores de
secundaria, que llegan a imaginarse a si mismos, profesionalmente, como historiado-
res 0 como quimicos, cuando en realidad van a trabajar profesionalmente como pro-
fesores de Historia o como profesores de Quimica. Por el contrario, los modelos
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simultineos parecen producir una identidad profesional mas adecuada a la realidad,
en la que el futuro profesor recibe una formacion especifica y prictica en todos
aquellos aspectos no académicos en los que se juega su éxito o su fracaso profesio-
nal en la ensenanza, como son el dominio de las destrezas sociales en al aula, la capa-
cidad de organizacion del trabajo en clase o el mantenimiento de un sistema eficaz
de disciplina, entre otras.

Acceso a la formacion inicial del profesorado
y criterios de seleccion para el acceso

Este apartado aparece como un elemento clave desde el punto de vista estratégico
para mejorar a medio o largo plazo la calidad de la formacion de profesores, y en con-
secuencia la calidad del sistema educativo, tal como parece atestiguar los casos de
Finlandia y otros paises, como Polonia, en los que se han implantado examenes espe-
cificos de acceso a la formacion del profesorado y entrevistas personales con los can-
didatos, ademas de considerar, como ya se hace en la mayoria de los paises europeos,
su expediente académico previo.

De forma general, la tendencia europea lleva a establecer un acceso restringi-
do a la profesion docente frente a unos pocos paises en los que todavia el acceso
es libre. Cuando se utilizan modelos de formacion simultaneos, existe una unica
fase de acceso, al inicio del periodo de formacion, mientras que en los modelos
consecutivos suele haber dos fases de acceso: una para el periodo de formacion en
contenidos cientificos y otra en el acceso a la formacion de caricter profesional
(naturalmente, en cada una de estas dos fases, el acceso puede ser libre o restrin-
gido). La tendencia cada vez mas extendida en Europa, como hemos dicho, es el
establecimiento de accesos restringidos, pues se considera que la profesion docen-
te es cada vez mas una profesion exigente, que exige cualificaciones cada vez mas
altas, y que, desde el punto de vista estratégico, el futuro del desarrollo social y
econémico de nuestros paises en la sociedad de conocimiento depende de un alto
nivel de cualificacion de nuestros profesores. Naturalmente, el establecimiento de
accesos restringidos lleva inmediatamente a la discusion de los procesos de selec-
cion que vamos de emplear y de los criterios en los que vamos a basarlos. Los pai-
ses europeos con sistemas de acceso restringidos emplean fundamentalmente tres
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criterios: a) El expediente académico previo del candidato (bien en la ensenanza
secundaria superior -para los modelos simultineos-, o bien en la primera fase de
formacion cientifica universitaria -en los modelos sucesivos-). b) Eximenes espe-
cificos de acceso a la formacion inicial de profesores. c) Entrevistas personales
especificas en las que se valoran actitudes y motivos para la eleccion de la profe-
sion docente.

En el momento actual, son minoria los paises que, como Espana, se limitan al exa-
men general de acceso a la educacion universitaria, ya que la tendencia es establecer
pruebas especificas e incorporar entrevistas o pruebas de personalidad, consideran-
do que para dedicarse a la docencia es necesario algo mas que dominar unos conte-
nidos cientificos. Sin embargo, el establecimiento de criterios altamente restrictivos y
el aumento de exigencias para dedicarse a la docencia debe buscar un equilibrio
entre garantizar la calidad de los cursos de formacion de profesores y la regulacion
en el numero de solicitudes, ofreciendo en algunos casos el atractivo de una plaza
permanente como docente a todos los candidatos que superan el proceso de selec-
cion previo a los cursos de formacion. En estos casos, el inicio de la carrera docente
se establece en los examenes de ingreso a la formacion inicial, asegurando calidad de
formacion y un suficiente niimero de candidatos, frente a otros sistemas que masifi-
can la formacion inicial sin controlar su calidad, y establecen luego el acceso a la
carrera docente tras haber formado a muchos posibles candidatos que no desean ele-
gir la profesion docente.

La busqueda de un equilibrio entre calidad y reclutamiento ha extendido la ten-
dencia a la centralizacion de los criterios de seleccion por parte de las autoridades
estatales o regionales frente a las instituciones de formacion de profesores, si bien, en
algunos paises, como es el caso del Reino Unido, se establecen unos requisitos mini-
mos y unos criterios de seleccion por parte de las autoridades educativas, y se deja
luego un margen de flexibilidad para que las instituciones de formacion puedan esta-
blecer otros criterios complementarios.

Con respecto al acceso a la formacion inicial para la profesion docente, ademas
de los modelos simultineo y consecutivo que hemos comentado, diversos paises
europeos han debido establecer otros modelos alternativos, generalmente a partir de
situaciones de escasez de profesores, para favorecer la incorporacion de profesiona-
les formados y con experiencia laboral en otros campos. Estos modelos, a veces a
tiempo parcial y otras veces con procesos de formacion a distancia, se han estableci-
do en Holanda, Reino Unido, Noruega y Dinamarca.
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El curriculo de la formacion del profesorado

Los profundos cambios sociales registrados en las tres Gltimas décadas han condu-
cido, como ya dijimos, a una profunda remodelacién del papel del profesor, y
consecuentemente a la necesidad de adaptar los contenidos curriculares de la for-
macion de profesores a las nuevas demandas de unos sistemas educativos que
reciben el encargo social de preparar a sus alumnos para trabajar en una sociedad
del futuro, cuyos contornos se dibujan, se borran y se vuelven a disefar en perio-
dos de tiempo cada vez mas cortos. En este marco, se observa una tendencia a
conceder mayor autonomia curricular a las instituciones de formacion de profe-
sores, y esto por dos razones: por encuadrar la formacion de profesores en insti-
tuciones universitarias que tienen una amplia autonomia en el disefio y organiza-
cion del curriculo y por la necesidad de que las instituciones de formacion pue-
dan responder con mas flexibilidad a las demandas de un mercado laboral en con-
tinuo cambio.

La mayoria de los paises europeos tiene una normativa basica que regula la for-
macion inicial del profesorado para garantizar una homogeneidad minima en las
titulaciones que se obtienen, y, luego, las instituciones universitarias gozan de una
cierta autonomia en el desarrollo de esa normativa basica. Dicha autonomia tiene
muy distintos grados, desde una regulacion con muy pocos margenes para una ges-
tion flexible de los contenidos curriculares y del tiempo de formacion, tal como
ocurre en Alemania, hasta una autonomia casi absoluta en ambas cuestiones, como
es el caso de Holanda, Bélgica (comunidad flamenca), Islandia, Republica Checa y
Malta. Las prescripciones de contenidos suelen estipular dos aspectos: el conoci-
miento de las materias que se van a impartir y las habilidades profesionales del
docente, mientras que las prescripciones minimas de tiempo suelen centrarse en
una definicion del periodo de pricticas docentes que se considera necesario. Tal
es el caso de Dinamarca, Espana, Italia, Portugal, Reino Unido, Bulgaria, Hungria y
Lituania.

De la misma forma, la mayor parte de los paises europeos establece los requisitos
minimos del contenido curricular designando unas materias obligatorias, mientras
que otros prescriben el cumplimiento de unos objetivos especificos.

La normativa existente sobre la formacion inicial suele estipular la inclusion obli-

gatoria de al menos las siguientes areas: pedagogia, teoria de la educacion, psico-
logia, conocimiento de la materia, ensenanza de la materia y practica docente.
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El tiempo asignado a cada area normalmente se especifica mediante un nime-
ro minimo de horas o de créditos, aunque puede no indicarse (Eurydice, 2002,
p.70).

Los paises que definen objetivos, en lugar de materias, sefialan unos niveles mini-
mos que se deben alcanzar por los docentes al finalizar la formacion inicial, y se cen-
tran, generalmente, en dos aspectos: €l conocimiento de la materia y la habilidad do-
cente.

Normalmente se incluye una relacion de las aptitudes cuya adquisicion seria reco-
mendable, tales como habilidades sociales en el aula o en relacion con los padres,
y la capacidad para atender al desarrollo individual de los alumnos (Thid.).

Con respecto al contenido del curriculo de la formacion inicial del profesorado,
hay que resenar la existencia de programas especificos de formacion en muchos pai-
ses europeos para que los futuros profesores dominen las nuevas responsabilidades
que la sociedad plantea a nuestros sistemas educativos: dominio basico de las nuevas
tecnologias de la informacion y la comunicacion, adquisicion de habilidades de ges-
tion y administracion de los centros educativos, capacidad de integrar a los alumnos
con necesidades educativas especiales en los centros ordinarios, dominio de la inte-
gracion de alumnos con diversos origenes culturales y adquisicion de las destrezas
sociales necesarias para afrontar con €xito la gestion de la convivencia con alumnos
dificiles.

Formacion del profesorado para el dominio
de las nuevas tecnologias de la informacion
y la comunicacion

Alemania, Paises Bajos, Reino Unido, Noruega y Eslovenia estan a la cabeza de la exi-
gencia de una formacion completa de los profesores en este campo, estableciendo
directrices especificas para la adquisicion de destrezas tanto para la propia formacion
personal del profesor como para la utilizacion de estas tecnologias con fines pedago-
gicos en los cuatro campos siguientes: uso de programas de procesamiento de texto,
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dominio de los programas de procesamiento de datos, uso de software educativo y
acceso a Internet.

En muchos paises europeos, todavia se mantienen normativas muy genéricas que
reconocen la importancia de 1a formacion del profesor en este tema, pero sin estable-
cer directrices especificas sobre las competencias basicas que se van a exigir como
parte inexcusable de la formacion inicial. Frente a declaraciones genéricas, como las
de que los centros de formacion de profesores «deben formar a futuros profesores
para el uso de las Tic, anticipando las destrezas que tendrin que aplicar en el futuro,
para incorporarlas a partir de ahora en los diferentes aspectos de la formacion del
profesorado» (Francia, decreto ministerial sobre el uso de las Tic en los M), se plan-
tea la necesidad de desarrollar directrices especificas en las que se elabore un curri-
culo detallado de los aspectos que van a asumirse en los centros de formacion de pro-
fesores para el uso de las Tic en la ensenanza. La misma Francia, Paises Bajos, Reino
Unido, Luxemburgo, Bulgaria y Chipre han desarrollado directrices detalladas sobre
los aspectos que se deben cubrir.

Formacion de profesores para la gestion de los centros
educativos

Las nuevas situaciones que deben afrontar nuestros sistemas educativos exigen una
mayor flexibilidad y autonomia en la gestion de los centros. Sin embargo, sélo unos
pocos paises tienen una preocupacion especifica por la formacion en cuestiones basicas
relacionadas con la gestion, de tal forma que la improvisacion es la tonica dominante en
la organizacion de muchos centros educativos. Asi, personas que se han formado para
impartir ensefianza en las aulas deben reconvertirse apresuradamente en gestores y
administradores temporales, que acaban responsabilizandose, sin formacion especifica,
de aspectos cada vez mas importantes para el buen funcionamiento de las instituciones
educativas. Una formacion especifica con respecto a la gestion se revela tanto mas impor-
tante, cuanto mayor es la autonomia organizativa de los centros; por ello, no puede extra-
narnos que los paises con mayor autonomia como Reino Unido, Luxemburgo, Holanda,
Estonia y Dinamarca hayan desarrollado programas especificos de formacion centrados
en las siguientes competencias: gestion financiera, habilidades organizativas, gestion del
horario, destrezas para la comunicacion y relaciones publicas.
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Formacion del profesorado para la atencion
de necesidades educativas especiales

La elaboracion de directrices especificas en este tema depende de la concepcion general
que se tiene de la integracion de nifos con necesidades educativas especiales en cada
uno de los sistemas educativos europeos. Es obvio que, si un pais elige un modelo en el
que los profesores de aula van a contar con el apoyo de personal especializado en nece-
sidades educativas especiales, la formacion de profesores se reduzca a los aspectos mas
tedricos, como una introduccion general sobre el concepto de integracion, la metodolo-
gia de la ensefianza integrada o el conocimiento de los recursos que pueden emplearse
en cada sistema educativo para favorecer la integracion, mientras que aspectos mas espe-
cificos, como la formacion practica para el funcionamiento de un aula integrada, quede
destinada a los especialistas. En lineas generales, se observa una carencia de formacion
sobre este tema en la mayoria de los paises europeos, especialmente en lo que respecta
a la formacion prictica para el trabajo en el aula. Luxemburgo, Reino Unido y Estonia,
seguidos por Alemania, destacan por la elaboracion de directrices especificas en este
tema que van mas alla de las declaraciones generales.

Formacion del profesorado para la atencion
a la diversidad cultural

Los programas de formacion para la convivencia intercultural se encuentran en la
misma situacion que los disefiados para la atencion a las necesidades educativas espe-
ciales:apenas se superan las declaraciones generales y conceptuales en la mayor parte
de los paises europeos, pese a ser este campo una de las nuevas dificultades emergen-
tes a las que se enfrentan nuestros profesores, y uno de los campos en los que ellos
mismos hablan de la necesidad de recibir formacion especifica. La falta de directrices
detalladas al respecto aparece como la tendencia mas clara al comparar el tratamien-
to del tema en los diferentes paises europeos, en los que apenas se han elaborado nor-
mativas relativas a la adaptacion lingiiistica o el aprendizaje de la lengua de ensenan-
za. El estudio de Ia sociologia de las poblaciones inmigrantes se ha especificado en
Noruega, Reino Unido y Luxemburgo, y hay directrices sobre comunicacion intercul-
tural en los paises citados, a los que se suma Alemania. Estas cuestiones se dejan a la
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autonomia de los centros de formacion de profesores, lo cual podria no ser una mala
opcion (debido a la flexibilidad que el tema requiere), si se especificara la necesidad
de tratar en los programas de formacion aspectos mas especificos como: resolucion
de conflictos, estrategias de trabajo en aulas interculturales, problemas de comunica-
cion en entornos multiculturales o los problemas de los nifios para la construccion
de la propia identidad ante las contradicciones entre los valores educativos de la so-
ciedad de origen con respecto a los de la sociedad de acogida.

Formacion en gestion del comportamiento y disciplina
escolar

Pese a tratarse de uno de los problemas emergentes mas importantes en el trabajo coti-
diano en las aulas, solo las directrices de Luxemburgo, Escocia y Chipre ponen un énfa-
sis especial en la formacion para la comunicacion en situaciones de conflicto;y solo las
directrices del Reino Unido plantean una formacion practica enfocada a la gestion del
comportamiento en las aulas. Segtin los datos del informe, ningin pais europeo incluye
en sus directrices oficiales recomendaciones sobre la formacion del profesorado para el
control del estrés, pese al reconocimiento de que éste es uno de los problemas practicos
que plantea dificultades a un nimero creciente de profesores. De nuevo aqui, las direc-
trices apenas rebasan el ambito de las recomendaciones generales, destacando la impor-
tancia de una buena gestion del comportamiento de los alumnos y de una adecuada dis-
ciplina escolar, pero, mas alla de considerar importante ¢l dominio de las situaciones de
conflicto en el aula, apenas se desarrollan metodologias especificas.

El enfoque de este tema desde la perspectiva del desarrollo de destrezas sociales
para gestionar la interaccion y la comunicacion en el aula aparece como el mis ade-
cuado para enfrentar la organizacion del clima de clase y la convivencia en el centro
escolar en su conjunto. En efecto, la incorporacion a las aulas del cien por cien de
nuestra infancia, eliminando los filtros selectivos de antano, supone integrar en nues-
tros centros educativos al cien por cien del alumnado mas conflictivos, haciendo que
el trabajo practico en el aula sea mas dificil de lo que ha sido en ninguna época ante-
rior. La extension de la educacion obligatoria supone mantener en nuestras aulas a
alumnos con muchas dificultades sin poder recurrir al inico tratamiento pedagogico
con el que siempre se habia solucionado este problema: expulsar a los alumnos mas
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conflictivos. Diversas investigaciones y experiencias practicas (Lopez y Zafra, 2003)
destacan la mayor efectividad de los planteamientos preventivos sobre las actuacio-
nes reactivas, en las que sélo se pretende intervenir en este tema cuando la situacion
de conflicto sale a la superficie. El desarrollo de destrezas sociales para enfrentar sis-
tematicamente situaciones potencialmente conflictivas en las aulas, reducir el estrés
y permitir una conducta del profesor que no incurra ni en la indefension ni en las
reacciones agresivas tiene ya el suficiente aval cientifico y la suficiente experiencia
contrastada como para proceder a su generalizacion en los programas de formacion
del profesorado (Esteve, 1986, 1987, 1989a, b, ¢, 1997).

Capacitacion profesional y nivel de especializacion

El analisis de las experiencias educativas europeas recomienda la especializacion de
los futuros docentes en un numero limitado de materias, ya que el intento de disponer
de profesores generalistas en el nivel de secundaria va en detrimento de la calidad de
la educacion. De hecho, son pocos los paises europeos en los que se pretende dotar
a los futuros profesores de secundaria de la cualificacion necesaria para impartir
varias materias, y, cuando se hace, se suele considerar como una medida de emergen-
cia, adoptada para enfrentar la escasez de profesorado en areas especificas. Sin embar-
go, el informe europeo nos llama la atencion sobre la necesidad de compaginar la
especializacion con una vision educativa interdisciplinar:

Es incuestionable la importancia de la adquisicion de un buen dominio de las
materias correspondientes durante la formacion del profesorado, y la especia-
lizacion en una o varias materias sin duda contribuye a su consecucion. No
obstante, esto comporta el riesgo de que el profesorado se centre exclusiva-
mente en el drea de su especializacion, por lo que los cursos se vuelven dema-
siado segmentados. Supone por tanto un reto procurar una educacion especia-
lizada de forma que permita la colaboracion interdisciplinar y el trabajo en
equipo del profesorado (Eurydice, 2002, p. 91).

De los 25 paises europeos que han adoptado el sistema de formacion de docen-
tes especializados, diez limitan la especializacion a una sola materia, mientras que en
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los otros quince la especializacion se circunscribe a dos o tres materias, habitualmen-
te relacionadas entre si, por ejemplo, lengua y literatura, matematicas y fisica, ciencias
humanas o lenguas extranjeras; sin embargo, en Austria, Finlandia, Reino Unido y la
Republica Checa, la combinacion de materias en las que los futuros profesores pue-
den especializarse es menos restrictiva, ya que depende de las elecciones de los pro-
fesores durante su periodo de formacion. Varios paises europeos buscan una especia-
lizacién tnica de sus profesores de secundaria en matematicas y lengua.

En el momento actual, la ubicacion de la formacion del profesorado en el ambito
de la universidad favorece la posibilidad de que los futuros docentes estén prepara-
dos para ejercer la docencia en varios niveles educativos, o al menos en la secunda-
ria inferior y la secundaria superior. La excepcion la constituyen Bélgica, Holanda y
Austria, que ofrecen una formacion mas restrictiva, tanto en lo concerniente a la espe-
cializacion como a los niveles educativos en los que pueden ejercer la docencia. La
importancia de este tema estriba en la posibilidad de desarrollar una carrera docente
con la posibilidad de pasar de uno a otro nivel del sistema educativo.

Practicas en centros docentes y cualificacion
«en el lugar de trabajo»

La mayor parte de los paises europeos han puesto en marcha desde hace tiempo una
fase final de cualificacion «en el lugar de trabajo», que se disefia como una etapa de
transicion entre la formacion inicial de profesores y la plena incorporacion al mundo
laboral como profesionales plenamente cualificados. Hay tres elementos bisicos que
dan sentido a esta ultima fase de la cualificacion profesional de los docentes. a) El esta-
blecimiento de medidas especiales de apoyo para permitir, en la medida de lo posible,
un inicio asequible en la asuncion de las responsabilidades docentes. b) La supervision
del trabajo del profesor debutante, al que se le suele asignar un profesor experimenta-
do como tutor. ¢) La evaluacion final de este periodo de trabajo remunerado con el fin
de certificar que, efectivamente, el futuro profesor domina las destrezas basicas para
ejercer la profesion docente con plena responsabilidad. Se trata, por tanto, de una fase
final de cualificacion en el lugar de trabajo, cuyo seguimiento se tiende a que sea super-
visado en colaboracion entre las instituciones en las que el candidato ha recibido su
formacion inicial y las instituciones docentes en las que va a trabajar.
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Para su discusion en el ambito del sistema educativo espanol, hay que resenar la
concepcion de este periodo de cualificacion remunerada en un puesto de trabajo
como una parte especifica de la formacion inicial, y no, como ocurre entre nosotros,
como un proceso burocritico, posterior a las oposiciones, para lograr un puesto de
trabajo dcfinitivo. En este punto, quiero hacer notar mi critica a la actual realidad
espanola, pues si bien en nuestra legislacion se contempla el primer aio tras aprobar
las oposiciones como «periodo de practicas», la mayor parte de los profesores que
aprueban las oposiciones ya tienen una amplia experiencia docente de varios anos
como interinos, y €stos, cuando llegan por primera vez a los centros, no reciben nin-
guna ayuda que configure este periodo como una transicion entre la formacion ini-
cial y la incorporacion al trabajo docente; por el contrario, la mayor parte de nuestros
profesores de la ensenanza publica suelen iniciarse en el trabajo docente a partir de
sustituciones temporales de profesores en baja, heredando condiciones de trabajo
prefijadas en el aula y en el centro a las que se tienen que adaptar con muy escasa
capacidad de maniobra; o bien, cuando se incorporan a los claustros en su primer tra-
bajo estable, reciben por riguroso orden de antigtiedad, las aulas, los grupos de alum-
nos, las materias y los horarios que nadie quiere. De esta forma, sus inicios en la pro-
fesion docente carecen de tutorizacion, supervision y evaluacion, ya que, de hecho,
hay profesores que han fracasado como interinos en un centro y son destinados a
otros centros, acumulando méritos docentes por antigiiedad sin que nadie se ocupe
de introducirles o ayudarles a resolver los primeros problemas que les plantea la toma
de contacto con los alumnos y las aulas. Resulta ridiculo que cinco o seis afos des-
pués, al aprobar las oposiciones, se les asigne un tutor y se haga la pantomima de ela-
borar un informe de evaluacion del supuesto afio de incorporacion a la docencia de
quienes ya llevan varios anos en la profesion docente, y en las peores condiciones
laborales de toda su vida profesional. El caso de los centros de ensefianza privada es
aun mucho mas darwiniano. La mayor parte de los centros aceptan a los novatos con
un ano de contrato a prueba, con lo que los profesores debutantes se inician sin nin-
guna ayuda y con la ansiedad adicional de un juicio final del que depende su propio
trabajo profesional.

Esta realidad contrasta con la de diversos paises europeos en los que se han gene-
rado periodos de incorporacion al trabajo profesional,a medio camino entre la forma-
cion practica en el terreno y la total autonomia de la vida profesional. Por lo general,
estos periodos tienen una duracion de un afio, aunque hay paises como Holanda en
los que la duracion es de cinco meses a tiempo completo o diez a tiempo parcial, y
otros, como Alemania o Luxemburgo, en los que la duracion es de dos afios.
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El apoyo ofrecido al profesorado suele centrarse en tres dimensiones:

B Una dimension formativa: basada en ofrecer a los candidatos una formacion
teorica y practica sobre las habilidades profesionales que deben dominar al
concluir esta etapa, y sobre cuyo dominio van a ser evaluados.

¥ Una dimension de incorporacion graduada a la vida profesional: centrada en la
inmersion paulatina y tutelada en el ambiente de trabajo de los centros educa-
tivos, con el apoyo de profesores experimentados que atienden, aconsejan y
supervisan su trabajo. Esta graduacion de su incorporacion a la vida profesio-
nal se centra en una notable disminucion de la jornada laboral, con menor
carga lectiva que sus companeros plenamente cualificados.

B Una dimension de control y evaluacion: en la que se pretende evaluar el domi-
nio de las competencias basicas para ejercer con €xito la ensenanza, pero que
queda atenuada con una evaluacion continua que intenta hacer un seguimien-
to de sus progresos para ayudarle a superar las posibles dificultades que van
surgiendo, de tal forma que se aumenten las posibilidades de superar con €xito
esta dltima etapa de cualiﬁcaéién profesional, que en lugar de hacerse en las
instituciones de formacion se hace en los centros docentes.

Durante este periodo de formacion «en el lugar de trabajo» se presta gran atencion
a las labores profesionales que desempeia un profesor al margen de las actividades
estrictamente de ensenanza, como son la organizacion de la clase, la planificacion del
curso, la evaluacion de los alumnos, las relaciones con los padres, la participacion en
la gestion del centro y otros aspectos igualmente importantes de la vida profesional
del docente.

Diversos paises,como Irlanda y Eslovenia, organizan cursos especiales de formacion
para los tutores de los profesores en practicas, y en todos los paises se pone especial
cuidado en seleccionar a docentes altamente cualificados para ejercer de tutores.
Igualmente, se tiende en la mayoria de paises europeos a ofrecer a estos profesores tuto-
res una retribucion econoémica adicional por este trabajo y una reduccion en la carga
lectiva, si bien en algunos paises solo se utiliza la reduccion de horas lectivas,

Para que esta fase final de cualificacion «en el lugar de trabajo» no se desvirtue, es
necesario que la evaluacion final a la que se somete al futuro profesor esté lo mas ale-
jada posible de un examen tradicional. El concepto de progreso y la idea de evalua-
cion continua son esenciales. Para ello, 1a evaluacion debe contar necesariamente con
los informes razonados del tutor y del director del centro, ya que son los responsa-
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bles directos de la incorporacion del docente al trabajo profesional, y en el caso del
tutor, quien ha seguido de cerca las dificultades y los progresos del futuro docente
durante este periodo de cualificacion. La tendencia es implicar en esta evaluacion no
solo a varias personas del centro docente donde se realiza la cualificacion prictica,
sino también a las instituciones de formacion inicial de profesores, que en algunos
paises, como Portugal y Holanda, establecen directamente los criterios de evaluacion.

En muchos paises europeos, esta formacion prictica en un puesto escolar remu-
nerado se complementa posteriormente con medidas de apoyo a los nuevos profeso-
res, cuando ya han alcanzado su plena cualificacion profesional y comienzan a incor-
porarse a su primer puesto de trabajo.
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La profesion docente desde el punto
de vista internacional ;qué dicen los informes?

Francisco Imbernén
Universidad de Barcelona

Los docentes son los actores esenciales para la promocion de una educa-
cion de calidad, ya sea en las escuelas o en programas mas flexibles basados
en la colectividad; abogan por el cambio y actian de catalizadores para pro-
ducir el cambio. No se conseguira una reforma educativa con resultados
positivos si los docentes no participan de forma activa. Se les debe respetar
y remunerar adecuadamente en todos los niveles del sistema educativo,
deben tener acceso a la formacion, y evolucion y apoyo profesional, entre
otros la educacion abierta y a distancia, y tienen que poder participar, en el
plano local y nacional, en las decisiones relativas a su vida profesional y su
entorno educativo. Los docentes tienen que aceptar también sus obligacio-
nes profesionales y ser responsables respecto a los estudiantes y sus comu-
nidades

Parrafo 69 de la Declaracion de Dakar. Foro Mundial sobre la educacion. Abril,
2000".

Desde el ano 2000, se han ido generando nuevos estudios e informes sobre la pro-
fesion docente en Europa. En el mismo aiio, se cre6 un comité mixto OIT/UNESCO, que
realizé un informe sobre la situacion del personal docente?, y posteriormente se han
realizado otros estudios e informes. Destacamos los realizados por Eurydice en el 2002}
y en 2003 y 2004 sobre la profesion docente en Europa' y el realizado por la ocpE en

" Ver una actualizacion en http://www.unesco.org.uy/educacion/docs/summary_spa.pdf
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¢l 2004 también sobre la cuestion del profesorado: atraer, capacitar y conservar a pro-
fesores eficientes’. ;A qué es debido tanto estudio e informe internacional sobre la pro-
fesion docente? Hay multitud de razones que lo justifican y aparecen en todos los
informes. Se argumenta, entre las cuestiones mas importantes, que la profesion docen-
te ha adquirido una gran complejidad en esta sociedad del conocimiento, que ha
aumentado la diversidad de usuarios, que es elemento fundamental para promover la
tolerancia, la solidaridad y la cohesion social, que la tecnologia apremia en este mundo
cambiante, que hay mas problemas de aprendizaje y disciplina, de heterogeneidad, que
en muchos paises se ha escolarizado a toda la poblacion en los ultimos afios a través
de una ensenanza masiva (caso de nuestro pais en los anos ochenta) y ahora toca hacer
un mayor énfasis en la calidad, y que han de cambiar las formas de evaluacion de los
aprendizajes. Subyace, tras todo este argumentario, una idea de deterioro de las condi-
ciones de la ensenanza y del aprendizaje que supone un entorno poco atractivo para
el profesorado.

En resumen, éstos serian los retos o las cuestiones fundamentales que apare-
cen en la justificacion de tanta inversion en analizar qué es lo que sucede en la
profesion de ensenar. Pero, y es importante detenerse aqui, en los documentos
aparece una tendencia a no ver al profesorado como artifice unico de la calidad
educativa, sino que también se otorga importancia al entorno en que trabaja. Es
interesante resaltar esta cuestion ya que desde hace tiempo hemos ido valorando
(por la experiencia y las investigaciones) que para cambiar la educacion no solo
es necesario cambiar al profesorado (impartiendo mas formacion, por ejemplo,
que es el instrumento que mas se utiliza para este cambio), sino potenciar tam-
bién el cambio en los contextos donde el profesorado desarrolla su cometido: las
escuelas, la normativa, el apoyo comunitario, los procesos de decision, la comuni-
cacion, etc.

@ Comité Mixto orr/unesco sobre la aplicacion de la Recomendacion relativa a la situacion del personal docente. Séptima reu-
nion, Ginebra, 11-15 de septiembre de 2000. Informe orr-Ginebra UNEsco-Paris.

" Eurydice (2001):The Teaching profesion in Europe. Brussels. www.curydice.org.

@ Eurydice (2004): La profesion docente en Europa: Perfil, tendencias y problematica. Informe 1I: Oferta y demanda. Educa-
clon Secundaria Inferior
General. Madrid, Secretaria General Técnica-cide. Eurydice (2003): La profesion docente en Europa: Perfil, tendencias y pro-
blemdtica. Informe 111: Condiciones laborales y salarios. Educacion Secundaria Inferior General. Madrid, Secretaria General
Técnica-CIDE.

ok (2004): La cuestion del profesorado: atraer, capacitar y conservar a profesores eficientes. Resumen en espafiol.
www.oecd.org/dataoecd/38/36/34991371.pdf

®  No analizo en este articulo el informe Eurydice.(2002): La profesién docente en Europa: Perfil, tendencias y problemdtica. Infor-
me I: Formacion inicial y transicion a la vida laboral. Educacion Secundaria Inferior. Madrid, Secretaria General Técnica-ape ni
otros informes sobre la formacion inicial del profesorado ya que lo realiza en este mismo monografico el profesor J. M. Esteve.

Rewvista de Educacién, 340, Mayo-agosto 2006, pp. 19-86



Varios Autores. COMENTARIOS A LOS INFORMES EURYDICE v OCDE s088E LA CUESTION DOCENTE

Pero detris de estas argumentaciones, que pueden considerarse elementales para
todo aquel que estudia la profesion docente o trabaja en ella, hay otras de caracter

mas politico que desencadenan alertas en los sistemas educativos:

una carrera poco atractiva, con un aumento de feminizacion sin que la igual-
dad de oportunidades esté garantizada en materia de promocion;

una disminucion de los salarios de los docentes, aunque parezca una paradoja, ya
que han disminuido en la mayoria de los paises (esto hace referencia sobre todo
a Europa puesto que en los paises en desarrollo es ya endémico que los salarios
sean de penuria y miseria, y en ellos se da logicamente una mayor conflictividad
laboral por causa del salario, las condiciones de trabajo y los recursos de las
escuclas);

la escasez de las instalaciones y de los equipos, que no evolucionan al mismo
ritmo que los sectores mas dinamicos de la sociedad,;

a todo ello hay que anadir el desgaste del profesorado, el aumento de su carga
de trabajo, 0 sea una mayor intensificacion, con la pérdida de calidad y eficacia
en el desempeno profesional que lleva a una gran insatisfaccion laboral y que
provoca un aumento del estrés y bajas por enfermedad.

Y, aunque en Espana el promedio de edad del profesorado es levemente inferior’, nos

acercamos ya al nivel europeo que supera los 50 anos (en algunos paises llega al 40% de
la plantilla). Un estudio antiguo de la ocpE, (1990), ya utiliza el término «grisiceo» para refe-
rirse a la profesion docente®, y la Comision Europea decia en 1995 que «a profesion do-
cente en la Union Europea se caracteriza por una tendencia continua al envejecimientos’,
Este aspecto complica mas la situacion de los y las docentes aunque beneficia a sus sala-
rios, yva que aumentan en funcion de los anos de servicio (un problema presupuestario
pero un beneficio para el docente) y establece un desequilibrio entre la oferta y la deman-
da en la profesion (mas acusado en otros paises que en el nuestro, donde el numero de
jovenes que se diploman en Magisterio es superior a la demanda del sistema).

' En un informe anterior de Eurydice (2002), 1a edad que predomina en Espafia en la ensefianza primaria es entre 40 y 49 afios

(un 32,8%) seguido por el profesorado de 30 a 39 afios (un 28,2%) y de mis de 50 afios (un 26,7%). En la ensefianza secun-
daria, el profesorado es mis joven. Predomina el de 30 a 39 afios (36,2%), seguido del colectivo de 40 a 49 aios (31.9%).
http://www.mec.es/cide/eurydice/publicaciones/index.htm

okcp: The Teacher Today. Tasks, Conditions, Policies. Paris: obcp, 1990, p. 24.

Comision Europea: Cifras Clave de la Educacion en la Union Europea 1995. Luxemburgo, Oficina de Publicaciones Oficiales
de las Comunidades Europeas, 1996, p. 104 También existen otros informes sobre envejecimiento como el Education Interna-
tional (EI). Education International, N° 1, May 2001. Brussels, EI., 2001, p 8. ocde: Education at a glance. okc: Indicators.
Education and Skills. Paris, okcp, 2001, p. 211.
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Este dato ha de ir acompanado de las edades de jubilacion del profesorado. Asi, en-
contramos paises donde dentro de diez o quince afios habra un alto nivel de jubilacio-
nes (por ejemplo, Francia, Finlandia o Alemania). Pero una mayor jubilacion puede encon-
trar compensacion en el descenso demografico; en Europa, son pocos los paises que
aumentan el volumen de alumnado y por el contrario muestran una disminucion cons-
tante con una prevision de un gran descenso demogrifico en secundaria en el 2010. Es
el caso de Espana;a pesar del repunte de los ultimos afios a causa de la inmigracion, el
alumnado disminuye desde hace tiempo y se mantendra asi hasta el 2010. Este hecho
deberia comportar una politica de planificacion a medio y largo plazo donde se plante-
en objetivos politicos y medidas para prever el excedente o la escasez de profesorado.
Segun los diversos informes, estos estudios se estan realizando en diversos paises, entre
ellos Espana.

También se habla de la formacion y aparece el mal endémico de la profesion: el
tener actualmente competencias y saberes inadecuados, o lagunas «cualitativas», para
dar respuesta a la educacion presente y del futuro. Pero, ademas, y aunque parezca
mentira, no existe mucha preocupacion sobre este tema en los gobiernos ya que
«numerosos paises carecen de programas sistémicos de integracion de profesores
principiantes»", aspecto que en nuestro pais se ha legislado en la recientemente apro-
bada Ley de educacion (2000).

Los informes tratan sobre diversos paises pero, aunque sean cercanos, hay que
tener en cuenta las diferencias historicas de estructuras politicas, economicas y
educativas, ¢ incluso de costumbres sociales. Aun asi, todos los informes hacen un
alarde de optimismo y reunen fuerzas positivas para instar a cambiar politicas
docentes.

Aspectos generales

Si analizamos mas detenidamente algunos de los informes mas importantes institucio-
nalmente y que abarcan un mayor numero de paises, y hacemos la transposicion a
nuestro pais, encontramos muchas similitudes y algunas diferencias. Veamos cules
son las mas destacadas:

4" P 2 del resumen en espanol. OCDE.
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Con respecto a la docencia como carrera atractiva

En los diferentes informes, €sta es una finalidad fundamental y para ello se proponen
aspectos interesantes pero conocidos desde hace tiempo. Es cierto que no afectan total-
mente a nuestro pais, ya que podriamos afirmar que algunos aspectos no estan mal
resueltos. Por ejemplo, en Espana, aunque la imagen social del docente no es muy ele-
vada, tampoco podemos argumentar que sea una imagen denostada socialmente (en los
tiltimos afos, se han hecho camparas para fomentar la imagen del profesorado transmi-
tiendo la idea de que la profesion docente desempena un papel importante en la edu-
cacion de ciudadanos independientes y responsables) ni su salario estd por debajo de
la media espanola. Por supuesto que una mejor imagen y un mayor salario siempre es
reivindicado y seguramente incrementaria la atraccion profesional de la carrera. Pero no
son éstos los grandes problemas de la profesion en nuestro pais, al menos en compara-
cion con otros paises, lo que se refleja en que las actuales facultades de Educacion o
similares no tienen un problema de ingreso de estudiantes mas grave que el resto de
facultades, ain hay muchos estudiantes en las aulas de Magisterio. Por este motivo,
Espana es de los pocos paises europeos que no tiene escasez de docentes. Lo que si que
nos iguala es la propuesta de mejorar las condiciones de ingreso para los profesores
nuevos mas alla de las notas de corte universitarias.

En todos los informes, aparece la preocupacion internacional sobre la escasez de pro-
fesores debido a que resulta una profesion poco atractiva. Destacan los Paises Bajos, la
comunidad flamenca de Bélgica y Suecia como paises donde hay una escasez mayor de
profesorado. Otros paises padecen también, aunque en menor grado, esta escasez docen-
te. En Europa es una gran preocupacion. De todos modos, no es el caso de nuestro pais,
ya que tenemos un excedente de profesores no ejercientes y en expectativa de trabajo.

Politicas sobre el profesorado

Seguin mi criterio, éste es actualmente uno de los aspectos mas importantes en nuestro
pais, aunque los informes lo consideren como un aspecto a abordar posteriormente a la
solucion de otros problemas, mientras se centran mas en la participacion del profesora-
do en los centros. Sin embargo, que los profesores participen en las politicas educativas,
que se creen redes de aprendizaje entre ellos, que se aumente el gasto publico en edu-
cacion (hay una tendencia a diminuirlo en todos los paises) y que se revise profundamen-
te el conocimiento académico y practico que deben poseer son temas fundamentales
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desde mi punto de vista, que podrian solventar muchos de los problemas que aparecen
hoy en la profesion docente y en su relacion con los sistemas educativos.

Formacién permanente del profesorado

A pesar de los avances en las politicas y practicas de formacion permanente del profe-
sorado, siempre ha sido una piedra angular en la profesion. Se paso de la nada a multi-
tud de cursos, diversidad de ofertas, de actividades, etc., y ahora se necesita una pausa-
da reflexion para enfocar las nuevas capacitaciones docentes y destacar entre ellas las
habilidades interpersonales, relacionales y comunicativas. Parece que nuestros proble-
mas son los comunes: flexibilizar y adaptar la formacion al profesorado (y no unicamen-
te a las necesidades del sistema como se acostumbra a hacer sin tener en cuenta las
necesidades practicas y contextuales de los docentes) que hace afos se reivindica y que
ha generado experiencias y modalidades interesantes (formacion en los centros, aseso-
ramiento a centros, descentralizacion, proyectos de centro, etc.) y a las temiticas nece-
sarias (nuevas tecnologias, resolucion de conflictos, multiculturalidad, necesidades edu-
cativas, etc.)". Ya hace unos anos que un informe de eurydice decia que la formacion
permanente del profesorado esti relacionada con el trabajo docente v tiene un impac-
to innegable en la calidad de la ensenanza que el profesorado ofrece al alumnado'. Por
ahi no se va mal encaminado. Pero lo que realmente hay que solucionar es la instaura-
cion de una carrera docente con una formacion y un desarrollo a lo largo de toda la vida
profesional, y un verdadero proceso de evaluacion de la formacion (en Espafia, no hay
estudios o informes recientes de ambito nacional sobre la evaluacion de la formacion)
como impacto en el desarrollo profesional y en la innovacion en los centros. Este tema
esta pendiente aunque figure en las actuales buenas voluntades politicas.

Seleccionar al profesorado

En este apartado no hay consenso entre los diferentes paises. En los informes no se
menciona que es consecuencia de las diversas opciones de contratacion: laboral
(basada en el puesto ya sea por una autoridad intermedia, normalmente local o por

" Eurydice (2001):The Teaching profesion in Europe. Brussels. www.curydice.org. p. 120.
19 Eurydice (2001): The Teaching profesion in Europe. Brussels. www.eurydice.org.
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propio centro educativo) o funcionarial (basada en la carrera) como en Espana. El
modelo funcionarial (existente, por ejemplo, en Espana, Italia, Portugal, Francia o
Japon), ya sea con concurso oposicion anterior a la entrada en la formacion inicial
como Francia o Lituania o, posterior, como Espana, hace que ciertas politicas sean de
mas dificil aplicacion en una sociedad donde el empleo es precario y o,al menos, muy
cambiante, ya que existen problemas de adecuacion a las necesidades reales, de
incentivos profesionales y se tienen que adaptar a normas funcionariales. Pero tam-
bién posee sus ventajas: mayor exigencia en criterios de admision, plantilla mas esta-
ble o movilidad util, mayor autonomia en el trabajo, la profesion mas unida a un siste-
ma de grados que de puesto de trabajo, etc. No obstante, estoy de acuerdo en la con-
clusion -presente en todos los informes- de que hemos de mejorar los criterios para
la seleccion del profesorado (sobre todo de entrada a la universidad).

En el modelo funcionarial de nuestro pais, habria que analizar bien el sistema de
seleccion de entrada y, sobre todo, y creo que es lo mas importante, desarrollar su auto-
nomia en los centros, pero no como se entiende en muchos paises en los que se limita
a la gestion del personal, sino en una verdadera autonomia en la gestion educativa. Este
es uno de los aspectos donde existen mayores diferencias entre nuestro pais y otros pai-
S€s europeos, ya que a nuestro sistema basado en la carrera no le faltan profesores y pro-
fesoras (los paises que tienen un sistema basado en el puesto como Canada, Suiza,
Suecia, Reino Unido tienen problemas para contratar a profesores y profesoras de mate-
maticas, ciencias y tecnologia de la informacion), mientras que eso no sucede en nues-
tro pais ya que, por el contrario, se presenta un nimero de candidatos mucho mayor
que el volumen de plazas que el sistema saca a concurso oposicion, y eso a pesar de la
evolucion demografica decreciente de la poblacion.

La eficiencia del profesorado

Coincido plenamente con los informes en que hay que crear un modelo de evalua-
cion del desempeno docente. El modelo que anteriormente explicitamos, el funcio-
narial, necesita, mas que otros modelos que utilizan formas de empleo flexibles, con-
trol en la ejecucion del trabajo. Estamos de acuerdo en que hay que reaccionar ante
los profesores ineficaces, brindar apoyo al profesorado principiante y dejar autono-
mia al profesorado y la comunidad (aunque en los informes no se hable de ella espe-
cificamente) y dotar al centro de mayor flexibilidad horaria y condiciones laborales
también mas flexibles.
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En este punto, se vuelve a insistir en uno de los temas mas controvertidos en edu-
cacion, la eleccion de cargos y la gestion educativa. Los informes abogan por un mejo-
ramiento del acceso a cargos directivos o de responsabilidad en la gestion educativa.
Tema controvertido en nuestro pais pero que no deja de tener su incidencia en la
mejora del trabajo en las escuelas.

Aspectos de politica especifica

Podemos comprobar que existen politicas comunes entre los diversos paises. Todos
coinciden en dar prioridad a la calidad en lugar de a la cantidad y en asegurar que el
tema no es ficil, ya que la docencia es un trabajo exigente (interesante el acuerdo una-
nime en que esta valoracion no se corresponde con cierta imagen social).

¢Pero como aumentar la calidad docente? Se concuerda en que se conseguird una
mayor calidad educativa estableciendo mejores criterios de seleccion tanto en la
entrada a los estudios como en el puesto de trabajo, introduciendo una evaluacion a
lo largo de la carrera docente y apoyando al profesorado con mayores recursos. En
resumen, poner empeno en las recompensas extrinsecas ya que la mayoria de docen-
tes estin motivados por las recompensas mas intrinsecas, como su trabajo con nifios
y su contribucion social. Como se ve en todos los informes, y desde hace tiempo, la
profesion docente se nutre todavia de un cierto altruismo social.

Otro de los aspectos que es preciso destacar es que se necesita una profesion
con un nuevo perfil competencial que asuma los retos de la ensefianza y del apren-
dizaje actuales y de futuro. Se coincide en que hay que dotar al profesorado de mayo-
res competencias pedagogicas, capacidad de trabajar con los compaiieros y dotar de
mayor responsabilidad a las escuelas con una mayor descentralizacion de la gestion
del personal (aunque en algunos paises se interpreta como sinoénimo del reparto de
recursos reducidos y de mas responsabilidades entre los distintos actores). Son tres
de los elementos comunes a la mayoria de paises. Esto ultimo, que ya cuenta con
alguna experiencia en nuestro pais, es interesante y necesario de cara a consolidar
equipos de trabajo estables y beneficia a las poblaciones desfavorecidas donde cues-
ta mas trabajo que el profesorado sea destinado y permanezca en su lugar de traba-
jo durante un tiempo necesario para consolidar un equipo docente y un proyecto
de centro.
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Se vuelve a insistir también en un aspecto que ya hace tiempo es motivo de pre-
ocupacion en la formacion permanente de los docentes y en su desarrollo profesio-
nal; me refiero a la atencion del profesorado novel en su incorporacion a la docencia.
En nuestro pais, se va a poner remedio en los proximos anos con un curso de intro-
duccion a la docencia en las escuelas, que se supone ayudard a una induccion profe-
sional en la innovacion (y en la revision de pricticas laborales obsoletas), que se supo-
ne redundara en un desarrollo profesional constante y dinimico del profesorado.

Algunos paises estan introduciendo un postgrado de magisterio tras una titulacion
previa no educativa (con experiencia prictica en escuelas) para dotar a la profesion
de una entrada mis flexible. Aunque el tema es interesante para dotar a la profesion
de nuevas perspectivas educativas y laborales, no es el caso de Espana en la ensenan-
za de educacion infantil y primaria, aunque si en la ensenanza secundaria, con algu-
nos matices, ya que no es necesaria una experiencia docente previa para acceder al
futuro postgrado de profesorado de secundaria.

Si tuviéramos que resumir en unas cuantas frases donde radica la mayor preocupacion
internacional sobre la profesion docente, podriamos mencionar los siguientes aspectos:

B estudiar las nuevas competencias que el profesorado ha de adquirir en la socie-
dad actual,

B hacer mas atractiva la profesion, en su entrada y desarrollo, para reducir la esca-
sez del profesorado en muchos paises (mejorar aspectos como el salario, la
carga de trabajo, la seguridad laboral, la carrera, la imagen y el prestigio social,
etc.)y

B potenciar una institucion educativa mis autonoma, mas responsable de su ges-
tion pedagogica, organizativa y del personal.

Son los tres vectores que cruzan los discursos de todas las comisiones, de todas
las investigaciones y de todo informe internacional.
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Buscando una nueva hoja de ruta en la formacion
del profesorado

Miguel A. Zabalza Beraza
Universidad de Santiago

Introduccion

El texto de la ocpk «Teachers Matter: attracting, developing and retaining effective tea-
chers» me ha parecido excelente y lleno de sugerencias para el contexto espanol e
iberoamericano. Mas todavia en este momento en el que estamos discutiendo las nue-
vas propuestas de planes de formacion del profesorado. Puede servir de base a una
fecunda reflexion.

La Voz de Galicia (10-V-2000) ofrecia algunos datos que producen escaloftio: la
Consejeria de Educacion de la Xunta de Galicia va a emplear durante 2006 mas de 21
millones de euros para sufragar substituciones que cubran las bajas del profesorado.
Bajas que en un 42,8% se corresponden con enfermedades psiquiatricas exogenas (es
decir, que no obedecen a causas congénitas ni a predisposiciones innatas) vinculadas
al trabajo.Y en esas cifras no se cuenta al «profesorado quemado» que, segun fuentes
de la Consejeria, presenta cifras muy elevadas entre el personal funcionario.

Algo debe de estar pasando para que ese malestar tan generalizado se haya instala-
do como una losa sobre una profesion que en si misma deberia ser mucho mas amiga-
ble. De hecho, la atraccion que ejerce sobre los jovenes (su impacto vocacional) es
muy fuerte y tanto las carreras de Magisterio como los cursos de aptitud pedagogica
(cap) para la secundaria siguen figurando entre los mas solicitados en nuestras univer-
sidades. Ese también es el gran desafio que pretende afrontar el actual proceso de con-
vergencia al EEES:
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que la profesion docente sea atractiva, graduada superior, situada en el contex-
to de aprendizaje a lo largo de la vida, sujeta a movilidad entre paises europe-
os y dentro de la propia profesion docente, basada en una colaboracion entre
profesores y con el entorno social, industrial y laboral que estimule la innova-
cion y la investigacion educativas para un adecuado desenvolvimiento de la
sociedad del conocimiento y la informacion (Moreno, 20006). Un gran desafio,
desde luego.

Nuevos profesores para una nueva escuela

De los planteamientos que hace el documento de la ocpE, algunos de ellos son per-
fectamente aplicables a nuestro pais, pero otros no. No tenemos problemas para
cubrir las vacantes de profesorado; salvo excepciones, no estamos teniendo proble-
mas para contar con profesorado que atienda las materias cientificas. Pero la mayor
parte de los problemas y preocupaciones que el documento describe son absoluta-
mente idénticas a las que nosotros percibimos: el aumento de la edad media del pro-
fesorado, la imagen y estatus infravalorado de la profesion; la falta de vinculos entre la
formacion y las necesidades que plantea el ejercicio profesional; la falta de mecanis-
mos para responder a la docencia ineficaz, etc.

De ahi que la propuesta de intervencion a dos niveles -en relacion con la profe-
sion en su conjunto y en relacion con el reclutamiento de profesorado adaptado a
situaciones especificas- resulte clave, también en nuestro contexto. Igualmente vali-
das resultan, en este marco, las orientaciones politicas que se proponen. Si vincula-
mos esas orientaciones con el actual proceso de cambio en las universidades espano-
las, podriamos extraer algunas consideraciones relevantes para la nueva hoja de ruta
en la formacion del profesorado. Me atreveria a sugerir las cuatro siguientes.

Plantear la formacion como un proceso a largo plazo
En la docencia, como en cualquier otra profesion, subyace la idea del lifelong learning,

esto es, la necesidad imperiosa de actualizarse permanentemente para estar en condi-
ciones de dar una respuesta adecuada a las demandas del ejercicio profesional.
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La formacion inicial no puede pretender compactar toda la formacion en el esca-
so periodo de tres 6 cuatro anos. Ese enfoque (el querer meterlo todo en la formacion
inicial), prevalente entre nosotros, convierte en superficial la formacion e impide con-
figurar un modelo de conocimiento en el que se integren adecuadamente teoria y
practica.

En este sentido, la conexion entre formacion inicial y formacion continua es una
necesidad imperiosa. Como sefalaba Hargreaves, ningun sistema de formacion inicial
puede conseguir €l impacto que logra la formacion continua. Paises con una débil for-
macion inicial pero con una formacion continua fuerte consiguen mejores cotas de
calidad en la ensenanza que cuando se da la combinacion contraria (un alargamiento
de la formacion inicial con escasa presencia de la continua). El caso de la educacion
infantil italiana a lo largo del siglo xx es paradigmatico al respecto.

La formacion del profesorado, en mi opinion, ha de verse en perspectiva sin inten-
tar anticipar ni acumular informaciones. Como se nos ha recomendado desde Europa,
las universidades espanolas debemos aligerar nuestros programas y planes de estudios
para centrarnos en lo que resulta basico para iniciarse en la profesion.Y reforzar la for-
macion continua para ir dando respuesta a las demandas formativas y de especializacion
que la propia carrera docente va a ir presentando en sus sucesivas etapas.

Revisar la figura de profesor que sirve de referente a la formacion

El objetivo politico obvio es disefiar un plan de formacion de alto nivel que sitie a
los futuros profesionales de la ensenanza en condiciones de afrontar los retos cada
vez mas fuertes a los que se tendrin que enfrentar como educadores y docentes.
Como el propio documento de la ocpE senala, se han incorporado nuevas demandas
al perfil profesional de los docentes: idiomas, multiculturalidad, cuestiones de género
y de convivencia, diversidad del alumnado, nuevas tecnologias, problemas de apren-
dizaje, trabajo con las familias y con el entorno, etc.

Llama mucho la atencion como ni siquiera las sucesivas reformas oficiales en el
mundo de la educacion han provocado cambios simultineos en los procesos de for-
macion del profesorado, al menos en lo que se refiere a la formacion inicial. Las uni-
versidades seguimos haciendo cosas parecidas y bajo enfoques similares a los que
teniamos hace 20 6 25 anos. O, quizis, incluso peor, pues se ha caido en la tentacion
de atomizar los campos disciplinares para satisfacer intereses de profesores y depar-
tamentos universitarios.

Rewista de Educacién, 340. Mayo-agosto 2006, pp. 19-86

53



54

Varios Autores. COMENTARIOS A LOS INFORMES EURYDICE v OCDE SOBRE LA CUESTION DOCENTE

La forma en que la figura del profesor/a va evolucionando no guarda parametros
comunes ni esta exenta de debate, pero me atreveria a proponer varios retos para esa
hoja de ruta:

La biasqueda del dificil equilibrio entre la perspectiva generalista

y la perspectiva especializada

Este reto afecta, sobre todo, al profesorado de infantil y primaria. En Espana, se ha
optado, en ambos casos, por la perspectiva generalista minimizando la posible espe-
cializacion o desplazandola a los posgrados. Esta opcion resuelve el problema de una
especializacion prematura (del perfil profesional y de las practicas docentes), pero
deja sin resolver otros problemas importantes (la solvencia para afrontar situaciones
didacticas complejas). Complica también la posible construccion de una identidad
cientifica por parte de los docentes (sentirse «<buenos» o «especialmente competen-
tes» en algun ambito, sea cientifico, artistico o de conocimientos vinculados a la pro-
fesion docente como Pedagogia o Psicologia).

Algunos paises nordicos han optado por una propuesta formativa que se desarro-
lla en cuatro anos, de los cuales uno, el dltimo, queda a libre disposicion de los estu-
diantes para que estudien (se especialicen) en lo que deseen (desde psicologia a tea-
tro, pasando, desde luego por las diversas areas curriculares). El sistema de créditos
(crs) permite hacer ese tipo de planteamientos en los que un estudiante ha de acu-
mular para graduarse un cierto nimero de créditos en un ambito. Esa especializacion
«a la carta» les ha permitido disenar un perfil comun de profesor/a que cubra toda la
banda de edades desde los 5 anos (edad en que se inicia la escolaridad) hasta los 15
anos. Los profesores pueden moverse en el sistema con pequenos complementos for-
mativos.

Una buena combinacion de «generalidad» y «especialidad» resulta por tanto cru-
cial para conseguir una ensenanza de calidad y una identidad profesional fuerte.
Aunque reconozco que en esto mi posicion es claramente minoritaria, nunca he visto
con buenos ojos una especializacion fuerte en infantil. Lo he visto siempre como una
«jaula de oro». Se esta bien pero no se puede salir de ella.Y la naturaleza tiene sus rit-
mos y a medida que pasa nuestra edad no siempre estamos en condiciones de man-
tener un trabajo de calidad con nifios pequenos. ;Qué habria de malo en que los pro-
fesores pudiéramos cambiar de etapa (para arriba o para abajo) en la medida en que
cambian nuestras condiciones personales? Pero eso exigiria un tipo de formacion
que, con pequefios complementos, nos permitiera hacer esas variaciones. Esa es, jus-
tamente, la idea que han aplicado en los paises nordicos.
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En todo caso, creo que, incluso en los modelos generalistas como el que se nos pro-
pone, seria bueno propiciar que cada futuro profesor/a desarrollara un reforzamiento de
la formacion en algun ambito (lengua, matematicas, artes, idiomas, etc.), de forma tal que
él/ella misma se sintiera especialmente preparado en dicho aspecto en el que podria
hacer aportaciones vilidas al trabajo colegiado en el colegio donde le tocara ejercer.

El paso del profesor especialista en la materia al profesor

especialista en la didactica de la materia

Este segundo aspecto afecta sobre todo al profesorado de secundaria. «Pasar de una
docencia centrada en la ensefianza a una centrada en el aprendizaje». Tanto la legisla-
cion como las orientaciones para el desarrollo de las sucesivas reformas y la literatu-
ra pedagogica vienen insistiendo durante los 1ltimos anos en este punto: el objetivo
de la ensenanza es ¢l aprendizaje. Solo si €ste se consigue completa aquélla su objeti-
vo. Parece de Perogrullo, pero sin embargo falta todavia una clara definicion institu-
cional que favorezca dicho enfoque en el proceso de formacion del profesorado.
Posiblemente se precise un trabajo de formacion en el cual se produzca una mayor
insistencia en las metodologias que en los contenidos, un mayor espacio dedicado a
las pricticas que a la extension de nociones conceptuales, una competencia especial
para atender al alumnado con problemas.

El paso del profesor de una clase o una disciplina al profesor

de un centro escolar o de un proyecto de formacion

En este caso, se trata de un cambio basico en la «cultura profesional» de los docentes.
Nuevas funciones y nuevas demandas se hacen ahora al profesor: como resolver el tema
de la continuidad curricular; como llegar al consenso en la toma de decisiones; como
disenar, llenar de contenido y poner en marcha un proyecto educativo de centro; como
establecer estructuras de coordinacion capaces de dotar de coherencia el trabajo con-
junto, como trabajar las competencias, etc. En definitiva, se trata de procesos de toma de
decisiones y compromisos en los que €l/ella participa no como profesional individual
sino como miembro de un grupo y de una institucion. Incluso cuestiones que se refie-
ren a la atencion a alumnos concretos precisan de este formato de analisis. Hace poco
planteaba una profesora en un curso que no sabia qué hacer con una nina con ciertos
problemas graves de salud que le desbordaban. Incluso cosas de €stas siguen mal plante-
adas porque se hacen desde la esfera de lo individual. No era ella quien debia resolver el
problema, es el colegio quien debe hacerlo. Es un problema del equipo de profesores que
ha de planificar un sistema de atencion a esa nina, no cada profesor individual. Esa vision
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de equipo, basica para cualquier planteamiento curricular integrado (y el trabajo por
competencias lo exige) sigue siendo un desafio importante para la formacion.

Dar un nuevo enfoque al aprendizaje: de la formacion
dirigida a la «asimilacién» o «acumulacién de conocimientos»
a la formacién dirigida a <la acomodacién» y construcciéon
de saberes pricticos

Traigo a cuento aqui, no sé si de manera suficientemente ortodoxa, los dos conceptos
piagetianos de «asimilacion» (se refiere a la incorporacion de nuevas informaciones a
nuestros esquemas) y <acomodacion» (se refiere a cuando nuestros esquemas previos se
modifican y reestructuran en funcion de la nueva informacion). Como es bien sabido, el
auténtico aprendizaje esta vinculado a la reestructuracion de esquemas previos (esque-
mas conceptuales y operativos) sobre la base de nuevas informaciones y experiencias.

Planteado este dilema a los procesos de formacion del profesorado, es facil constatar
que, en general, estin mas orientados a la «asimilacion» que a la «acomodacion». Con
mucha frecuencia, los estudiantes de formacion inicial o los asistentes a cursos y grupos
de formacion en servicio regresan a sus casas con la cabeza llena de nuevas ideas, con
un cierto empacho conceptual (jhan sido tantas cosas tan diferentes dichas en tan poco
tiempo...!), pero con escasas guias para ir acomodando a ellas sus ideas y practicas.

Los llamados «modelos culturales de formacion» suelen hacer patente esa tenden-
cia a la asimilacion. Sus criticos dicen de ellos que son los modelos de las tres «c»: con-
ceptualismo, contenidos y centralismo (la oferta formativa no surge de la demanda
explicita de los contextos profesionales sino de lo que es interpretado por necesidad
desde la Administracion educativa o desde los diferentes grupos de toma de decisio-
nes, especialmente el profesorado universitario).

Desde mi punto de vista, las principales exigencias que plantea la acomodacion
son el tiempo y la prictica. Se precisa tiempo para ir asentando las ideas, y practica
para irlas consolidando, para ir reorganizando nuestras capacidades. Una buena aco-
modacion no se puede hacer sin tiempo, se trata de procesos que no se pueden ace-
lerar. Obviamente, el tiempo solo no es suficiente. También es preciso el contraste de
las nociones a través de oportunidades de aplicacion de las mismas (para ver si fun-
cionan o no en la practica y como lo hacen, si resultan utiles en el propio contexto,
si plantean nuevas necesidades, etc.). Ambas condiciones podria decirse que se satis-
facen, al menos en parte, en las nuevas propuestas de titulos de grado y postgrado.
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En definitiva, también en el caso de los programas de formacion (como en cualquier
proceso de aprendizaje) los momentos de «asimilacion» han de ir seguidos de momen-
tos de «acomodacion. Y la acomodacion en estos casos significa sobre todo «practica
guiada». Fl gran problema suele residir en que, en muchos casos, tampoco quienes damos
la formacion (sobre todo, el profesorado universitario) hemos hecho ese itinerario.
También nosotros estamos, con respecto a las cosas de las que hablamos, en el momen-
to de la asimilacion: sabemos los conceptos pero no tenemos experiencia en ponerlos
en prictica. Es, por eso, muy dificil para nosotros ofrecer esa «practica guiada».Y resulta
paraddjico que quienes podrian estar en mejores condiciones para establecer esos puen-
tes entre la teoria y la practica (formadores con experiencia como docentes, asesores de
formacion, etc.) parecen ellos mismos seducidos por lo teorico, como si necesitaran
reforzar su nueva identidad de expertos a través de un alejamiento progresivo de lo que
constituye su experiencia practica como profesores.

Reforzar el sentido profesionalizador de la formacion

El buen ejercicio profesional requiere una formacion dirigida al desarrollo practi-
co de procesos que estén fundamentados tedricamente.Y ese enfoque presenta
caracteristicas propias. La principal de ellas es que la formacion se vincula al ejer-
cicio profesional y trata de dotar a los aprendices de aquellas herramientas que les
vayan a resultar utiles para resolver los problemas que habran de afrontar como
profesionales. El disefio de la formacion surge asi de las necesidades y exigencias
del ejercicio profesional. Algunas de ellas son exigencias permanentes y otras pue-
den ser coyunturales (dependiendo de la institucion o contexto en el que se tra-
baje).

Los planes de formacion deben descender, en mi opinion, de un enfoque «abstrac-
to» (qué seria bueno para un profesor/a, qué deberia saber o saber hacer) a un enfo-
que mas centrado en la realidad de nuestras escuelas (qué necesita saber y/o saber
hacer un profesor/a que vaya a ejercer en una escuela, tal como son ahora nuestras
escuelas; qué problemas concretos tienen que afrontar nuestros profesores). El profe-
sorado se queja, en general, de que la formacion que le da la universidad no le sirve.
El profesorado de secundaria nos critica abiertamente diciendo que no tienen nada
que ver nuestros planteamientos con la realidad de las aulas que ellos afrontan. Algo
de cierto puede haber en todo ello (las bajas por enfermedad son un indicador) y es
un buen momento para revisar nuestros planteamientos.
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Es en este punto donde aparecen las competencias y la presion que sobre el sis-
tema formativo ejercen las actuales politicas de formacion para que se organice la for-
macion bajo ese enfoque. Si de algo se precisa en el actual contexto educativo, es de
profesores y profesoras competentes. El documento de la ocpk sefiala como una de
las principales preocupaciones politicas el que casi la mitad de los paises reconocen
serias dificultades para mantener un cuerpo de profesorado de calidad, especialmente
en ciertas materias. En mi opinion, no es ése el problema espanol si la idea de calidad
se interpreta desde la perspectiva de los conocimientos disciplinares (disponemos de
un sobredimensionado elenco de candidatos con una fuerte formacion disciplinar).
Pero puede serlo, si esa idea de «profesores de calidad» se interpreta como «profesora-
do competente». Efectivamente, las necesidades del sistema educativo y del alumnado
que lo forma han evolucionado de tal manera, que no contamos con el profesorado
«competente» necesario para dar respuesta adecuada a esas nuevas demandas. Y los
sistemas de formacion del profesorado tampoco estan en condiciones, hoy por hoy,
para hacer una oferta formativa que prepare a las futuras generaciones de docentes
en las competencias que la profesion requiere. Por eso, esta cuestion debe convertir-
se en una prioridad de esta hoja de ruta.
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Los profesores cuentan

Mariano Fernandez Enguita
Universidad de Salamanca

Desde el mismisimo titulo de la traduccion espanola del informe de la ocoE se percibe
ya que, si en Europa existen serias dificultades para abordar el problema del profesora-
do, en Espaiia son realmente alarmantes. No me refiero al problema en si, que es preocu-
pante pero no insoluble, sino a nuestra incapacidad de llamarlo por su nombre, es decir,
de formularlo siquiera en términos claros. El titulo del informe de Eurydice sobre el que
se me ha propuesto escribir es aséptico, como conviene a un buen producto burocrati-
co (y el informe es ambas cosas): La profesion docente en Europa: perfil, tendencias y
problemditica. Pero el titulo del informe de la orcp es muy distinto y significativo:
Teachers matter: Attracting, Developing and Retainning Effective Teachers. 1a traduc-
cion correcta al castellano seria, sin lugar a dudas: Los profesores cuentan, pero el tra-
ductor espaiiol ha preferido: La cuestion del profesorado. Incluso en Francia, cuyo pro-
fesorado ha sido acertadamente calificado de cuerpo paranoico y donde cualquier des-
liz puede producir una huelga general, lo han titulado Le role crucial des enseignants, si
bien es cierto que esta expresion pone el énfasis en su papel pero puede leerse también
como un simple ditirambo. El titulo inglés es bien distinto: que los profesores cuentan
quiere decir, inequivocamente, que lo hacen para bien y para mal, que es bastante mis
que decir que juegan un rol crucial y muchisimo mas que el aséptico registro de una
cuestion. De hecho, la expresion teachers matter se habia convertido ya antes en un lema
para distintos grupos y asociaciones de padres de alumnos y en un titulo topico para
estudios sobre la influencia diferencial del profesor en el aprendizaje del alumno. Sin
duda, los sociologos hemos contribuido a esto, de manera que me toca reconocer cierta
responsabilidad gremial y asimismo individual. Hay mucho de verdadero en la vieja bou-
tade de Duesenberry: <Toda la economia trata de como las personas llevan a cabo sus
opciones, [mientras que] toda la sociologia lo hace de como no tienen opcion algunas.
Particularmente preocupados por combatir la idea de que la causa de las desigualdades
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escolares estaba en los propios alumnos, tanto frente a las teorias de las desigualdades
innatas (herencia genética, darwinismo social o simplemente racismo y sexismo) como
frente a las tomas de posicion culpabilizadoras (los reproches victorianos hacia las
imprevisoras clases laboriosas, las psicosutilezas sobre inteligencias abstractas y concre-
tas o la mera descalificacion cotidiana de los malos alumnos), privilegiamos la atencion
ala influencia de los factores sociales descuidando en contrapartida el peso de los facto-
res especificamente escolares, en particular el contenido de la educacion, los métodos
de ensefianza-aprendizaje, la organizacion del centro y la efectividad del profesor. Notese
que en la polémica sobre el peso relativo de los factores individuales (el alumno, su capa-
cidad, su actitud, su trabajo...) y los sociales (la clase, el geénero, la cultura, el entorno, la
familia...) siempre ha brillado por su ausencia la atencion a los factores institucionales
(la organizacion misma de la escuela, del grupo y del aula) y profesionales (los educado-
res, sus capacidades, sus actitudes y su trabajo). Todavia a partir de los ochenta se produ-
jo cierta reorientacion de una parte de la Sociologia, huyendo de la consideracion de la
escuela como caja negra, en confluencia con la de una parte del profesorado y de su inte-
lectualidad organica para prestar una nueva atencion a contenidos y métodos, ya que
esto apuntalaba la lucha del gremio docente por su «profesionalizacions, es decir, por
gozar de mayor autonomia y someterse a menos controles en su trabajo. Sin embargo, la
organizacion escolar y, sobre todo, el desempefio profesional han seguido siendo basica-
mente un taba. Por supuesto, hay, ha habido y habra numerosos e interesantes trabajos
al respecto, pero han sido, son y serin vistos por mucho tiempo como intromisiones Y
agresiones, ignoradas o rechazadas con respuestas que van desde la simple desconfianza
a priori hasta su exorcizacion como ataques neoliberales.

La virtud principal de estos dos informes (sobre todo el de la ocpE) es precisamente,
en mi opinion, que ponen el acento sobre algo que deberia considerarse una perogrullada
pero es sistematicamente ignorado: que el profesorado cuenta. En contra de lo que tantas
veces se afirma en el sector, no son las autoridades ni los empresarios ni los denostados
neoliberales quienes confunden a la escuela con una empresa, sino mas bien el propio
gremio. Pero no lo hace al contemplar los términos del intercambio de trabajo (el trabajo
como valor de cambio), pues en ese punto siempre ha tenido claro que ser profesor da o
deberia dar derecho a ganar mas y trabajar menos, sino al fijarse en su contenido (el tra-
bajo como valor de uso). ;Por qué digo esto? Porque sélo desde la analogia abusiva con la
empresa, 0 mas exactamente con la fabrica, se puede seguir pensando que el profesorado
es inocente de todos los problemas escolares; que todos los problemas de los alumnos
derivan o de si mismos o de la sociedad, pero nunca de la institucion (salvo por la eterna
y socorrida presunta escasez de recursos) ni mucho menos de Ia profesion. Sin embargo,
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son hechos evidentes por si mismos,al menos, los siguientes: primero, que el principal fac-
tor de ese proceso productivo que es la educacion es, aparte del propio alumno, el profe-
sor; segundo, que la efectividad de este factor (entendiendo por tal tanto su eficacia, o sea,
su capacidad de conseguir unos resultados, como su eficiencia, o sea, su capacidad de con-
seguir mas o mejores resultados con medios limitados) consiste en cosas tan simples y
obvias, pero tan cruciales, como conocer a fondo lo que tiene que enseiiar, saber estruc-
turarlo y explicarlo, poder mostrar su sentido y su utilidad, ser capaz de organizar una
situacion o un proceso de ensefianza y/o aprendizaje y lograr una minima empatia con el
alumno; tercero, que el profesor cuenta para ello no solo con unos medios 0 un entorno
dados, sino con una notable autonomia individual tanto en su propia actuacion como a la
hora de movilizar esos y otros recursos; cuarto, que distintos profesores llevaran a obte-
ner resultados muy distintos a un mismo alumno o alumna (igual que distintos alumnos
obtendran resultados muy distintos con un mismo profesor). Esta es, ahora si, la gran dife-
rencia entre una institucion y una empresa, entre una profesion y una ocupacion no cua-
lificada: que el profesional, en este caso el profesor, cuenta, y cuenta mucho.

Pero, si el profesor cuenta, habra también que pedirle cuentas.Y aqui es donde la
profesionalizacion se bifurca, digamos que entre la profesionalidad y el profesionalismo
(por darles un nombre que no discutiré aqui). De hecho, un nicleo creciente de la
investigacion sobre el rendimiento académico (como quiera que ¢ste s¢ mire o se llene
de contenido: resultados en las evaluaciones, promocion, actitudes, convivencia...) lo
esta poniendo en relacion con la efectividad del profesor (por ejemplo, autores como
Dean y Mayeski; Rowan, Correnti y Millar; Mendro y otros; Goldhaber y Brewer,
Kuppermintz, etc., o, entre nosotros, Villar Angulo, y Casal, Garcia y Planas).
Estadisticamente es facil comprobar no solo que se producen importantes diferencias
intragrupo de alumnos que aprenden en condiciones reputadamente similares, que
cabe por tanto atribuir a los individuos, sino también que se producen no menos impor-
tantes diferencias intergrupos de alumnos de caracteristicas individuales similares
(incluido su entorno extraescolar), que cabe por tanto atribuir a las condiciones, vale
decir a centros y aulas o, para no cosificar el diagnostico, a las organizaciones humanas
y los actores institucionales que actian en ellas. Ante esto, el profesorado manifiesta
tener dos almas (unos tienen una, otros otra y no pocos ambas): por un lado, estan los
que perciben que su trabajo se puede hacer mejor o peor y afrontan ese reto con su
responsabilidad personal, procurando formacion, etc.; por otro, estan los que pretenden
que sencillamente se les suponga que lo hacen bien (como se les suponia el valor a los
soldados en el servicio militar obligatorio en tiempos de paz); estas dos actitudes son
parte de lo que llamo, respectivamente, profesionalidad y profesionalismo.
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Y esto se torna mas importante cuando consideramos otro elemento comtin a los
dos informes: la atencion a la dicotomia, segun la forma de contratacion del profeso-
rado, entre sistemas basados en la carrera y basados en el puesto, en la terminologia
de la ocde, o centralizados y descentralizados, en la de Eurydice; aqui podriamos
denominarlos, en una jerga mas local, funcionariales y contractuales, en el sentido que
tienen, respectivamente, en los centros no universitarios estatales y no estatales o en
que coexisten en los centros universitarios. Aunque luego puedan existir multiples
variantes de cada uno, en el modelo funcionarial se recluta al profesor al inicio de su
carrera para un cuerpo nacional (o regional, como ya sucede en la prictica, pero tanto
da: en todo caso supracentros) y luego se le asigna mediante distintos procedimien-
tos a un puesto; en el modelo contractual se recluta al profesor para un puesto deter-
minado, sin la promesa de continuidad en caso de que éste desaparezca o cambie.

La consecuencia del primer modelo es que se asegura profesorado en cantidad
suficiente (para ser sinceros, con frecuencia mis que suficiente, con lo que el objeti-
vo de la planificacion termina siendo no excederse en demasia), pero no se garantiza
su adecuacion a los puestos de trabajo concretos, bien sea por desajustes posteriores
entre la oferta y la demanda de especialidades (por ejemplo, que se necesiten menos
profesores de latin, por citar el caso obvio) o por otras caracteristicas de los puestos
que no fueron tenidas en cuenta en el reclutamiento (por ejemplo, un alumnado difi-
cil). La consecuencia del segundo es que resulta arduo reclutar a los mejores profe-
sionales, incluso a simples profesionales con la cualificacion adecuada, particularmen-
te en las especialidades cuyas salidas ocupacionales no se limitan a la ensefianza, ya
que falta el incentivo de la estabilidad y las ventajas salariales no son suficientes para
compensar esa carencia (y, en tales especialidades, pueden ser inexistentes).
Permitaseme de paso sefalar cuan fuera de lugar estan aqui esas invocaciones admo-
nitorias de las dificultades de paises como Holanda o el Reino Unido para encontrar
aspirantes cualificados, pongamos por caso, para las plazas de matematicas o informa-
tica: eso sucede alli por tan buenos motivos como no sucede ni sucedera aqui, por-
que aquéllos son modelos contractuales y éste, un modelo funcionarial, y dejaria de
suceder alli con solo ofrecerles las condiciones de carrera de aqui (con lo cual se tras-
ladarian también los problemas, claro esta). En definitiva, un modelo tiende a concen-
trar las dificultades en lograr la cantidad adecuada de profesores, mientras que otro
choca con el problema de lograr la calidad; uno confronta a los centros con la dificul-
tad de encontrar las personas adecuadas para las funciones existentes; otro condena
al sistema y a los centros a buscar o a resignarse a las funciones oportunas para las
personas disponibles.
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Me gustaria llamar la atencion sobre el paralelismo entre esta dualidad de modelos
y la senalada hace ya tiempo por Turner entre los sistemas de patrocinio y de compe-
tencia. Turner comparaba, pensando en los alumnos, los sistemas escolares britanico v
estadounidense. En el Reino Unido, los alumnos eran entonces divididos a los 11 afos
(antes de la reforma comprehensiva) y encaminados a partir de ese momento hacia una
profesion de clase media, via la ensenanza académica, o hacia un oficio de clase obrera,
via la formacion terminal y la mal llamada «vocacional»; por contraste, en los Estados
Unidos se mantenian en centros comunes de educacion secundaria hasta los 18 anos,
accediendo incluso una amplia mayoria a algun tipo de una muy variada y desigual edu-
cacion superior. El argumento de Turner era que, aunque al final del camino esperaba
tanto a britanicos como a estadounidenses una sociedad estratificada, el mecanismo de
asignacion a los puestos era radicalmente distinto: en el viejo mundo, la seleccion se
producia al inicio, eligiéndose tempranamente a los futuros privilegiados para apoyar-
les desde el primer momento en su carrera hacia la cumbre (patrocinandolos, como lo
harian un patron o un padrino), al precio de dejar una gran pila de cadaveres académi-
cos ya en el punto de salida; en el nuevo mundo, por el contrario, se permitia a todos
participar en la carrera, teoricamente, de principio a fin (compitiendo hasta donde lo
permitieran sus fuerzas o lo dictara su razon), pero al precio de dejar un reguero a lo
largo de todo el recorrido (hasta aqui Turner). Las reformas comprehensivas de los apa-
ratos escolares pueden contemplarse como la transicion de sistemas de patrocinio a sis-
temas de competencia. Lo que quiero senalar es que, dejando el reclutamiento de los
alumnos para volver al de los profesores, hay una clara correspondencia entre ambas
dicotomias: en el modelo funcionarial se selecciona tempranamente al profesorado,
mediante algin procedimiento mas o menos duro (la oposicion), para luego blindarlo
frente a los avatares del trabajo (incluida, llegado el caso, su propia incompetencia); en
el modelo contractual, las exigencias de entrada pueden ser menores, pero la permanen-
cia esta siempre sujeta a revision (en Espana se ha ido mas lejos, inventando un mode-
lo mixto que combina la facilidad de entrada del competitivo con la permanencia blin-
dada del patrocinado: los interinos y sus oposiciones restringidas).

Ahora bien, ¢no seran trasladables al reclutamiento del profesorado los argumen-
tos que en su dia llevaron a cambiar radicalmente el modelo de reclutamiento del
alumnado? El gran argumento a favor de la comprehensividad en una sociedad no
igualitaria, en el mejor de los casos meritocritica, es que la seleccion temprana impi-
de una asignacion eficaz de las distintas personas a las posiciones sociales mas rele-
vantes, un despilfarro de las capacidades intelectuales del conjunto de la sociedad.
Pero lo mismo puede argumentarse sobre la carrera docente: el caracter definitivo de
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la seleccion temprana impide que sea una seleccion adecuada, pues los talentos y las
opciones digamos tardios no tendrin una nueva oportunidad, mientras que las opcio-
nes y admisiones desacertadas seran irremediables. En realidad, es imposible medir
con un examen la idoneidad de un educador, pues lo mas que aquél puede decir
sobre éste es que retne algunos de los requisitos necesarios; sera en la practica cuan-
do se sepa si también rexne el resto (o si llega a reunirlos, o también si deja de reu-
nir los que en su dia reunio), pero el sistema funcionarial hace que esta comproba-
cion resulte extemporanea e inutil (y el sistema de asignacion de los interinos hace
que nadie la tome en serio, ya que el profesor no seguira ahi).

La debilidad del modelo funcionarial de seleccion y desarrollo profesional resulta
mas grave y mas patente a medida que crece el sistema educativo y que se vuelve mas
complejo e imprevisible el sistema social. El solo aumento cuantitativo del sistema
implica un fenomeno de tijera entre los costes crecientes del alumnado y los rendi-
mientos decrecientes del profesorado. El alumnado se amplia recogiendo antes al
conjunto de los ninos (cuando estan menos maduros para el salto a la escuela) vy,
sobre todo, reteniendo mas tiempo a la mayoria de los adolescentes (cuando muchos
de ellos se impacientan mas con la institucion y tienen mayores deseos de decirle
adios), a la vez que incorporando a sectores mas y mas renuentes a su escolarizacion
(alumnos de medios marginales, de algunas minorias, objetores escolares, etc.), o sea,
alumnos cada vez mas dificiles.

Por su parte, el profesorado, que antes crecia recogiendo ante todo a los antiguos
alumnos modelo de las clases populares, aquéllos que llegaron a adorar tanto la escue-
la que decidieron no salir de ella, se puebla cada vez mas de quienes no acuden a la
profesion de ensefiante como primera sino como enésima o Unica opcion (sobre
todo, si en verdad es una opcion tan poco atractiva como muchos afirman) y de quie-
nes lo hacen mas por sus atractivas recompensas extrinsecas (salarios, horarios, vaca-
ciones, estabilidad) que por su contenido intrinseco, cuyo lado mas duro muchos ape-
nas conocen o vienen ya dispuestos a evitar. En suma, los alumnos cada vez necesitan
mas, mientras que los profesores cada vez ofrecen menos, algo inscrito en la logica de
crecimiento de cualquier servicio publico. Por otra parte, la preparacion para un
mundo mis complejo e incierto que necesitan las nuevas generaciones se compade-
ce cada vez peor con la idea de una seleccion unica e inicial (es decir, con la idea y
la realidad de que, para entrar en esta profesion, se puede y debe aprender de una sola
vez todo lo que es estrictamente necesario) y con el tipo de personalidades que atrae-
ra una profesion que se proclama tan poco gratificante pero, eso si, asociada a una
condicion tan estable y a resguardo de las turbulencias externas.
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En definitiva, al modelo funcionarial le falta cualquier instrumento para incenti-
var eficazmente al profesorado mas alla del primer acceso. Algo cuyos efectos se
agravan a medida que las exigencias de una buena prictica profesional parecen
mudar mas frecuente y ripidamente. Por otra parte, niega al sistema y al centro los
instrumentos para estimular la adaptacion o la seleccion de los profesores en fun-
cion del puesto de trabajo y genera la dinamica opuesta: la adaptacion de los pues-
tos en particular y del sistema en general a lo que sabe, puede y quiere hacer la
plantilla realmente existente, como tan claramente se muestra en la degradacion de
tantos procesos de reforma e innovacion. Pero no solo tiene una fuerte inclinacion
a la ineficacia y la ineficiencia, sino que lleva inscrita en la frente la injusticia, pues
castiga material y, sobre todo, moralmente a los buenos profesionales a verse aline-
ados con los menos buenos y no recibir recompensa ni reconocimiento alguno por
su buen trabajo.

Quisiera terminar, en fin, sefalando un problema al que creo que ninguno de los
dos informes presta la atencion suficiente —quiza esta carencia parezca mayor por la
excepcionalidad espafnola—, aunque tampoco ninguno de los dos lo ignore. Me refie-
ro a lo que se me antoja una atencion muy insuficiente a las debilidades de la organi-
zacion escolar como tal, es decir, del centro, con su escasa autonomia frente a la
Administracion y su atin mds escasa autoridad frente al profesor individual. La ocp
sefiala que «la escuela se estd erigiendo en el elemento principal para mejorar el
aprendizaje de los alumnos», y EURYDICE ofrece una elocuente comparacion de las
competencias de los centros y las prerrogativas de los directores, pero esto suena
todavia a muy poco. En el encuentro entre la enorme diversidad del alumnado en el
espacio y en el tiempo, que priva de sentido a cualquier intento de aplicar recetas
generalizadas, y la creciente complejidad y multiplicidad de los procesos de ensenan-
za y aprendizaje, que concita la concurrencia y exige la coordinacion de multiples
educadores mas o menos profesionalizados, el centro pasa a cobrar una importancia
inusitada como nodo activador y encargado de dar sentido a la red de actores que
acompaiian las actividades del alumno e intervienen o interfieren en ellas, y esto se
lleva mal con la impunidad, la inmunidad y la inanidad propiciadas por el profesiona-
lismo imperante y con la inoperancia de las direcciones. La impotencia de la direc-
cion es el reverso de la prepotencia de un sector del profesorado, y ése es el lado
oscuro de la obviedad de que la escuela, en concreto la escuela estatal, no es una
empresa: la imposibilidad de hacer valer un propésito comiin cuando no se cuenta
con la aquiescencia de todos y cada uno de los participantes, algo estadisticamente
improbable y, en cualquier otra organizacion, sencillamente innecesario.
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Profesores y profesoras en un mundo cambiante:
el papel clave de la formacion inicial

M* Lourdes Montero
Universidad de Santiago de Compostela

Introduccion

Este trabajo se inscribe en el contexto del analisis sobre la profesion docente en
Europa proporcionado por los cuatro volimenes que componen el informe realizado
sobre el tema por la Agencia Europea de Educacion Eurydice en el periodo 2001-
2005". Esta elaborado a partir de las reflexiones suscitadas tanto por la lectura del
informe -en especial del volumen cuatro (una sintesis de los anteriores completada
con otras fuentes)- como del trabajo realizado para este monografico por el profesor
Esteve, y, siguiendo la pauta marcada, focalizado en la formacion inicial del profesora-
do, en particular de Secundaria Obligatoria, profesorado al que esta referido el infor-
me de Eurydice.

El informe de Eurydice llega en un momento en el que parece estar emergiendo
un renovado interés por la formacion del profesorado, en particular por la formacion
inicial. Bienvenido sea si posibilita una mayor toma de conciencia de su importancia
en circunstancias, particularmente significativas para nosotros, de elaboracion de
las titulaciones de grado y postgrado de la formacion inicial del profesorado en
el marco del proceso de construccion del Espacio Europeo de Educacion Supe-
rior (EEES).

Bienvenido sea también por poner sobre la mesa las estrechas relaciones entre la
formacion y las condiciones laborales del profesorado. La diversidad de tareas por

U9 El informe se titula en espafiol La profesion docente en Europa: Perfil, tendencias y problematica; esta centrado en la educa-
cién secundaria (en su primer tramo, secundaria obligatoria en Espaia), y consta de cuatro volumenes. El primero, esta dedi-
cado a la comparacion de los modelos de formacion inicial y a las medidas introducidas para facilitar la transicion a la vida
laboral. El segundo lidia con las cuestiones en torno a la oferta y la demanda de nuevos profesores. Ambos estin publicados
en 2002. Las condiciones laborales y salariales constituyen la tematica del tercer volumen (Eurydice, 2003). El cuarto y ulti-
mo (Eurydice, 2004), trata de fomentar una mayor reflexion y discusion como respuesta a las cinco cuestiones clave de la
educacion en Europa sintetizadas en la pregunta: ;Como formar un numero suficiente de profesores competentes y mante-
nerlos motivados durante toda su carrera profesional?
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desempenar, el tiempo de trabajo y las perspectivas salariales a largo plazo, son tres
aspectos cruciales a tener en cuenta si se pretende superar la situacion de crisis por
la que lleva tiempo transitando la profesion docente, como sefiala Viviane Reding en
el prefacio del volumen cuatro, y remarcan las conclusiones del mismo:

Tres consideraciones importantes resultan cruciales a este tenor: la variedad
de tareas a realizar por los profesores, su tiempo de trabajo y las condiciones
que determinan los incrementos salariales. El tiempo de trabajo deberia ser, en
buena logica, definido en una direccion tal que todas las tareas que se espera
los profesores realicen estén claramente especificadas, debidamente llevadas a
cabo y adecuadamente remuneradas (Eurydice, 2004, p. 63).

Profesores y profesoras ejercen la influencia mas determinante en el aprendizaje
de los alumnos y, por tanto, la atencion a la calidad de su formacion y de sus condi-
ciones de trabajo debe ser un objetivo politico prioritario dirigido a reforzar su com-
promiso intelectual y emocional con la complejidad de su tarea.

La formacion inicial del profesorado no deberia disenarse y desarrollarse de espal-
das al conocimiento de las caracteristicas propias de la profesion docente a la que los
futuros profesores aspiran a acceder y de la que algun dia seran miembros activos. De
ahi pretendo deducir tanto la necesaria consideracion de éstas en la toma de decisio-
nes curriculares como la del interés de su conocimiento por los futuros profesores;
los docentes entran a formar parte de una historia y una cultura previas que les con-
figura y que, deseablemente, contribuiran a configurar.

Cualquier ambito profesional necesita recursos humanos competentes y motiva-
dos, y la educacion no tiene por qué ser una excepcion, se afirma en la introduccion
general al volumen cuatro (Eurydice, 2004). Ofrecer una educacion de calidad a toda
la juventud implica, para las politicas educativas de los paises europeos, atender
simultineamente la calidad de la formacion inicial y las condiciones de trabajo del
profesorado, de las que forman parte las medidas para la formacion en ejercicio y el
desarrollo profesional. Consecuentemente, el perfil profesional y el atractivo de la
profesion docente ocupan un lugar destacado en el debate sobre la educacion en
Europa, aun cuando ambos temas no planteen los mismos desafios en todos los pai-
ses. En concreto, las autoridades educativas se enfrentan a un triple desafio:

Gestionar la profesion de manera tal que atraiga a la formacion inicial a un
numero suficiente de futuros profesores; organizar la formacion de modo que
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les proporcione el abanico de habilidades requeridas para la consecucion de
estandares de calidad, en segundo lugar; y, en tercero, ofrecer condiciones de
trabajo lo suficientemente «competitivas» como para mantener la motivacion
del profesorado durante toda su carrera. (Eurydice, 2004, p. x1).

La profesion docente se enfrenta en la actualidad con numerosos e interrelaciona-
dos desafios y no parte de las mejores condiciones para enfrentarlos. A su vez, la forma-
cion del profesorado no ha sido precisamente un asunto prioritario en las politicas edu-
cativas de este pais durante los ultimos afos. Una situacion paraddjica ante los retos que
las sociedades del conocimiento (las economias, subraya Hargreaves, 2003) estan plante-
ando al conjunto del profesorado y, en particular, a quienes desempefian su funcion en
los niveles obligatorios del sistema educativo. Cuestiones tan exigentes como la atencion
a la diversidad, (personal, social, cultural), la incorporacion de las Tic a los procesos de
ensefianza y aprendizaje (ambas contempladas como aspectos relevantes del curriculo
de la formacion inicial por el informe que nos ocupa), la convivencia democratica en los
centros, la colaboracion entre profesores, el aprendizaje de la ciudadania. .. exigen con-
tar con un profesorado altamente cualificado y comprometido con su tarea.

Y a este tenor cabe recordar a Delors (1996, p. 168) cuando afirma que cuanto mas
graves son los obsticulos que los alumnos deben superar (pobreza, medio social, incapa-
cidades fisicas. ..), mas se les exige a los profesores, quienes deben poder ejercer compe-
tencias pedagogicas muy variadas y poseer cualidades humanas, no s6lo de autoridad,
sino también de empatia, paciencia y humildad. En el mismo sentido se pronuncia Nieto
para quien una buena ensefianza «puede superar obsticulos dificiles como la pobreza u
otros males sociales y cada vez hay mas investigaciones que muestran que los buenos
docentes representan la mayor diferencia en el éxito o fracaso de los alumnos» (2000, p.
22). Otros autores insisten en esta direccion al poner de relieve las trayectorias de aque-
llas escuelas y profesores comprometidos en afrontar las situaciones problematicas que
impiden a nifios y jovenes aprender (vease por ejemplo, Palmer, 1998; Intrator, 2002). La
profesion docente puede definirse asi como una profesion paradojica:

De todos los trabajos que son o que aspiran a ser una profesion, solo de la
ensefanza se¢ espera que cree las habilidades y capacidades humanas que
deben permitir a individuos y organizaciones sobrevivir y tener €xito en la
sociedad del conocimiento actual. Se espera de los docentes, mas que de cual-
quier otra profesion, que construyan comunidades de aprendizaje, que creen
la sociedad del conocimiento y que desarrollen las capacidades para la inno-

Revista de Educacién, 340. Mayo-agosto 2006, pp. 19-86



Varios Autores. COMENTARIOS A LOS INFORMES EURYDICE v OCDE SOBRE LA CUESTION DOCENTE

vacion, la flexibilidad y el compromiso con el cambio que son esenciales para
la prosperidad econdmica. Al mismo tiempo, se espera de los docentes que
mitiguen y contrarresten muchos de los inmensos problemas que crean las
sociedades del conocimiento, tales como un consumismo excesivo, una pérdi-
da del sentido de comunidad y la ampliacion de las brechas entre ricos y
pobres. En cierto modo, los docentes deben apaiirselas para alcanzar a la vez
estos objetivos, aparentemente contradictorios. (Hargreaves, 2003, p. 19. Enfa-
sis anadido).

El apoyo a la formacion (no solo) para afrontar estos retos deberia ser una premi-
sa politica irrenunciable. Pero ¢qué formacion? ;esta la formacion del profesorado
ofreciendo la ayuda pertinente para capacitar a los profesores a afrontar con éxito las
respuestas a las cambiantes condiciones de las sociedades actuales? Las reformas que
se avecinan en la estructura y el curriculo de la formacion inicial del profesorado de
secundaria ;acertaran a satisfacer las continuas demandas sociales de modificacion de
su papel profesional?

Como senala el informe de Eurydice, las politicas educativas son dependientes de
cada sistema, donde las realidades son muy diferentes en funcion de su historia pre-
via, tradiciones, posibilidades econdmicas, prioridades en educacion. .. Depende por
tanto de la politica educativa de cada pais encontrar las direcciones adecuadas a sus
propias circunstancias, y, justamente por ello, aumenta si cabe el interés de estudios
como el que nos ocupa que nos permiten mirarnos en el espejo de otras realidades
cercanas, consolarnos al comprobar que los problemas no son s6lo nuestros y apren-
der de aquellos que tienen el coraje de enfrentarlos.

Los tiempos que corren exigen una mayor reivindicacion de la formacion como
herramienta estratégica por excelencia de cambio y modernizacion del sistema edu-
cativo en clara interdependencia con las condiciones laborales (cuyo conocimiento,
decia, debe facilitar la formacion). La evidencia de la crisis™ en la que se encuentran
en la actualidad la profesion docente y la formacion del profesorado exige un esfuer-
z0 de atencion a la complejidad del campo, en lugar de caer en la tentacion de atri-
buir todo los males de la educacion al profesorado y esperar todos los remedios de la

% Me parece muy interesante la idea de entender la crisis de los sistemas educativos como de «crecimientos -al conseguir metas
educativas nunca alcanzadas y generarse problemas nuevos- y «subjetivas -desconcierto del profesorado ante una realidad
que han contribuido a crear (quizis sin advertirlo)- planteada por Esteve en su trabajo en este monogrifico. Desconcierto
atribuido a la extension cuantitativa y cualitativa de la educacién a nifios y adolescentes que no formaban parte antes del
sistema educativo (Esteve, 2003).

Rewista de Educacién, 340. Mayo-agosto 2006, pp. 19-86

69



70

Vorios Autores. COMENTARIOS A LOS INFORMES EURYDICE ¥ OCDE SOBRE LA CUESTION DOCENTE

formacion. Permitaseme en este punto recordar la sabia advertencia realizada por
Ferry: mas formacion no implica necesariamente mejores profesionales... para aludir
a la estrecha union de los dos componentes de la formacion del profesorado, las medi-
das (contenidos, estrategias, recursos, formadores...) y los sujetos. Ambos deben ser
tenidos en cuenta si se pretende que la formacion inicial tenga un papel clave para
determinar la calidad y cantidad de los futuros profesores, meta anhelada por el infor-
me de Eurydice .

Continuar indagando en la complejidad de la formacion del profesorado™ resulta
por tanto un mandato ineludible. En lo que a este articulo compete, y siguiendo la
estela marcada por el trabajo para este monogrifico del profesor Esteve, tratar¢ de
hacerlo a través de mi interpretacion sobre el conjunto de aspectos suscitados por el
interrogante: ;puede la formacion inicial del profesorado funcionar como estimulo
para atraer a los candidatos adecuados y cuiles serian las salvaguardas a tener en
cuenta en el caso de plantear diferentes vias de acceso a la profesion docente?

Demandas sociales, reformas y formacion del profesorado

Comparto con Esteve (2006) la idea de que los cambios producidos en la formacion
inicial en el conjunto de los paises europeos durante los ultimos anos responden a la
necesidad de atender a las nuevas realidades educativas configuradas por la acelera-
cién del cambio social. Comparto asimismo su llamada de atencion a interpretar los
cambios en un determinado contexto en el marco mas amplio de tendencias interna-
cionales que superan las peculiaridades nacionales, estan a la base de las presiones
para redefinir el papel de los profesores en respuesta a las nuevas demandas sociales
y, consecuentemente, de la adecuacion de formacion inicial. Albergo, no obstante, bas-
tantes dudas acerca de que los escasos cambios producidos en la formacion inicial del
profesorado de secundaria obligatoria (hasta el momento) hayan posibilitado a los
profesores responder adecuadamente a los fuertes desafios y demandas sociales ins-

= Entiendo la formacion del profesorado como una practica social en un contexto sociocultural determinado, dependiente de
los derroteros de la escolarizacion, la politica y la economia de un determinado pais, inmersa, simultineamente, en un con-
texto mas amplio de condiciones, lo que permite entenderla como un fenémeno transcultural; una practica desempenada
por una gran variedad de instituciones y personas, guiada por plataformas conceptuales con frecuencia mas implicitas que
explicitas, que afecta a un gran numero de profesores, futuros y en ejercicio, quienes, deseablemente, van a encontrar en ella
oportunidades de aprendizaje y desarrollo profesional continuos (Montero, 2002a).
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critos en dicha etapa. La informacion disponible posibilita, mas bien, afirmar lo con-
trario (vease, Montero, 2004a).

A este tenor, cabe mencionar el trabajo desarrollado por Danielle Zay (1998,
2002), quien ha puesto de manifiesto los significados y dificultades para conseguir
que la formacion inicial del profesorado oriente sus decisiones a la atencion de las
demandas sociales -lo que implica vivir de cara a las realidades educativas cotidianas-
de manera que las decisiones a adoptar no sean s6lo un asunto de especialistas y for-
madores sino también de otras personas vinculadas a la educacion de nifios y jove-
nes. Una tarea que no resulta facil pues exige, en su opinion, un profundo cambio de
mentalidad en los formadores del profesorado (aspecto, hasta donde he llegado, esca-
samente atendido en el informe que nos ocupa). Entiendo con Zay que orientar la for-
macion del profesorado a satisfacer las demandas sociales cambiantes esta a la base
de una formacion inicial que capacite para una transicion laboral exitosa. Pero entien-
do, asimismo, tanto la dificultad para interpretar cuales son las demandas sociales que
merecen ser tenidas en cuenta como la insuficiencia de esta perspectiva si no se pres-
ta atencion, simultineamente, a las condiciones en las que se produce la transicion
laboral de los profesores. Ironicamente: cabria pensar en la superacion del «mis difi-
cil todavia», pauta habitualmente utilizada para la incorporacion del profesorado
novel en nuestro contexto, como un potencial criterio de la calidad de la formacion
inicial.

Redefinir el papel profesional y la formacion del profesorado para los cambiantes
tiempos que corren exige, a su vez, tener en cuenta nuestros puntos de partida. En el
contexto espaiiol, como en otros paises europeos, la formacion del profesorado ha
dependido de las reformas educativas producidas, vinculadas a su vez a tendencias eco-
nomicas, sociales y culturales globales, de profundo calado, no siempre ficilmente per-
ceptibles por el profesorado'. Sin embargo, las decisiones finalmente adoptadas respon-
den a las prioridades de cada sistema.Asi por ejemplo, cabe aludir a la diferencia de trato
recibido en las Gltimas reformas educativas -LOGSE, LOCE y LOE- por la formacion inicial
y la formacion en ejercicio, que han dado lugar a cambios mas bien escasos en la pri-
mera y notorios en la segunda. Esti por ver cuiles acabarin siendo los cambios en la
formacion inicial del profesorado de secundaria una vez remate el proceso de su dise-
fio como titulacion de posgrado en el marco de construccion del Es.

* la formacion del profesorado suele ir a remolque de las reformas en lugar de anticiparse a ellas, como por ejemplo sucedio
en Finlandia en 1980 o en el contexto espafiol (en el marco de la formacion en ejercicio) con la creacion de los Centros de
Profesores en 1984,
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A partir de los setenta, la formacion del profesorado se postula como la condicion
por excelencia para que el sistema educativo alcance los retos de calidad -y equidad-
planteados por una determinada reforma. En el contexto espaiiol, en mi opinion, el aser-
to puede ser aplicado a la formacion continua, pero no asi (hasta el momento) a la for-
macion inicial, y en especial a la formacion inicial del profesorado de secundaria que,
salvando los honrosos intentos desarrollados a finales de los noventa por algunas
Comunidades Autonomas y universidades, continia siendo una asignatura pendiente,
como decia mas arriba y he puesto de relieve en otros trabajos (Montero, 1998, 2002,
2004a, 2004b). Que esto haya sido asi hasta el momento es atribuible a diversos motivos,
entre los que podriamos rescatar la situacion de exceso de oferta de profesores, al tiem-
po que la necesidad de atender a la formacion de un amplio colectivo de docentes en
ejercicio de mediana edad, lo que resultaba mds rentable que invertir energias, tiempo y
dinero en la formacion inicial de futuros docentes con escasas posibilidades de incorpo-
racion laboral al sistema educativo.

Los enormes esfuerzos realizados en la formacion en ejercicio durante los ochenta y
noventa no han compensado, en mi opinion, la ausencia de su formacion inicial como
profesionales de la ensefianza, aumentando, si cabe, el efecto perverso de su preparacion
preferente como especialistas disciplinares.Y si, efectivamente, <no hay mal que por bien
no venga», como reza el dicho popular, ojali esta situacion haya servido para aprender en
el presente y en el futuro el papel clave de la formacion inicial y el dudoso acierto de uti-
lizarla en funcion exclusivamente de las necesidades del mercado laboral, aunque vuelvan
a ser éstas las que, entre otras, estan contribuyendo a su revaloracion. Como el informe
pone de manifiesto, en la mayoria de los paises europeos -entre los que nos encontramos-
se producird una significativa demanda de nuevos profesores ante la jubilacion, a corto
y medio plazo, de un buen numero de estos (Eurydice, 2004, p. 11).

Ciertamente, el reconocimiento de la enorme importancia del profesorado para el
éxito de los cambios promovidos por una determinada reforma educativa suele estar
siempre presente en la exposicion de motivos de las leyes reguladoras de las mismas.
La tendencia derivada suele ser la de utilizar la formacion como mecanismo de seduc-
ci6n, bajo el eslogan «a mds formacion mejores profesionales» mitificando sus posibi-
lidades de influencia en el desarrollo profesional del profesorado y la mejora de su
prictica, obviando las dimensiones sociales, culturales, organizativas y personales del
cambio, como creo ha sucedido a menudo en nuestro contexto (veise, Escudero,
2002; Fullan, 2002; Rodriguez Diéguez y Bolivar, 2002).

La formacion es una medida imprescindible para afrontar los retos que en cada
momento historico se plantean al profesorado (tanto los procedentes de demandas
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externas como internas). Sin embargo, ligarla a las reformas como si se tratara de su cor-
don umbilical, tal y como viene sucediendo habitualmente en los 1ltimos afios lleva
implicito, en mi opinion, el efecto perverso de dificultar la construccion de «otra» cultu-
ra de la formacion por el profesorado, en la que €sta sea se convierta en un componen-
te ineludible de las condiciones laborales, se dirija al desarrollo profesional, favorezca su
identidad como profesionales de la ensenanza. .. Otra cultura en fin, alternativa a la repre-
sentacion de la formacion como conjunto de medidas a las que se acude solo cuando las
presiones (politicas, econdmicas, sociales, culturales, tecnologicas. ..) obligan a hacerlo.
La formacion inicial deberia tener un papel relevante en este proceso como «puerta de
entrada al desarrollo profesional» (Montero, 2002), primera e indispensable etapa del
continuum formativo, con una mayor coherencia con la formacion en el puesto de tra-
bajo, en la linea que sugiere el informe de Eurydice.

En definitiva, la formacion del profesorado no deberia continuar dependiendo
en exclusiva de las exigencias politicas de las reformas educativas de turno, de
manera que «rara vez se la relaciona con objetivos mas amplios y no se tiene en
cuenta la idea global de lo que se esta persiguiendo» como afirman Lieberman y
Miller (2003), lo que bien puede explicar la dificultad para construir su sentido por
parte de profesores y profesoras. Posibilitar la construccion del sentido de la forma-
cion, ligaindola estrechamente a la mejora personal y profesional, exigiria prestar
mayor atencion a la comprension por los futuros profesores de las caracteristicas
propias del cambio educativo, de manera que puedan ser perceptibles los significa-
dos aportados por los tres contextos (macro, meso y micro) senalados por Bowe y
Ball (1992) en el trabajo de Esteve (2006), al tiempo que facilitar su toma de con-
ciencia sobre sus interacciones y contradicciones resultantes. Quizas asi los futuros
profesores adquieran las condiciones adecuadas para comprender mejor el valor de
su protagonismo como agentes culturales, a la vez, de continuidad y cambio (Har-
greaves, 2003), y afrontar con optimismo la incertidumbre generada por las cam-
biantes condiciones en las que ejercerin su profesion... las cuales no han hecho
mas que empezar.

No hay reformas sin repercusiones en los profesores quienes seran, a la postre, los
principales protagonistas de su evolucion, ya que, como sefiala Escudero:

tanto los ideales asociados a una educacion de calidad como las estructuras
que se crean para sustentarlas quedarian condenados a dormir tan sélo en el
suefio de los justos, en la retorica y buenas declaraciones, a menos que diver-
sos agentes asuman los respectivos poderes y responsabilidades de traducirlos
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a compromisos y decisiones, convocando energias y esfuerzos, la dedicacion y
las voluntades debidas (Escudero, 2002, p. 251).

Sin embargo, asumir su cuota de responsabilidad en los cambios supone comple-
jas revisiones y reconstrucciones de un saber profesional con frecuencia desconside-
rado. Cabe en este contexto reiterar la idea de que las actuaciones de la formacion
han estado orientadas mas por la concepcion de los profesores como objetos a trans-
formar que como sujetos de esa transformacion (quizas la gran asignatura pendiente
de la politica de la formacion del profesorado en nuestro contexto sea la de su con-
sideracion como sujetos posibilitando otra cultura de la formacion, como senalaba en
parrafos anteriores).

La formacion inicial del profesorado se enfrenta al reto de favorecer el desarrollo
de capacidades cognitivas y emocionales de profesores y profesoras para afrontar la
incertidumbre, complejidad, singularidad y conflicto de valores (Schon, 1992, 1998)
que caracterizan cada vez mas su practica profesional en las sociedades y economias
del conocimiento. Como lo haga en este momento historico depende de multiples
factores y, en especial, de la prioridad dada a las cuestiones educativas por las politi-
cas economicas en un determinado pais.

Modelos de formacion, acceso y seleccion del profesorado

En funcion de las diferentes tradiciones de la formacion inicial en el contexto euro-
peo, cada vez que se plantea la necesidad de reconsiderar su adecuacion a situacio-
nes de cambio socioeducativo, se revitaliza la problematica sobre cuestiones tales
como: las ventajas o inconvenientes de los modelos simultineos o consecutivos para
su diseno y desarrollo; las instituciones de formacion mas adecuadas; el potencial
valor de la seleccion del profesorado, junto a otras como el perfil profesional y el
curriculo de la formacion. Atraer a los candidatos mas adecuados (ante la proximidad
de tiempos de mayor demanda de profesores), y hacer que la formacion les prepare
realmente para satisfacer las necesidades y demandas sociales, se convierte en un
viejo y nuevo problema constantemente redivivo. Partir de lo que conocemos, la vieja
premisa kuhniana para la construccion del conocimiento, resulta en este caso de gran
ayuda.
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El contexto espaiiol se caracteriza, como es de sobra conocido, por una doble red
de formacion inicial del profesorado (lo que no sucede en la formacion continua, al
menos en apariencia). La tradicion de la formacion inicial del profesorado de infantil
y primaria responde a un modelo simultineo (el desarrollo de los distintos ambitos
curriculares tiene lugar al mismo tiempo y en la misma institucion). La del profesora-
do de Secundaria responde a un modelo consecutivo (primero se produce la forma-
cion disciplinar y después la profesional, ambos en la universidad y en ambitos insti-
tucionales diferentes), ain cuando hay que precisar que la formacion disciplinar no
esta en funcion de las necesidades curriculares de la etapa de secundaria (y de mane-
ra especial de la £50).Y si bien no oso afirmar que la preparacion académica recibida
no constituya un bagaje apropiado del que los futuros profesores pudieran extraer un
excelente partido para la ensenanza, si me atrevo a decir que €ste podria ser mas ade-
cuado si el curriculo de la formacion disciplinar tuviera en cuenta el sentido de los
objetivos y contenidos de la etapa de la educacion secundaria.

La tendencia en Europa es favorable a los modelos simultaneos por razones bien
conocidas, como constata Esteve (aunque €stas no sean suficientemente poderosas para
remover la tradicion de un determinado pais, como sucede en el contexto espanol). En
primer lugar porque los modelos consecutivos generan identidades profesionales
«falsas» ya que la carrera elegida no es la de ser profesor sino otro tipo de profesional
(lingtiista, biologo, filosofo, quimico...). Se produce, ademas, un reforzamiento del
supuesto de que para ensenar basta con el dominio de la disciplina o disciplinas, de
manera que la complejidad de la tarea de la ensenanza se reduce a un decir la cosa, a
la transmision de conocimientos, lo que resulta, si cabe, mas insuficiente en el marco
de la sociedad del conocimiento, en la que se acentua el papel de mediadores de los
profesores.

En segundo lugar, y en estrecha relacion con lo dicho, porque estudiar una disciplina
para ensenarla favorece afrontar su conocimiento con la perspectiva de transformarlo
en objeto de aprendizaje para los alumnos, en la direccion tan magnificamente plante-
ada por Shulman (vease Shulman, 2004) del «pedagogical content knowledge», traduci-
do en nuestro contexto como «conocimiento didactico del contenido» a sugerencia de
Carlos Marcelo. Que la formacion inicial como profesionales de la ensenanza de mane-
ra simultinea y no consecutiva es determinante por las razones dichas, ademas de un
importante condicionamiento de las actitudes del profesorado hacia su formacion pos-
terior no son, evidentemente, las premisas que gobiernan este asunto.

En ambos casos, sea el modelo de formacion simultineo -profesorado de Infantil
y primaria- sea consecutivo -profesorado de secundaria- la institucion encargada es
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la universidad. Claro que podemos continuar cuestionando que se trate de la «<misma»
universidad para unos y otros en funcion de la escasa importancia dada a los espacios
sociales ocupados por la formacion del profesorado, de acuerdo con la argumenta-
cion de Hargreaves (1999), sobre la geografia social de la formacion del profesorado.
Con esta salvedad (que exigiria mayor detenimiento), el contexto espafiol responde
plenamente a la tendencia europea de integracion progresiva de la formacion del pro-
fesorado en la universidad.

La duracion de la formacion ha sido hasta el momento diferente, de ciclo corto y
largo, respectivamente. A pesar del previsible alargamiento de la formacion inicial del
profesorado de infantil y primaria en el proceso de su conversion en el EEES en una
titulacion de grado, van a seguir manteniéndose las diferencias, al haberse optado por
una titulacion de posgrado para la adquisicion de las competencias profesionales por
el profesorado de Secundaria. En sintesis, los futuros profesores de infantil, primaria y
secundaria continuarin teniendo procesos formativos muy diferentes en duracion,
peso e importancia de los distintos ambitos que configuran el curriculo de la forma-
cion, instituciones, formadores, recursos y oportunidades de desarrollo profesional, y
sus posibilidades de adquisicion y desarrollo de capacidades y competencias profe-
sionales continuaran siendo también desiguales.

A medida que se producen reformas, informes, pasa el tiempo y el statu quo del
pasado permanece, continuo preguntandome por las razones para mantener esta des-
igualdad en lugar de dar pasos decididos en la direccion de acortar las distancias y
favorecer un mayor sentido de pertenencia a la profesion docente. La ausencia de
voluntad politica para transparentar las razones que retrasan una y otra vez un cam-
bio tan necesario resulta un tanto incomprensible. ;A qué se debe? ;A las dificultades
propias de los cambios culturales? ;Al coste cero de las reformas de la formacion? jA
los problemas corporativos? ;Al papel conservador de los sindicatos? Resulta mas sor-
prendente en momentos en los que se demanda una convergencia curopea en los sis-
temas de educacion superior y cabria la posibilidad de estudiar otras formulas para la
organizacion de la formacion inicial, ;0 no?

No obstante, no hay respuestas simples ni éstas son deseables. Los problemas de
la formacion del profesorado son lo suficientemente complejos como para dar la
bienvenida a cualquier tipo de mejora que en ella tenga lugar, y es esperable que el
proceso de construccion del eegs nos depare oportunidades para continuar profundi-
zando en éstas y otras cuestiones.

En otro lugar (Vez y Montero, 2005), hemos tenido la oportunidad de poner sobre
el tapete el alcance del proceso de adaptacion al eees de los titulos universitarias
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vinculados a la formacion del profesorado. En €l analizamos algunas de las perspectivas
desde las que se estan desarrollando las medidas institucionales que tratan de hacer con-
verger la formacion del profesorado en los 25 paises miembros. Como punto de partida,
hay que aludir a la constatacion de que los centros de formacion del profesorado estan
lejos de resultar homogéneos en cuanto a estructura, cultura profesional, desarrollo curri-
cular, etc. en el conjunto de la Union Europea. Por otro lado, cada vez somos mas cons-
cientes de la importancia y complejidad de la integracion de una dimension europea en
la educacion y en la formacion del profesorado. El desarrollo de una dimension europea
como parte integral de la formacion del profesorado se ve ahora mas vinculado a una
preocupacion profesional comun: conseguir profesores competentes, estructuras mas
transparentes y calidad en la educacion y la formacion.

La relevancia de la formacion inicial como el primer punto de encuentro con el
aprendizaje continuo de la actividad de la ensefanza, significa que como sea organi-
zada desempena un papel determinante en la calidad de quienes la eligen como
opcion profesional. Y ello anticipandome a los vientos que soplan (ciclicamente), de
disminuir los requisitos de entrada o plantear esquemas organizativos que disminu-
yan la duracion de los estudios y centren éstos en habilidades practicas'. A este tenor,
el resumen del informe de la uNEsco (2004, p. 22) Educacion para todos. El imperati-
vo de la calidad, advierte que «la calidad de la ensefianza correra serios riesgos si las
exigencias para acceder a la docencia se siguen rebajando y si sigue aumentando la
carga de trabajo de los docentes». Refiriendose al contexto norteamericano,
Lieberman y Miller (2003, p. 10) afirman con dureza:

En medio de toda la palabreria sobre la «calidad del profesorado» se producen
renovados esfuerzos que tratan de privar de profesionalidad a la ensenanza, de
acelerar la preparacion de los educadores y los procedimientos de obtencion
de la titulacion, de minar la estabilidad en los puestos de trabajo y devaluar la
experiencia, la libertad y los conocimientos de los docentes en las decisiones
cotidianas del aula.

47 Algunos paises europeos han establecido modelos de formacion alternativos para atender a situaciones de escasez de pro-
fesores (Reino Unido -Inglaterra-, Holanda. ), favoreciendo la entrada de profesionales de otros sectores y facilitindoles las
condiciones para el seguimiento de la formacion. Nada tengo contra esta opcion si no supone una disminucion de las exi-
gencias para ser profesor. Al contrario, puede significar un mayor compromiso con la profesion docente el hecho de que los
profesores tengan experiencias laborales distintas, propugnada ya a finales de los afos sesenta por Landshere, el gran inves-
tigador belga de la formacién del profesorado. Como experiencia personal, en la Universidad de Saint Louis (Missouri,
Estados Unidos) he tenido, precisamente, la oportunidad de conocer un nuevo programa de formacion del profesorado espe-
cificamente disefiado para profesionales de otros ambitos laborales.
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También Hargreaves se hace eco de las contradicciones y dificultades que la socie-
dad del conocimiento tiene para hacer de la ensefianza una auténtica profesion del
aprendizaje. Traslado sus duras palabras como potencial aviso para navegantes:

La sociedad del conocimiento... anhela mas altos niveles de ensenanza y
aprendizaje. Sin embargo, ha sometido al profesorado a ataques publicos; ha
erosionado la autonomia de su criterio y sus condiciones de trabajo; ha causa-
do epidemias de estandarizacion y sobreregulacion; y ha provocado maremo-
tos de renuncias y jubilaciones anticipadas, crisis de vocacion y falta de lideres
apasionados y capaces. La mismisima profesion de la que se dice que tiene una
importancia vital para la economia del conocimiento ha sido desvalorizada
por muchos grupos, cada vez mas personas la quieren abandonar, cada vez
menos personas quieren formar parte de ella, y muy pocos estan interesados
en liderarla. Esto es mas que una paradoja. Es una crisis de proporciones per-
turbadoras (Hargreaves, 2003, p. 20).

{Caminamos en esa direccién?

Entre otros aspectos, estin en juego los procesos de seleccion de candidatos, a los que
se ha prestado una escasa atencion en el contexto espanol, limitados en éste actualmen-
te al requisito general de la Selectividad (con notas de corte mis bien bajas), y donde
no son usuales examenes especificos de acceso y menos ain entrevistas personales, En
ambos itinerarios de formacion, por tanto, los candidatos suelen ser jovenes con los
requisitos de entrada a la universidad satisfechos, si bien en algunas especialidades de
primaria, suelen integrarse licenciados universitarios con vistas a obtener las condicio-
nes necesarias para presentarse a las pruebas de seleccion al ingreso en la profesion e
integrarse como funcionarios publicos del sistema educativo.

Teniendo en cuenta que nuestro modelo de formacion del profesorado de secun-
daria es consecutivo, se producen dos momentos de acceso, con el tnico requisito de
la selectividad o la existencia de numerus clausus en el caso de la primera fase, y
completamente abierto en la segunda. Si la tendencia europea es la de promover un
acceso restringido, y éste implica la discusion de los criterios de seleccion a emplear,
permitaseme recordar las dificultades que genero esta idea en las discusiones ocasio-
nadas sobre el acceso al Titulo de Especializacion Didactica a finales de los noventa.
¢Cuiles seran los planteamientos para el acceso a titulo de posgrado?

Coincido con Esteve en que la introduccion de criterios restrictivos y el aumento
de exigencias para dedicarse a la docencia, supone una bisqueda de equilibrio entre
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quienes entran y quienes salen, planteandose incluso la posibilidad de un puesto de
trabajo para quienes superen los procesos de seleccion (lo que sucede en algunos pai-
ses europeos). Una posicion mas coherente, en mi opinion, que la de abrir de par en
par las puertas de la formacion inicial a candidatos que no desean ser profesores y
que eligen esta opcion por otras razones, la cual representa una inaceptable desvalo-
rizacion de la formacion inicial.

En realidad, lo que se esta planteando es la propuesta de una carrera docente
desde el mismo comienzo de la entrada en la formacion, entendiendo ésta como un
proceso de aprendizaje durante toda la vida activa. Supondria un estimulo decisivo
para el atractivo de la profesion docente, si bien veo con escepticismo la propuesta
en el contexto de nuestras condiciones de partida, entre otras razones por las carac-
teristicas especificas de la seleccion del profesorado como funcionarios publicos.

El curriculo de la formacion del profesorado

No resulta facil ponerse de acuerdo respecto a qué tiene que saber y saber hacer un
profesor (Darling-Hammond y Bransford, 2005), qué significa ensenar en la sociedad
del conocimiento (Hargreaves, 2003), o qué competencias son indispensables para
hacerlo (Perrenoud, 2004). Conocemos sobradamente las dificultades de llegar a
acuerdos sobre estas cuestiones. Sin embargo, €stas no debieran impedir de cada vez
el esfuerzo honesto de intentarlo, apoyandonos en el conocimiento procedente de la
investigacion educativa y, en particular, de la formacion del profesorado (Lieberman
y Miller, 2003).

A pesar de la evidencia disponible acerca de la conversion de la profesion docen-
te en una actividad mas compleja y dificil de ejercer que hace unas décadas (aserto
aplicable a todos los niveles del sistema educativo, todos ellos afectados por los pro-
fundos cambios sociales, economicos y tecnologicos), €sta continia pareciéndose a
lo que era en otros momentos, comportandose como «medievalista» frente al apren-
dizaje. Una situacion paradojica ante la ampliacion de las funciones a desempenar por
¢l profesorado hacia dimensiones que subrayan su papel como «educadores», cambio
especialmente visible y complejo en educacion secundaria.

La aventura por iniciar, en breve, de elaboracion del titulo de postgrado de profe-
sor de Educacion Secundaria, representa una oportunidad para el analisis y la discu-
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sion del tipo de profesionales que se pretende formar -iqué profesores y profesoras
para este siglo, esta sociedad, este contexto? ;qué capacidades y competencias?- son
algunas de las cuestiones por plantear. Una tarea previa necesaria para la toma de
decisiones del curriculo de la formacion.

En su excelente exploracion de los significados de ser profesores en las socieda-
des del conocimiento, Hargreaves (2003, p. 20), afirma que éstos se encuentran «ence-
rrados en un tridngulo de intereses e imperativos en competenciar. Pueden optar por
ser catalizadores de la sociedad del conocimiento, lo que supone considerarse como
agentes clave de la misma, de sus promesas de oportunidades y prosperidad, como
contrapuntos 0 como victimas.

Ensenar «en» y «para» la sociedad del conocimiento, actuar como sus catalizado-
res, exige un replanteamiento de los significados tradicionales de ser profesor en la
direccion de: promover un aprendizaje «cognitivo profundo»; aprender a ensefiar de
modos que no les fueron ensenados; comprometerse con el aprendizaje profesional
de manera continuada; trabajar y aprender en grupos colegiales; tratar a las familias
como apoyo indispensable en el aprendizaje de sus hijos; desarrollar la inteligencia
emocional; desarrollar capacidades para el cambio, la resolucién de problemas y el
riesgo, y promover la confianza en los procesos y en las personas.

Aspectos que, en opinion del autor, configuran un conjunto de «virtudes» profesio-
nales indiscutibles que son, sin embargo, insuficientes para neutralizar los riesgos de
exclusion y desigualdades sociales inscritos en las sociedades del conocimiento. De
ahi su propuesta de los profesores como contrapuntos, con la mision de ir mas alli
de las mismas para servir a valores como democracia, justicia social, humanitarismo e
ddentidad cosmopolita». Adoptar la decision de convertirse en un docente «contra-
punto» de la sociedad del conocimiento significa, en palabras de Hargreaves:

... preocuparse del caracter a la vez que de los resultados, del aprendizaje
emocional a la vez que del aprendizaje cognitivo, del desarrollo personal y pro-
fesional a la vez que del aprendizaje profesional, de la vida de grupo a la vez
que del trabajo en grupo, del cuidado ademas de la cognicion, de preservar la
continuidad y la seguridad a la vez que se promueve el riesgo y el cambio.
Significa desarrollar el capital social, establecer los fundamentos emocionales
de la democracia, y crear el germen de la identidad cosmopolita. Ensefiar mas
alla de la economia del conocimiento significa estar en una profesion reinven-
tada que no solo proporciona valores sino que esté dirigida por valores (2003,
p. 82).
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En el informe de Eurydice, para responder con flexibilidad a las demandas de futu-
ro (que ya esta con nosotros), supone la confianza en la autonomia de las institucio-
nes universitarias para el diseto del curriculo. En el contexto espanol esta autonomia
esta condicionada por la existencia previa de unas directrices generales que,como en
otros paises europeos, buscan la homologacion de las titulaciones.

En este marco, el curriculo de la formacion inicial del profesorado de secundaria
atiende a un conjunto de ambitos basicos que, globalmente considerados, mantienen
una estructura estable a partir de su disefio por la UNEsco (otra cosa es como se llena
de contenido cada uno de ellos, que tiempo se les atribuye y como se desarrollan).
Me refiero al denominado académico que implica el conocimiento de la materia o
materias (generalmente una o dos); el denominado profesional (ligado a las ciencias
de la educacion y a las didacticas especificas), y las practicas de ensefianza. La rela-
cion interdisciplinar entre estos ambitos supone uno de los retos mas dificiles si se
pretende evitar la fragmentacion curricular, tan frecuente en la formacion inicial del
profesorado, lo que exige la colaboracion entre formadores. Un aspecto, en mi opi-
nion, decisivo para la calidad en el futuro de la formacion inicial que se acabe dise-
nando y donde debiera encontrar su razon de ser la autonomia curricular de las ins-
tituciones de formacion. Cabe recordar aqui el papel de «modelos» a desempenar por
los formadores para la interaccion entre la teoria y la practica en la formacion.

Junto a estas cuestiones se recogen también un conjunto de tres areas especificas
del curriculo de la formacion inicial (transversales en mi opinion) dirigidas a prepa-
rar a los futuros profesores para enfrentarse a algunos de los retos mas demandantes
de las sociedades del conocimiento, entre las que se citan la incorporacion de las
Tecnologias de la Informacion y Comunicacion (11c) a los procesos de ensenanza y
aprendizaje, la atencion a la diversidad, (personal, social, cultural) y la gestion de los
centros educativos.

Comparto la relevancia de estas tres dreas y haré s6lo unas breves puntualizacio-
nes sobre las mismas.

En relacion con la incorporacion de las Tic en la formacion inicial, me gustaria
sugerir la idea de su caracter transversal, de acceso al conocimiento, de todas y cada
una de las areas y materias que configuran el curriculo de la formacion inicial y no
solo de las que lleven por nombre nuevas tecnologias aplicadas a la educacion o tec-
nologia educativa. La incorporacion de las Tic a los procesos de formacion de futuros
profesores debe suponer un cambio en la manera de acceder al conocimiento y no
meramente la preparacion instrumental -sin duda imprescindible- para el manejo de
diferentes programas en contextos de ensefiaza y aprendizaje. En este sentido, com-
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parto la idea de profundizar y precisar mejor el sentido de las 11c en la formacion del
profesorado.

Afirma Hargreaves (2003) que las escuelas que son buenas instituciones de apren-
dizaje para los ninos y jovenes deben ser también organizaciones de aprendizaje efec-
tivas para los docentes y directores. Seguramente esto no es posible sin una buena
preparacion del profesorado, en general, y de quienes van a desempeiiar tareas direc-
tivas y de gestion en particular. Mas alla de su irrenunciable consideracion como indi-
viduos, profesores y profesoras son miembros de una organizacion y como tales
deben ser considerados en su formacion inicial, lo que se configura también como un
auténtico reto.

Sin embargo, pienso que la necesidad de una formacion especifica para el desem-
peno de cargos directivos o de tareas de gestion en los centros corresponde mas bien
4 un momento posterior de la carrera docente, si bien comparto la opinion de que las
tareas de administracion, direccion y gestion, se lleven a cabo por personas formadas
para hacerlo.

En este ambito organizativo, echo no obstante de menos un mayor énfasis en las
necesidades de colaboracion entre profesores y otros profesionales, cuya presencia,
estable o circunstancial, es cada dia mas frecuente en los centros educativos. La edu-
cacion no es ya «patrimonio exclusivor de los docentes sino de otros profesionales y
de la comunidad, lo que seguramente exige nuevos modelos relacionales y participa-
tivos en la practica educativa, afirma Imbernon (2004, p. 149). En funcion de las estre-
chas relaciones esperadas entre la formacion inicial y la transicion laboral, éste aspec-
to no deberia descuidarse.

La atencion a la diversidad, en sus multiples manifestaciones -personales, sociales,
culturales, grupales- constituye otro gran reto para la formacion inicial del profesora-
do de secundaria, si cabe mayor todavia por representar algo ausente, hasta hace
poco, del marco de preocupaciones propias del mismo: la inclusion de nifios y ado-
lescentes que en otro tiempo quedaban fuera de los itinerarios de este nivel educati-
vo y que en la actualidad, debido a la extension de la escolaridad obligatoria y la glo-
balizacion de la economia, estan presentes en ellas. Por esta razon creo que es uno de
los aspectos que exige, si cabe, mayor atencion, en contraste con la escasa precision
existente acerca de que deberian saber y saber hacer los profesores para enfrentar
este reto. La consecucion de una escuela publica y democritica depende en gran
medida, en mi opinion, del acierto tanto con relacion a las modalidades de integracion
de estudiantes con necesidades educativas especiales como las relativas a la conviven-
cia entre estudiantes procedentes de culturas distintas, junto a la atencion a la disci-
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plina en el aula, y los conflictos de todo tipo emergentes en ellas.Y en esta direccion
comparto totalmente con Esteve la propuesta de formar a los futuros profesores en
el conocimiento de si mismos, posibilitando el desarrollo de capacidades de enfren-
tamiento con situaciones conflictivas.

Para terminar, unas breves reflexiones acerca de las potenciales dificultades que
tendria aplicar en el contexto espanol una fase de formacion practica en el lugar de
trabajo, concebida como una etapa de transicion entre la formacion inicial y la plena
incorporacion laboral como profesionales.

Las circunstancias actuales del acceso al ejercicio de la funcion publica docente
contemplan un periodo de practicas. Este periodo representa una ocasion formativa
extraordinaria que puede ser aprovechado a través del diseno de medidas de apoyo
y de programas de mentorazgo para posibilitar al profesorado novel la asuncion de
sus responsabilidades docentes. El articulo 101 de la LoE senala que la <ncorporacion
a la docencia en centros publicos de los nuevos profesores se realizara bajo la tutela
de profesores experimentados». Una tutela asignada, con caracter preferente, a los
catedriticos de ensefianza secundaria con estas palabras: «la direccion de la forma-
cion en practicas de los profesores de nuevo ingreso que se incorporen al departa-
mento» (disposicion adicional octava).

Tengo mis dudas de que sean programas de mentorazgo los que se estan desarro-
llando para atender a este profesorado. S¢ que en la actualidad, en funcion de la legis-
lacion vigente'™, se estan realizando cursos de formacion para el profesorado novel de
unas 30 horas de duracion, a través de los distintos tipos de instituciones de forma-
cion permanente existentes en las Comunidades Autonomas. ;Como se relaciona este
curso con la tutela de los profesores experimentados? ;Qué se esta haciendo para for-
mar a los profesores experimentados que desempenan el papel de tutores de los
noveles? ;Es suficiente con ser profesor experimentado (lo que en la literatura signi-
fica 10 anos como docente) para actuar como tutor -mentor- de un profesor princi-
piante? La compensacion para los tutores por su labor es el reconocimiento como
mérito para los sexenios.

Tres cuestiones mas quiero anadir. La primera, el absurdo en nuestro contexto de
considerar profesores noveles a aquellos que se incorporan tras haber superado las
oposiciones cuando, como senala Esteve, y he podido comprobar personalmente,

o= Vease el Real Decreto 324/2004 de 27 de febrero (boe, 28 de febrero), por el que se aprucba el reglamento de ingreso, acce-
50 y adquisicion de nuevas especialidades en los cuerpos docentes que imparten las ensefianzas escolares del sistema edu-
cativo y en el cuerpo de Inspectores de Educacion.
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pueden llevar mas de cinco afnos como interinos. La ayuda deberian recibirla también
cuando se incorporan por primera vez como profesores, con el «mas dificil todavia»
como criterio habitual de uso en nuestro contexto. La segunda, los cambios a realizar
si, como sucede en otros paises europeos, la etapa de transicion es compartida entre
las instituciones de formacion inicial y los centros educativos en los que desarrolla su
actividad laboral. Y tercera, la propuesta de realizar la evaluacion de este periodo
mediante estrategias como la elaboracion de portafolios que den cuenta de las evi-
dencias disponibles sobre ¢l proceso de aprendizaje y desarrollo profesional vivido,
presentados, por ¢jemplo, a una comision de la que formen parte formadores y men-
tores, una magnifica oportunidad para establecer puentes entre las diferentes fases
del desarrollo profesional como plantea el informe de Eurydice.
Para terminar, me gustaria recordar que en la formacion de profesores:

Educar las dimensiones reflexivas, indagadoras, creativas, interpersonales o éti-
cas (y por descontado criticas) de esta profesion -un designio irrenunciable,
so pena de reducirla a un triste remedo instrumental- significa encarar domi-
nios en los que no hay rutas directas ni resultados univocos que puedan ser
codificados de antemano y computados (Romero y Luis, 2005).
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Resumen

En 1999 la Asociacion Americana de Investigacion Educativa (AERA) cred un Panel de
Investigacion en Formacion del Profesorado para el que se nombraron a 17 personas y se
asignaron las siguientes tareas: llevar a cabo una revision critica y equilibrada de la eviden-
cia empirica sobre las politicas y practicas relativas a la formacion inicial del profesorado en
Estados Unidos dirigida al conjunto de la comunidad educativa, y hacer recomendaciones
sobre las lineas de investigacion mas utiles para lo que la comunidad educativa necesita
saber de cara a la preparacion de buenos profesores para los estudiantes del pais. El resulta-
do del trabajo del Panel fue la publicacion en 2005 de un Informe titulado «<Analizar la for-
macion del profesorado: Informe del Panel de la AEra sobre Formacion del Profesorado». Este
volumen contiene un resumen ejecutivo, tres capitulos centrales y nueve sintesis o resiume-
nes de investigacion. Ademis, el Informe propone una agenda futura de investigacion sobre
formacion del profesorado, aborda cuestiones sobre disenos de investigacion y otros asun-
tos metodologicos y se pronuncia sobre la infraestructura necesaria para la investigacion
sobre formacion del profesorado. Este articulo ofrece una panoramica general del referido
Informe.

Palabras clave: formacion del profesorado, Estados Unidos, investigacion sobre educacion.
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Abstract: Studying teacher education in the us: an overview of the report of the American
Educational Research Association (aEra) panel on research and teacher education

In 1999, the American Educational Research Association (AERA) constituted a Panel on
Research and Teacher Education. 17 members were appointed to the panel and were
given the following charge: to create for the larger educational community a critical but
even-handed analysis of the empirical evidence related to practices and policies in pre-
service teacher education in the United States, and to recommend research directions
that are most promising for what the educational community needs to know in order to
prepare strong teachers for this nation’s children. The panel’s work resulted in the 2005
publication entitled Studying Teacher Education: A Report of the AERA Panel on Research
and Teacher Education. This volume includes an executive summary, three overarching
chapters, and nine research syntheses. Additionally, this volume recommends a research
agenda and topics for teacher education, addresses research designs and methodological
issues, and discusses a needed infrastructure for research on teacher education. This
article provides an overview of the larger published volume and this panel's work.

Key words: teachers training, United States, education research.

Desde mediados de la década de los noventa hasta finales de la misma hubo una preocu-
pacion creciente en la comunidad educativa de los Estados Unidos por la imprecision de
muchas investigaciones que se suponia debian respaldar determinadas politicas y pric-
ticas relacionadas con el ambito de la formacion del profesorado. En algunos casos se ha
hecho referencia a la misma investigacion con el fin de defender posturas totalmente
opuestas. Por un lado, la aparicion de estudios minuciosos dio a conocer el hecho de que
existen numerosos estudios que han proporcionado claros ejemplos sobre este hecho
concreto. Por otro lado, a menudo podia apreciarse incluso como supuestos completa-
mente diferentes hacian mencion a lo que se entiende por buena investigacion, qué pre-
guntas sobre la investigacion debian realizarse y qué papel se podia esperar que desem-
pefiara la investigacion en cuanto a las politicas y pricticas educativas.

En medio de todos estos debates sobre la investigacion, diversos criticos proce-
dentes de escuelas y universidades de formacion del profesorado, incluida una anti-
gua Secretaria de Educacion de los Estados Unidos, han abogado por la desregulacion
de la educacion del profesorado en dicho pais, de tal forma que sea posible acceder
a la carrera docente con un minimo de preparacion profesional -e incluso sin prepa-
racion alguna- en caso de que los candidatos posean una titulacion relacionada con
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las asignaturas del curriculo que van a impartir o bien que éstos puedan acceder a un
tipo de examen que verse sobre dichas asignaturas (Hess, 2001; Paige, 2002).
Algunos comités y miembros de la Asociacion Americana para la Investigacion
Educativa (American Educational Research Association -AERA- cuestionaron la fuerza de
la base de la investigacion asi como la necesidad de ofrecer este tipo de educacion en las
escuelas y universidades. Mas alla de estos comentarios, el Consejo de Gobierno de la Agra
establecio un Comité para la Investigacion y la Formacion del Profesorado en 1999. 1a
mision de este Comité era doble: por un lado, debia elaborar, para toda la comunidad edu-
cativa, un tipo de analisis critico, pero a su vez imparcial, acerca de los datos empiricos
relacionados con las pricticas y politicas de la formacion de los futuros docentes en los
Estados Unidos; por otro lado, debia proporcionar una serie de directrices dentro del
ambito de la investigacion que fuesen las mas adecuadas para satisfacer las necesidades
de la comunidad educativa con objeto de formar a profesores competentes que desem-
pefiaran su labor dentro de los centros educativos de esta nacion. Se seleccionaron 17
miembros dentro del comité procedentes todos ellos de diferentes dreas de especializa-
cion, partiendo desde la formacion del profesorado a las politicas educativas relacionadas
con este ambito, la evaluacion, el curriculo, la artes liberales, la educacion multicultural, la
metodologia y el disefio de la investigacion y las reformas escolares (véase laTabla I).

TABLA . Miembros del Comité AErA sobre Investigacion y Formacién del Profesorado

i S0 T A U e R ¥ - T R AL T T R e TR
m 5 NG ,m:‘ T L ".".Lrj.'}'f"r‘e-‘sf‘ e AT Sl
Cift Renee University of linois. Urbana, L
Cochran-Smith, Maniyn (Co-Char of the Pane) Boston College, Chestrut Hil MA
Diworth, Mary Amencan Assoction of Coleges of Teacher Education Washngton, DC
Fallon, Den Camegie Cororaton of New York New York NY
Floden, Robert Michigan State Universty East Lansng M
Fres Kim (Project Mareger) Unwersty of New Hampshire. Dusham NH
Fumn S Unwersty of ennighnic Priadelphia, PA
Gitomer, Drew Fducational Testing Service. Princeton, N|
Grossman Pamela Stanford Unwversity Stanford, CA
Holirs, Etta University of Southem California. Los Angeles, CA
Jordan Irvine, jacqueine Emory Unwversty Atinta, GA
Lieberman, Ann Camege Foundation for the Advancement of Teaching, Palo Ao, CA
Pugach, Markeen Unhersty of Wisconsin Miwaukee, W
Vilegas Ana Maria Montclai State Universty, Montclar, N
Wikon Suame Michigan Sate Uniersty st Lansing M
Zechver Kenveth (Co-Char of the Parel) Universty of Wisconsi, Madson W1
Zumwat Karen Teachers Colege, Columbia Unversty New York NY
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Este articulo proporciona una vision general del trabajo del Comité de la AErA sobre
Investigacion y Formacion del Profesorado que dio lugar a la publicacion que lleva por
titulo «Estudio de la formacion del profesorado: informe del Comité de la AErA sobre
[nvestigacion y Formacion del Profesorado» (Cochran-Smith y Zeichner, 2005). En la obra
se incluye un resumen general, tres capitulos principales y nueve sintesis de la investiga-
cion, lo que supone un esfuerzo sistematico por aplicar un sistema comiin de objetivos
académicos a una serie de cuestiones fundamentales dentro del ambito de la formacion
del profesorado. El objetivo del Comité fue, sobre todo, el de proporcionar una descrip-
¢ion ecuanime, exhaustiva y, fundamentalmente, objetiva sobre la situacion de la investi-
gacion. Este hecho trajo consigo, en muchos de los temas que se consideraron, una urgen-
cia y una necesidad crecientes por identificar y reconocer las numerosas inconsistencias
y contradicciones existentes en el ambito de la investigacion. Los anlisis llevados a cabo
por el Comité fueron disefiados no solo para observar el estado en el que se encontraba
este tema en concreto, sino también para explicar por qué se encontraba en dicho esta-
do y evaluar tanto los puntos fuertes como los débiles de los diferentes enfoques y cues-
tiones a la vez que se detectaban una serie de lineas de investigacion mas esperanzadoras.

Con el fin de organizar su trabajo, el Comité fijo sus funciones en torno a nueve pun-
tos clave y una serie de preguntas que sirvieran de guia al mismo (véase la Tabla IT). El
grupo trabajo a partir de cuatro supuestos sobre:

W componentes que intervienen en la preparacion del profesorado;
B caracteristicas de la investigacion empirica;
B resultados deseables en la preparacion del profesorado y

B relaciones entre la investigacion y la practica, asi como las politicas existentes
en relacion con esta cuestion.

Hipétesis de trabajo
Componentes que intervienen en la preparacion del profesorado

A la hora de elaborar los puntos clave y las preguntas que sirvieran de guia, el Comité se
centro en los «componentes» que influyen en la preparacion del profesorado mds que en
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TABLA II. Aspectos mds |mportantes de las nueve sintesis

Qwseademe'hpmbmdmmtt?
,q:brrmredmbsm
profesore),ué vis e acceso ek,
{9 o prfsnd sger

Losdtmtﬁmfstadm\hdmmpmmmmm
blancas y monoingles.

Hoy en dia es més probable que los padres de los profesores hayan
cursado Ensefanza Secundana y Supenior que en afios antenores.

L2 edad media apenas roza los 40 afos

Muchos profesores han cursado programas de grado en msttucones
publicas.

Profesones con una preparanon atematna especaimente
profesores de color, es més probable que mpartan clases inicaimente
en centros urbanos atendendo a estudiantes pertenecentes
amnorizs y de rentas bagas Por otra parte, es més probable

que los profesores que ensefian en los suburbios, en nstitutos

y en ¢l noreste de kos Estados Unidos estén en posesiin

de un mister

L renovaoon del profesorado s el factor més mportante en cuanto a
|a demanda de nuevos profesores. L meda anual de renovaadn es del
0%

Caracteristicas del profesorador  Karen Zumwakt & Eizabeth
mshgaomsobmrdxadores Crag Teachers College,
Columbia University

1Qué relacion hay entre l caidad del pro-
fesorado y los perfles demograicos, nclu-
da la formaaidin, las vizs de acceso a la pro-
fesidn docente y las posibles trayectonas
profesondles!

Una vez concluidos los estudios, aquellos estudiartes que han
completado programas de formacdn def profesorado tenen

una puntuiaoon media mds ata en SATIACT que &2 mayona

de estudantes que comenzan i unversided.

Aquellos que regstran el cuarti mds elevado del SATIACT son los
mencs propiacs 2 dedicarse a la ensesianza, y de hacerlo son los que
menos tiempo permanencen en este campo profesionl

L2 relaodn entre &2 puntuaodn del profesorado y ef desgaste no &
concluyente.

Los centros que regstran un gran numern de estudantes
perteneentss a minonas, asi como altas tasas de estudantes

€O 5C2505 MRCUTSOS BCONGMICOS ienen mds profesores

s titulaoones. Asmismo, ienen més docentes que no ensefian
dentro de su campo de especalizandn en comparaadn con los centros
con menor porcentae de akmnos pertenecentes a minorias

¥ Con menor porcentaie tambeén de alumnos Con escasos recursos
£CONGMICOS.

Investigaciones sobre los Robert Floden y Marco
electos de los trabaos de los  Mendeetti Michigan State
aumnos en artey cenciss  University

y en las bases o fundamentos

de la educaodn

{Cudles son los resuttados relativos a la
preparacdn def profesorado en relaoon
con la asignatura que van a impartr, las
artes y las oencis en generdl y la forma-
adn referida a ls bases de la educaodn e
¢l caso del aprendizaelconoameento de
los profesores,  prictica docente y el
aprendizaje de los alumnos

Basten muy pocas nvestigaoones acerca del mipacto de estudios espe-
aikcos de contendo en el aprendizaje, excepto en ¢ drea de matemit-
@

Los estudios que anaizan el conoameento que tenen los futuros
docentes sobre k2 matena que van 2 mparty ndan que la mayonia de
ellos s posee una comprensidn «mecdnican de los temas que van @
ensefiar. Conocen las reglas a segur: pero no pueden explcar a lgaa
Que se esconde detrds de ellas

Nuestra bisqueda biblografica no identificd ninguna publicaodn que
cumphera los crtenos para su indusion y analzase el impacto en el
conoamiento de los futuros profesores de los cursos sobre las asg-
naturas de arte y 0encias genos a campo de ensefianza del candida-
o

Los estudios sobre el mpacto de los cursos relaconados con ks bases
o fundamentos de la educaodn en el conocmiento de los docentes
son mds been escasos.

Conti en i spiete
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Continio en pi suiente

nencias de campo

TABLA Il. Aspectos mds importantes de las nueve sintesis

Investigaciones sobre: métodos  Renee Cift y Patnca Brady,
de ensefanza, cursos y expe-  University of linois at Urbana-
Crampagre

1Cudles son los resuftados de 2 formacén
del profesorado en cuanto a métodos de
ensefianza &  ensefianza de estudiantes,
2/ como otras expenencias de
ampolcase para el aprendizaie/conod-
miento de los profesores, su practica pro-
fesional ylo el aprendze de los alumnos!

Lameﬂodoioga.bsmosylasmmdempoptmw
un impacto en las opiniones acerca de la préctica docente de fituros
prmwxdhedndemnpmmpmmda
Unicamente en opiniones y creencas 1o es i inezr i smple.

Investigaciones sobre enfoques  Pamela Grossman, Stanford

pedagdgcos en la fomaodn  Uwerstty
de profesorado

{Cudles son los resuitados obtenidos a raz
de los métodos pedagdpcos utiizados en
la formacién del profesorado (se refiere en
conareto & kas numenosas estrategas
expenencias educativas que se utlizan
comunmente:en los cursos de formacidn
del profesorado, en los proyectos y en los
programas) en cuanto al aprendizaelcono-
cmento del profesorado, a prictica
docente y ef aprendizage de kos akumnos,
b qué condiciones y en qué contextos
se obtienen estos resultados!

Los estudios exstentes sobre la pedagoga en la formacion del profesc-
rado se centran, sobre todo, en cémo se ensefa a los candidatos y en
€6mo los distintos enfoques tienen una lara influencia en lo que éstos
aprenden. La investigacién dio como resutado cinco enfoques expe-
nencias de laboratono, métodos de caso, videos y materiaes interact-
vos y multimedia, porfolos, e investigacidn profesional

Investigaciones sobre la forma-  Etta Hollns, Unwersy of
odn del profesorado para~ Southern Calfornia & Maria
Tomes Guzman Teachers

dmvado Colege, Colmba Unversty

atender a la dversidad del

{Cudl es la base de & investgaadn para
dotar a los profesores de k& preparacion
necesania para trabajar de forma efectia
con este tipo de alumnos, jqué se sabe
acerta de s condiaones y contextos bajo
los cuales determinados esfuerzos desting-
dos a formar a los profesores para trabajar
con este tipe de dumnado contnbuyen a
obtener oertos resultados positivos en los
programas de formacidn def profesorado?

Muchos estudios sobre formacion de futuros profesores que trabaan
con poblacones sub-atendidas revelan que kos conocmeentos y opnio-
s juegan un papel mediador importante en lo que los candidatos
aprenden mientras cursan programas de formaddn y tambén en como
¥ Que e lo que ensefian una vez que eiercen como docentes.

Los estudios relacionados con la reducaidn de prejucios existents hoy
en dia revelan que Las experiencas previs, b temprana escolarizacidn y
Bhnmdepmwmuudamn&amsobrehsmdayhs
opiniones de los candidatos.

Los estudios centrados en el prendiza de los candidatos sobre peda-
£0ga de a equidad no revelan hasta qué punto los candidatos son real-
mente capaces de mplantar una pedagogia de la equidad para meorar
& rendimeento académico de los estudantes de color

La mayoriz de estudios sobre experiencias de campo que intentaban
preparar a los candidatos para desempefiar su trabajo con pobiaciones
sub-atendidas mostraban una senie de impactos positvos a corto plazo,
como por ejemplo: mayor concenda sensbilidad y aceptacidn de ofros
con distintos onigenes culturales

Los estudios sobre la expeniencia docente de candidatos de color reve-
lan que en la actualdad consideran a la ensefiznza una profesién poco
drachva

Investgacones sobre b forma-  Markeen Pugach Unversty of
o6 de profsores generaitas - Wisconsn 2t Miwaukee

para trabagr con ahmos que
presentan discapacdades.

Cudl s la base de la investigaoién que
permite preparer a los docentes para
ensefiar a este tipo de dumnos de una
manera efectial, jqué se sabe acerca de
las condioones y los contextos que pro-
porcionan el mejor o de formacdn a los
profesores para tratar con estos dumnos!

Los estudios indican que los estudiantes de formacdn inical mestran
interés en adquinr ef conocmiento y las habiidades para tratar de
manera satisfactoria con alumnos que tienen discapacdades.

Se han realizado pocos estuios sobre los efectos de los programas

Revista de Educacion, 340. Mayo-agosto 2006, pp. 87-1 16

Contvig en pdg, sipuente



Cochran-Smith, M, Zeichner, K.y Fries K. ESTUDIO SOBRE LA FORMACION DEL PROFESORADO EN LOS ESTADOS UNIDOS

Contnia en pig. sguente
TABLA Il. Aspectos
i % T

mds importantes de las nueve sintesis

PEREAS IR T R TR B T P
s Wik . ,ji_.' m 3 ¢
Investigacies sobre los requis-  Suzanne Wikson y PeterYoungs, Cudl s a base de la investigaoén para Los estudios sobre itulacones son fmtados Todos los Estados exgen
tos para acceder a la profesdn  Michigan State University conocer la variedad de los procesos eva-  que los candidatos estén en posesion de un Bachelor of Arts (BA) en
docente adores vigentes hoy en da en l forma-  educaodn o en un drea de contendo. Muchos Etados tambén esta
0dn del profesorada los eximenes que  blecen que los candidatos tengan oerta expenencia en la ensefianza
deben superar y los programas de homo-  supervisada. Lo datos edstentes refiean que se tende  favorecer la
logacion!, jqué se sabe acerca de los resu  ttulaodn sobre l ausenca o escasez de la misma, segun se mide por
tados de estos procesos en el caso el los rendimentos de los dumnos.
aprencizaelconocimento de los profeso- 41 Estados tenen estableoda aiguna forma de evaluar a los docentes.
res,la préctica docente y el aprendizaje de Al contrano que otras profesiones, en las que se realiza una nca prue-
Tos alumnos! ba en casi todos los Estados, en ésta suelen emplearse unas 600 en

todo el pass. Hay muy poca base empinca que garantice a validez de

las predicaones en este campo.

L2 nvestiganon sobre acreditaon es ante todo mformativa

Programas de formacion del  Kenneth Zeichver y Hiary {0k qué datos se dspone en cuamto d Los estudos que comparan l electivdad de varios tos de programes
profesorado Conkdin, University of impacto de los distitos tipos de formacdn  tradioonales y aternatios de formaodn def profesorado y los progra-
Wisconsn at Madison inical en el recutamiento del profesorado,  mas de 4 aios v los de 5 en reladn con los resultados obtenidos
Iz retencion la calidad y el aprendizaie de  armojan, generaimente, condlusiones contradictonas sobre l efcaci de
los estudiantes! los diferentes tpos de formaoidn def profesorado y no nos permiten
Wdentiicar las caractesticas espeaicas de los programas que tienen que
ver con a obtenadn de resultados concretos.
Independientemente del tpo de programa de formaadn completado,
|a especalizandn del docente en el contendo 5 que parece que
importa en relaadn con k retenadn del profesorado.
Hay datos que confrman que durante el prmer afio de docenca los
profesores con poca 0 nuia formaadn inal demuestran tener mis
carengias en sus Competencas profesonales que los profesores que s§
han completado programas tradioonales o aftemativos con especal
énfass en la formaadn docente.

los propios programas. Los componentes se definen como las caracteristicas, estructuras
y elementos que suelen formar parte de la preparacion de los profesores, como por ejem-
plo la formacion artistica y cientifica, asignaturas principales y secundarias, practicas labo-
rales supervisadas, apoyo en el aula por parte de otros profesores, formacion en métodos
de ensenanza y requisitos para alcanzar determinadas titulaciones. Conviene advertir que
las diferentes versiones y posibles combinaciones de estos componentes pueden estar
presentes 0 no en los programas universitarios tradicionales destinados a los futuros
docentes, en programas sobre nuevas categorias de acceso a la profesion docente en el
nivel de posgrado y en programas organizados por instituciones con animo de lucro.

Al centrarse en los componentes, el Comité trabajo a partir del supuesto de que
tanto «la preparacion del profesor» como «da educacion del profesor no constituyen dos
cuestiones monoliticas o unitarias, sino todo lo contrario. El Comité supuso que inclu-
s0 en el caso de las politicas que estin claramente especificadas, la educacion del pro-
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fesor tiende a estar ubicada dentro de un ambito marcadamente local, entendido éste
como arraigado en los miultiples contextos cambiantes de las instituciones de ambito
local y sujeto a la interpretacion y a las interacciones sociales entre los individuos y los
grupos. De esta forma, el Comité estimo las complejidades y variaciones existentes entre
las diferentes estructuras que intervienen en la educacion de los profesores, las disposi-
ciones de tipo organizativo, los tipos de programas, las categorias institucionales y las
trayectorias preparatorias para acceder a la profesion docente.

Investigacion empirica

El Comité de la Aera abordo también la cuestion de la preparacion del profesorado
desde una perspectiva empirica. Desde un principio, el Comité reconocio que, si bien
muchas de las preguntas de caricter empirico son importantes, hay también hay otras
muchas que no pueden ser respondidas unicamente por la investigacion empirica. El
Comité también partio de la premisa de que algunas de las preguntas mas rebatidas a lo
largo de la historia de la educacion ponen de manifiesto la existencia de postulados
completamente contrarios en cuanto a los objetivos y procesos de la escolarizacion en
una sociedad democratica. Por otro lado, el Comité propuso una hipotesis de trabajo
basada en que no se pueden responder preguntas de este tipo por el simple hecho de
recoger muestras de buenas pricticas en la investigacion. Para estar seguros, las pregun-
tas pueden desarrollarse, ser reformuladas o entendidas de una manera mas profunda
basiandose en los datos; no obstante, éstos deben ser siempre interpretados y las inter-
pretaciones suelen hacerse, a menudo, en contextos tremendamente politizados. Los
valores y creencias del que interpreta dicha evidencia tienen una clara influencia sobre
el proposito o fin para el que se utiliza la misma.

Tanto la educacion como la formacion del profesorado constituyen instituciones so-
ciales que plantean cuestiones de tipo ideologico, filosofico, social, ético y moral. Si bien
es cierto que las preguntas relacionadas con valores e ideologias hacen hincapi¢ en la
mayoria de las contradicciones mas polémicas que existen sobre la formacion del profe-
sorado, dichas contradicciones son tratadas en muchos de los casos de manera erronea,
como si fuesen neutras en cuanto a valores y carentes de cualquier tipo de ideologia.

El Comité tuvo claro desde un principio que las politicas enmarcadas dentro del
ambito de la formacion de los docentes no pueden ser establecidas tinicamente en
virtud de los datos empiricos, descuidando de este modo la existencia de valores en
dicho proceso.
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De esta forma, es importante distinguir que el trabajo del Comité se sitia tanto den-
tro como fuera de la politica contemporanea y de la escena politica. Por una parte, la
labor del Comité responde al contexto politico del momento, mientras que la decision
de evaluar los datos empiricos en relacion con algunas de las cuestiones sobre forma-
cion del profesorado esta claramente influenciada por aquellos temas que resultan de
mayor interés tanto para los responsables de elaborar las politicas educativas como para
los profesionales de este ambito. Por otra parte, la rotundidad reflejada en las hipotesis
de trabajo del Comité constituye una critica que emana del centro de atencion actual
de las politicas educativas, asi como el escepticismo sobre la posibilidad de producir
una serie de datos que ahora parecen desear los responsables de elaborar las politicas
educativas, es decir un tipo de investigacion que determine de una vez por todas lo que
se ha dado en llamar el «caballo de carreras» de la formacion del profesorado y que esta-
blezca un ganador definitivo (Cochran-Smith, 2005, 2000).

Nuestras revisiones de los estudios existentes en relacion con este tema aclaran el
hecho de por qué el enfoque del caballo de carreras aplicado a la formacion del pro-
fesorado nos lleva inevitablemente a obtener resultados mezclados o inconclusos y, al
mismo tiempo, deja fuera otra serie de cuestiones importantes. Tal y como sugiere
este estudio, la formacion de los profesores en los Estados Unidos es tremendamente
compleja. Se lleva a cabo en el ambito local y en instituciones en las que los compo-
nentes y estructuras de los programas interactuan unos con otros al igual que con las
numerosas experiencias y habilidades futuras de los docentes. La formacion del pro-
fesorado también se encuentra influenciada por las condiciones politicas dentro del
ambito local y central. Dichas politicas determinan una serie de necesidades en cuan-
to a responsabilidades, limitaciones y posibilidades. Asimismo, los resultados relacio-
nados con la formacion del profesorado siempre dependen, en parte, de las interac-
ciones entre los candidatos y del sentido y la importancia que otorgan a sus propias
experiencias. La formacion del profesorado también se ve afectada por las condicio-
nes politicas estatales y locales, que establecen sus propios mecanismos para legiti-
mar la demanda, asi como por las restricciones y posibilidades existentes.

Resultados

Al comenzar a trabajar, el Comité reconocio la dificultad de crear un tipo de investiga-
cion que pudiera reflejar el impacto de la formacion del profesorado en los futuros
rendimientos académicos de los alumnos en aulas y guarderias a través del grado (K-
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12). Este tipo de investigacion depende de una sucesion de datos causales en los que
se registran diversos elementos criticos:

B datos empiricos que demuestran el nexo entre los programas de formacion del
profesorado y el aprendizaje adquirido por los futuros docentes (el aumento
del conocimiento didictico de los futuros docentes, habilidades y disposicio-
nes);

B datos empiricos que demuestran el nexo entre el aprendizaje adquirido por los
futuros docentes y su practica en el aulay

B datos empiricos que demuestran el nexo entre las practicas de los graduados
de los programas de formacion del profesorado y lo que aprenden sus alum-
nos.

Se trata, en todos los casos, de tres tipos de nexos complejos y dificiles de valorar.
Cuando se combinan, las dificultades tienden incluso a multiplicarse. Por poner un
ejemplo, a menudo se registran retrasos importantes entre el periodo que compren-
de la formacion del profesorado y la aplicacion de medidas futuras relacionadas con
los rendimientos académicos alcanzados por los alumnos. En este caso hay una serie
de variables intermedias -dificiles incluso de medir- que influyen en aquello que los
profesores son capaces de hacer y en lo que los alumnos pueden aprender. Por otro
lado, los lugares donde los futuros profesores completan sus practicas docentes son
significativamente diferentes en cuanto al contexto, clima de centro, disponibilidad
de recursos, alumnos y comunidades. El hecho de desenmaranar las relaciones tan
complicadas existentes entre estas variables y los contextos y condiciones en los que
ocurren es excesivamente complejo. Por otra parte, este hecho implica, en primer
lugar, que hay un consenso en relacion con los resultados o parametros medios vili-
dos y apropiados que es discutible.

Las sintesis de este volumen sugieren, de forma global, que no se van a poder encon-
trar respuestas adecuadas a preguntas complejas e importantes sobre la preparacion de
los profesores a menos que los estudios sean llevados a cabo a través de marcos teori-
cos sofisticados acerca de la naturaleza de lo que se considera una buena prictica
docente y el aprendizaje de los profesores. Para hallar este tipo de respuestas hace falta
contar con investigaciones fundamentadas en trabajos empiricos serios -cualitativos,
cuantitativos y estudios donde coincidan diferentes métodos-. Por otro lado, estos estu-
dios deben ser disenados de manera que puedan tener en cuenta la variabilidad de los
contextos intelectuales, organizativos y sociales, asi como las condiciones en las que se
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encuentran las escuelas, universidades y comunidades. En este sentido, nuestros estu-
dios difieren de ciertas revisiones de politicas contemporineas referidas a la educacion
con el fin de llamar la atencion sobre los programas e itinerarios de formacion que ya
cuentan con suficiente aceptacion. El tipo de enfoque propuesto por el Comité es muy
diferente. En nuestro caso defendemos que lo importante no es que la investigacion
trate de dictaminar «quién gana», sino que €sta debe contribuir a identificar y explicar
cuiles son los componentes activos en cualquier tipo de programa de formacion del
profesorado cuyos graduados tengan un efecto positivo sobre el aprendizaje de los
alumnos y en otros resultados educativos significativos. Aquella investigacion que sea
capaz de identificar estos componentes activos, asi como las condiciones y los contex-
tos en los que es mas probable que surjan, constituye el tipo de investigacion que puede
guiar la politica y la practica educativa en el siglo xx1.

Nuestros analisis tambi€n sugieren que algunos de los que se consideran defectos
o errores considerables en la investigacion sobre la formacion del profesorado equi-
valen mas bien a reflexiones sobre la inmadurez de este campo debido a su juventud
(Zeichner, 1999). La investigacion sobre la formacion del profesorado surgié como un
campo claramente identificable y separado de la investigacion educativa en los
Estados Unidos a partir de la segunda mitad de siglo (Lagemann, 2000; Lucas, 1999).
Algunos de los puntos fuertes y de las limitaciones de la investigacion reflejan este
aspecto novedoso. Por ejemplo, en el contexto politico actual se han hecho numero-
so0s llamamientos a favor de incrementar la realizacion de pruebas de campo aleato-
rias en todas las areas educativas asi como fuertes criticas en relacion con las dreas
donde no ocurre esto. Hay que destacar, sin embargo, que las pruebas de campo ale-
atorias -ya sea en medicina o en otras ramas de la investigacion- suelen ser apropia-
das, llegado a alcanzar un punto de madurez en la investigacion en el que ya se ha
completado buena parte del trabajo empirico preliminar y teorico que permite dise-
nar diferentes tipos de intervenciones apropiadas con el fin de reflejar las combina-
ciones mas favorables de aquellos componentes y condiciones que se sabe que tie-
nen cierto impacto en los resultados. En la investigacion sobre la formacion del pro-
fesorado, donde se incluye en los resultados el aprendizaje de los profesores, la pric-
tica docente y los resultados obtenidos por los alumnos, el trabajo preliminar, tanto
teorico como empirico, no suele estar presente.

Por otra parte, en diversas dreas de la investigacion sobre formacion del profeso-
rado se llevan a cabo, en primer lugar, una serie de pequenos estudios realizados en
seminarios o cursos por profesores que a su vez desempeiian el papel de investiga-
dores. Se han elaborado muy pocos estudios o analisis longitudinales fundamentados
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en bases de datos nacionales. Una vez mas hay que repetir el hecho de que esta esca-
sez de estudios que abarquen un mayor numero de aspectos y que tengan una mayor
extension se debe, al menos en parte, al hecho de que la formacion del profesorado
no ha sido un tema prioritario en las investigaciones en el caso de aquellas institucio-
nes que proporcionan los recursos necesarios para llevarlas a cabo, ni tampoco ha
sido el centro de atencion de la investigacion programitica bien fundamentada.

Nuestros estudios revelan que hay lineas de investigacion muy prometedoras en
cada una de las areas que abordamos. No obstante, la parte de la investigacion sobre
formacion del profesorado que estudia la cuestion sobre como mejorar el rendimien-
to de los alumnos, alcanzar otros resultados o que se centra en las condiciones y con-
textos en los que es probable que se den estos resultados es relativamente pequena
y se encuentra incluso incompleta. Al plantear las nueve preguntas claboradas por el
Comité sobre la formacion del profesorado, la intencion de éste fue la de elaborar una
serie de lineas de investigacion adecuadas, pero también la de no perder la pista del
espacio que debia explorarse a través de un nuevo tipo de investigacion de caracter
prioritario sobre la formacion del profesorado.

Investigacion, practicas y politicas educativas

El Comité estimo que habia una relacion superflua entre la investigacion y la practica
educativa real. Por otro lado, advirtio que la investigacion esta influida por las mismas
politicas cambiantes y los contextos politicos que la prictica educativa (Kennedy,
1997). El simple hecho de que se haya investigado algo no nos dice mucho sobre lo que
hace realmente la gente o sobre lo que deberia hacer en cuanto a los programas de for-
macion. De hecho, hemos observado numerosos casos en los que la misma investiga-
cion se interpreta con el fin de justificar practicas y politicas educativas radicalmente
distintas. Asimismo, €l Comité observo que habia numerosas influencias en la practica
de la formacion del profesorado ademas de las conclusiones, incluidas las comisiones
ideologicas, la autonomia docente, la libertad de catedra, el deseo de evitar las interrup-
ciones costosas de practicas ya establecidas, los limites de los recursos econoémicos y
de otros, y la legislacion de caricter externo.

La relacion entre la investigacion y la politica educativa en cuanto a formacion del
profesorado esta muy descuidada. Esto se debe, en parte, a que la investigacion pro-
porciona informacion pero no llega a resolver preguntas realmente importantes. Por
otro lado, los problemas de la investigacion los suelen ocasionar los propios investi-
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gadores en vez de surgir de manera espontanea y libre. Por todo ello, el Comité des-
arrollo su labor partiendo del supuesto de que la investigacion empirica no puede
generar un tipo de conocimiento monotematico o universal capaz de registrar todos
los cambios que se producen en materia de politica educativa (Florio-Ruane, 2002;
Liston y Zeichner, 1991). Esto es asi en cada campo de aplicacion, incluida la medici-
na y las profesiones relacionadas con el mundo de la salud, donde las decisiones que
se toman dependen no solo de una sintesis de datos empiricos, sino también de situa-
ciones de caricter local, de la ponderacion de los costes en relacion con los benefi-
cios y de la disponibilidad de personal, equipamiento y tecnologia.

Temas clave y preguntas guia

A partir de los cuatro supuestos que hemos tenido presentes desde el comienzo de
este trabajo, el Comité fijo sus funciones en torno a nueve temas clave. Cada uno
de estos temas va acompanado de una serie de preguntas cuyo fin es el de ayudar
a alcanzar determinados objetivos.Algunas de estas preguntas reflejan aspectos que
han perdurado desde que la formacion del profesorado se convirtié por vez prime-
ra en un tema de interés a partir de mediados del siglo Xix; otras, por otra parte,
reflejan cuestiones de gran interés en la actualidad. Asimismo, muchas de las pre-
guntas se refieren a aquellas condiciones y contextos en los que se obtienen resul-
tados deseables. Esta linea de formulacion de preguntas tiene como fin enfatizar la
hipotesis del Comité basada en que los componentes especificos, programas y teo-
rias pedagogicas no pueden existir por si solas, sino que deben hacerlo en virtud
de una interrelacion dinimica con otros componentes y con las condiciones ya
existentes en los ambitos locales, con las caracteristicas de los futuros profesores y
con las restricciones, asi como con los recursos disponibles resultantes de la exis-
tencia de contextos sobre politica educativa y responsabilidad mas extensos.
Aunque hemos encontrado pocos ejemplos de estudios que traten de desvelar las
relaciones tan complicadas que existen entre las condiciones, los componentes y
los resultados, nuestra intencion fue la de destacar estas cuestiones como indicado-
res de nuevos campos que debian ser estudiados y analizados, asi como orientar
nuestra formulacion con relacion a la necesidad de abordar una serie de asuntos
prioritarios en la investigacion.
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Para cada area tematica -en caso de que se mencionen los resultados- este térmi-
no se utiliza en su sentido mas general, incluidos los resultados referidos al aprendi-
zaje de los profesores (por ejemplo, conocimiento didactico de la materia que impar-
ten, opiniones y sentido de la eficacia) , la practica docente y los resultados referidos
al rendimiento (por ejemplo, las destrezas del profesor, las estrategias didacticas que
emplea y la evaluacion de su trabajo) y los resultados concernientes al aprendizaje de
los alumnos (por ejemplo, las calificaciones obtenidas en los eximenes, estrategias de
resolucion de problemas, dominio de las asignaturas y la actitud que tienen en rela-
cion con el aprendizaje), asi como resultados mas duraderos tales como el recluta-
miento de profesores y el desempeio de la funcion docente en centros que se mues-
tran incapaces de retener a un profesorado de calidad.

El transfondo detras de cada una de estas cuestiones, incluido el debate pormeno-
rizado sobre como han sido conceptualizadas e investigadas a lo largo del tiempo y
por qué se consideran importantes en la actualidad, se analiza a lo largo de los dife-
rentes capitulos del texto. Estos debates no se incluyen en este articulo debido a la
limitacion del espacio. Los lectores interesados tendran que consultar la publicacion
completa para comprender como, por qué y de qué manera se han formulado todas
estas cuestiones. A continuacion se analizan las cuestiones o temas generales, las pre-
guntas guia, asi como la importancia de este conjunto de preguntas. Finalmente, en la
Tabla 2 se muestran las conclusiones.

Tema 1: caracteristicas del profesorado: investigacion de los perfiles

demogrificos

En la actualidad existen numerosas afirmaciones y suposiciones relativas al nime-
ro de profesores que necesita este pais -y que necesitard en el futuro-, como y
dénde reciben su formacion para ejercer como docentes y qué trayectoria profesio-
nal desarrollan a lo largo de su carrera. En concreto, hay una serie de argumentos a
favor y en contra sobre el hecho de hacer que los profesores reflejen diferentes
caracteristicas a corto y largo plazo. Al plantear esta serie de cuestiones, el Comité
se propuso resolver todas estas cuestiones tan contradictorias, asi como proporcio-
nar un perfil preciso desde un punto de vista empirico -aunque también lo sufi-
cientemente complejo- sobre las caracteristicas demograficas de todos aquellos
que se inician en la carrera docente. Las preguntas guia que se utilizaron fueron las
siguientes: ;quién se adentra en la profesion docente?, ;qué formacion reciben los
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futuros profesores?, ;qué vias de acceso eligen? y, por ultimo, ;qué trayectoria pro-
fesional siguen?

Tema 2: Caracteristicas del profesorado: investigacion
sobre indicadores de calidad

El segundo grupo de preguntas supone una continuacion del primero y se comple-
menta con dicho grupo.En este caso, el objetivo del Comité fue el de analizar las rela-
ciones empiricas entre los perfiles demograficos, tal y como han sido descritos ante-
riormente, y los indicadores refereridos a la calidad del profesorado. Al establecer
todas estas preguntas no se pretendio analizar todos los estudios que ya existian sobre
calidad, atributos y efectividad, sino que mas bien el Comité se limito a analizar el tipo
de investigacion relativa a la formacion inicial del profesorado que contribuye a cla-
rificar las relaciones existentes entre las caracteristicas demograficas, los itinerarios
de la formacion y los indicadores de calidad. De esta forma, la pregunta guia emplea-
da fue la siguiente: ;qué relacion hay entre la calidad del profesorado y los perfiles
demograficos, incluida la formacion, las vias de acceso a la profesion docente y las
posibles trayectorias profesionales?

Tema 3: La formacion del profesorado en artes y ciencias, asi como
en las bases o fundamentos de la educacion

Durante muchos anos, los programas de formacion dirigidos a los profesores universita-
rios -y ahora también los programas de acceso alternativos- han estado organizados en
torno a componentes clave de la formacion, incluida la formacion en la materia especi-
fica que se va a impartir, las artes y las ciencias en general, las bases de la educacion, la
pedagogia, los métodos de ensenanza y la practica docente en el aula. El tercer y cuarto
grupo de preguntas elaboradas por el Comité se complementan y fueron propuestas con
cl fin de investigar todos los datos relativos a estos componentes. El tercer grupo se cen-
tra en los datos que tienen que ver con los resultados alcanzados por los profesores en
cuanto a la preparacion de la asignatura que van a impartir, el nivel de conocimiento
general asi como el conocimiento que tienen sobre las bases o fundamentos de la edu-
cacion. Entre las preguntas guia propuestas para alcanzar los objetivos establecidos en el
tema 3 se incluyen: ;cudles son los resultados relativos a la preparacion del profesorado
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en relacion con la asignatura que van a impartir, las artes y las ciencias en general, y la
formacion referida a las bases de la educacion en el caso del aprendizaje/conocimiento
de los profesores, la prictica docente y el aprendizaje de los alumnos?

Tema 4: Formacion del profesorado en cuanto a métodos de ense-
flanza y practica docente supervisada

Como ya se ha indicado anteriormente, €l Comité considero al cuarto grupo de pre-
guntas como un complemento del tercero. Este ultimo grupo se centra en los resul-
tados relativos a la formacion de los futuros docentes en cuanto a métodos de ense-
flanza y practicas de clase supervisadas. Entre estas preguntas guia se incluyen: ;cud-
les son los resultados de la formacion del profesorado en cuanto a métodos de ense-
nanza, a la practica docente supervisada y al aprendizaje de los alumnos?

Tema 5: Enfoques pedagégicos en la formacion del profesorado

Hay una serie de enfoques pedagogicos bastante frecuentes hoy en dia en este tipo
de investigacion que suelen ser conocidos con el nombre de signature pedagogies
(modelos pedagogicos) de la formacion del profesorado. El objetivo del Comité fue el
de analizar las investigaciones existentes sobre los enfoques pedagogicos en la forma-
cion del profesorado, en especial en relacion con los métodos de ensenanza, estrate-
gias, enfoques educativos, tareas y las posibilidades de aprendizaje comunes a los pro-
gramas y proyectos de formacion del profesorado en diversas instituciones conteni-
das en cualquier tipo de programa. El Comité se intereso, sobre todo, en los datos
existentes acerca de las contribuciones realizadas mediante ciertos enfoques pedago-
gicos para alcanzar una serie de resultados deseables en la formacion del profesora-
do, asi como en los contextos y condiciones en los que se produjeron. Las preguntas
guia propuestas para establecer esta sintesis son las siguientes: ;cuales son los resul-
tados obtenidos a raiz de los métodos pedagogicos utilizados en la formacion del pro-
fesorado (se refiere en concreto a las numerosas estrategias y experiencias educativas
que se utilizan cominmente en los cursos de formacion del profesorado, en los pro-
yectos y en los programas) en cuanto al aprendizaje/conocimiento del profesorado,
la practica docente y el aprendizaje de los alumnos?, ;bajo qué condiciones y en qué
contextos se obtienen estos resultados?
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Tema 6: La formacion de los profesores en cuanto a la diversidad
del alumnado

Uno de los principales retos a los que se enfrenta la formacion del profesorado hoy
en dia es a la de ser capaz de dotar a los futuros docentes del conocimiento, destre-
zas y modos para trabajar de manera satisfactoria con grupos de alumnos cada vez
mas diversos, especialmente con aquellos cuya identidad cultural, lengua, raza y ori-
gen ¢tnico son diferentes de las del profesor y que se caracterizan por vivir en zonas
urbanas pobres o en ambientes rurales. El Comit¢€ se intereso por conocer los datos
que existian acerca de las contribuciones efectuadas por los resultados procedentes
de la formacion del profesorado para propiciar una serie de estrategias intencionadas
cuyo fin era el de preparar a los docentes para trabajar con este tipo de alumnado y
en este tipo de ambientes, asi como el contexto y las condiciones bajo las que se obtu-
vieron estos resultados. Entre las preguntas guia propuestas se incluyen: ;cual es la
base de la investigacion para dotar a los profesores de la preparacion necesaria para
trabajar de forma efectiva con este tipo de alumnos?, jqué se sabe acerca de las con-
diciones y contextos bajo los cuales determinados esfuerzos destinados a formar a los
profesores para trabajar con este tipo de alumnado contribuyen a obtener ciertos
resultados positivos en los programas de formacion del profesorado?

Tema 7: Formacion del profesorado en cuanto a alumnos
que presentan discapacidades

Hoy en dia casi todos los profesores imparten clase a alumnos con una amplia varie-
dad de habilidades y también de discapacidades. El Comité se interesé por conocer
los datos existentes sobre las contribuciones efectuadas por los resultados obtenidos
de la formacion del profesorado en cuanto a los esfuerzos realizados con el fin de pre-
parar a los docentes para trabajar con alumnos que muestran discapacidades, asi
como los contextos y condiciones bajo los que se da este tipo de resultados. El obje-
tivo en este caso no fue la formacion de profesores especialistas cuya especialidad es
la de trabajar con alumnos que muestran discapacidades, sino la formacion de los pro-
fesores generalistas, quienes tienen que ensenar a clases en las que se incluyen alum-
nos de este tipo. Las preguntas guia propuestas fueron las siguientes: ;cual es la base
de la investigacion que permite preparar a los docentes para ensefar a este tipo de
alumnos de una manera efectiva?, ;qué se sabe acerca de las condiciones y los con-
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textos que proporcionan el mejor tipo de formacion a los profesores para tratar con
estos alumnos?

Tema 8: Evaluacion de los requisitos para acceder a la profesion
docente

En Estados Unidos, la formacion del profesorado esta regulada por procesos y proce-
dimientos tanto gubernamentales como no gubernamentales para evaluar al profeso-
rado. Los mas comunes son los que hacen referencia a los certificados otorgados por
el Estado a los nuevos docentes, los examenes estatales que deben superar los profe-
sores para comenzar a ensenar y la homologacion profesional de caricter voluntaria
relativa a los programas e instituciones de formacion del profesorado. El Comité se
intereso por conocer qué tipos de datos existian sobre la efectividad de estos proce-
sos de evaluacion, asi como por su impacto sobre la calidad del profesorado. De este
modo, formulo las siguientes preguntas guia: ;cudl es la base de la investigacion para
conocer la variedad de los procesos evaluadores vigentes hoy en dia en la formacion
del profesorado, los eximenes que deben superar y los programas de homologacion?,
iqué se sabe acerca de los resultados de estos procesos en el caso del
aprendizaje/conocimiento de los profesores, la practica docente y el aprendizaje de
los alumnos?

Tema 9: Programas de formacion del profesorado,
estructuras organizativas y alternativas

La eficacia de los diferentes programas de formacion del profesorado, de las estructu-
ras organizativas y de las vias de acceso a la profesion docente constituye uno de los
puntos mas candentes en la formacion del profesorado. La mayoria de los Estados
ofrecen multiples vias de acceso; en algunas de ellas los candidatos pueden acceder
a la carrera docente casi sin haber recibido formacion previa. En concreto, hoy en dia
hay una serie de debates sobre las vias de acceso «tradicionales» y «alternativas», pro-
gramas impartidos en las universidades y fuera de éstas, y formacion en el trabajo o
mediante cursos de formacion especificos. El Comité trat6 de encontrar una solucion
a estas cuestiones tan dispares formulando las siguentes preguntas: jcudl es la base de
la investigacion para reclutar y preparar a los futuros profesores a través de planes
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estructurales o programaticos especificos y mediante certificaciones alternativas o
vias de acceso basadas en el reclutamiento?, ;qué se sabe acerca de las condiciones,
contextos y resultados de las estructuras programaticas especificas y de las vias de
acceso en el caso del aprendizaje/conocimiento de los profesores, la prictica docen-
te y el aprendizaje de los alumnos?

Tal y como se especifica en cada uno de los capitulos de este volumen, no ha habi-
do apenas estudios de investigacion que analicen el impacto de los componentes que
intervienen en la formacion del profesorado, los itinerarios o los procedimientos
pedagogicos utilizados para enseiar a los alumnos, cuestion €sta que se sitia en el
foco de atencion principal de los debates mas polémicos que existen en la actualidad
en relacion con los responsables de claborar las politicas educativas, los profesiona-
les de la educacion y los investigadores. En este caso, el Comité no limité su defini-
cion sobre los resultados unicamente al aprendizaje de los alumnos, sino que también
considero el aprendizaje del profesorado y su prictica docente. Asimismo, el Comité
se mostro especialmente interesado en las contribuciones del aprendizaje y la practi-
ca docente de los profesores al aprendizaje de los alumnos, asi como en las interrela-
ciones tan complejas existentes entre estos tres tipos de factores. Por desgracia,
hemos encontrado pocos estudios que traten de establecer un nexo entre estos tres
factores o que analicen el efecto del curriculo y de los métodos pedagogicos sobre el
aprendizaje y la practica docente. La agenda estratégica de investigacion que reco-
mendamos dejo patente la carencia de programas sobre la investigacion de la forma-
cion del profesorado.

Propuesta de una agenda estratégica
para la investigacion de la formacion del profesorado

La principal recomendacion del Comité es que se puede establecer una agenda para
el estudio empirico de la formacion del profesorado capaz de abordar la complejidad
de este tipo de formacion asi como sus conexiones con una serie de resultados que
son significativos en una sociedad democritica como la norteamericana. Reco-
mendamos prestar atencion a todos los enfoques existentes en el campo de la inves-
tigacion, reconociendo al mismo tiempo la necesidad de establecer un enfoque mul-
tidisciplinario y multimetodologico.
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No obstante, debemos advertir que aunque la investigacion empirica puede apor-
tar datos sobre decisiones importantes relativas a la investigacion y a las politicas
educativas, es preciso matizar que no nos puede aportar informacion alguna sobre
lo que debemos hacer. El simple hecho de que algo haya sido investigado no nos dice
mucho sobre lo que la gente hace realmente o deberia hacer en cuanto a la prepa-
racion de programas. De hecho, podemos observar varios ejemplos en los que se
recurre a la misma investigacion para justificar determinadas practicas o decisiones
politicas radicalmente distintas. Como se ha podido observar a lo largo de este infor-
me, tanto la educacion como la formacion del profesorado arrojan varios tipos de
preguntas, incluidas aquellas que se fundamentan en aspectos morales, éticos, socia-
les, filosoficos y en cuestiones ideologicas. Aunque este tipo de preguntas se pueden
entender mejor en virtud de los datos empiricos existentes, no pueden establecerse
unicamente a partir de dichos datos. Los datos deben ser siempre interpretados. Por
otra parte, es preciso destacar la gran cantidad de influencias existentes en la prac-
tica de la formacion del profesorado ademas de las conclusiones de la investigacion.
Sin embargo, los estudios que estan correctamente disenados, tales como los experi-
mentos que se sirven de las variaciones que se producen de forma natural en los pro-
gramas y planes de formacion del profesorado, pueden proporcionar datos que sir-
van para orientar las decisiones que se toman con relacion a las politicas y practicas
educativas.

Esto es asi en cada campo de aplicacion, incluida la medicina y las profesiones
relacionadas con el mundo de la salud, donde las decisiones tomadas dependen no
so0lo de una sintesis de datos empiricos, sino también de situaciones de caracter local,
de la ponderacion de los costes en relacion con los beneficios y de la disponibilidad
de personal, equipamiento y tecnologia. Esto no viene a significar en modo alguno
que la investigacion empirica relacionada con la formacion del profesorado no des-
empeiie ningun tipo de papel en el ambito de la politica educativa, sino todo lo con-
trario. La recomendacion de establecer una agenda estratégica para la investigacion
de la formacion del profesorado puede proporcionar informacion en el ambito de la
politica y de la practica educativa, ofreciendo datos relativos a los costes y beneficios
de poner en marcha determinadas estrategias y sobre los planes y componentes que
intervienen en la formacion, asi como analizando el efecto que tienen este tipo de
programas y politicas en el ambito local. Esta informacion se puede vincular a los jui-
cios de valor que se establecen sobre el proposito de la educacion y a aquellos con-
textos politicos y sociales fuera del ambito meramente local con el fin de influir en
la toma de decisiones.
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Disefios recomendados para la investigacion y cuestiones
metodolégicas importantes

El Comité recomienda a los investigadores que desarrollen modelos de investigacion
precisos siguiendo las indicaciones que se muestran a continuacion y que se ocupen
de las cuestiones metodologicas que se observan a la hora de realizar investigaciones
sobre la formacion del profesorado. El Comité considera a algunos de los estindares
como elementos clave para ser aplicados en toda buena investigacion, mientras que
otros los ve como mas especificos de la formacion del profesorado:

W Investigacion que se localiza en marcos tedricos significativos. Existe una serie
de nociones acerca del proceso de «ensefar y aprender a ensenar incorpora-
das en el curriculo, asi como sobre las estrategias educativas y las estructuras
organizativas de los programas de formacion. Si no se localizan estudios empi-
ricos en relacion con marcos teoricos apropiados relativos al aprendizaje del
profesor, la eficacia de éste y el aprendizaje del alumno, sera dificil explicar las
conclusiones sobre los efectos que tienen determinadas practicas de la forma-
cion del profesorado.

B Definicion clara y duradera en el tiempo de los términos. Todos los aspectos rela-
cionados con la formacion del profesorado, incluidos los enfoques educativos, el
curriculo y las distintas formas de organizacion, deben estar claramente defini-
dos. Asimismo, su definicion debe perdurar en el tiempo y debe ser lo suficien-
temente especifica como para permitir la acumulacion del conocimiento a lo
largo de los estudios que vayan surgiendo sobre la naturaleza y el impacto de los
distintos aspectos que influyen en la formacion de los docentes.

B Descripcion mas precisa de todos los datos, métodos de anilisis y contextos en
los que se desarrolla la investigacion. Los estudios deben proporcionar infor-
macion detallada acerca de como se recogen y se analizan los datos, como en
un principio los cursos se enmarcaban dentro de programas especificos y con-
textos institucionales, asi como sobre las caracteristicas del contexto de la es-
cuela y de la comunidad en la que los profesores desarrollan su labor.

B Desarrollo de mas programas de investigacion. Hay una necesidad creciente por
desarrollar mas programas de investigacion sobre formacion del profesorado en
los que los investigadores, de forma consciente, elaboren sus investigaciones a
partir de otras ya existentes con el fin de establecer otras lineas de investigacion.
Los programas de investigacion productivos permiten a los investigadores dar
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con aspectos diferentes sobre problemas concretos, acumulando y extendiendo
el conocimiento de cada uno de estos aspectos que no haya sido estudiado pre-
viamente,

Estudios que relacionan la formacion del profesorado con el aprendizaje de los
alumnos. Es necesario llevar a cabo muchos mas estudios sobre la relacion
entre los componentes que intervienen en la formacion de los profesores, los
itinerarios y experiencias, asi como sobre el aprendizaje de los alumnos, inclu-
yendo -pero nunca limitando- el aprendizaje medido a través de examenes
estandar, puesto que ambos son necesarios. Se necesitan mads estudios que
midan de forma mas rigurosa los resultados de la formacion del profesorado
aplicados al aprendizaje adquirido por los alumnos. Asimismo, es necesario lle-
var a cabo estudios que traten de organizar todos estos factores, incluida la for-
macion del profesorado en la que se incluye, a su vez, la evolucion del conoci-
miento alcanzado por los alumnos a lo largo del tiempo.

Atencion al impacto de la formacion del profesorado en el aprendizaje de los
profesores y su practica docente. Los investigadores deberian estudiar el efec-
to de los diversos aspectos de los programas de formacion del profesorado y
de las vias de aprendizaje de éstos, especialmente sus conocimientos y opinio-
nes, asi como su practica docente en el aula y en la escuela. De especial inte-
rés resultan los estudios en los que se analizan todas estas cuestiones a lo largo
del tiempo, asi como aquellos que centran su atencion en las conexiones exis-
tentes entre la formacion de los profesores, el aprendizaje de éstos, la practica
docente y el aprendizaje de los alumnos.

Estudios multidisciplinares y coexistencia de distintos métodos. Para generar
un tipo de conocimieto que sea 1til a los responsables de elaborar las politicas
educativas y a todos los agentes implicados en la educacion es necesario poner
en marcha un enfoque multidisciplinario, ademas de estudios en los que se uti-
licen métodos y un enfoque multimetodologico. Dada la complejidad de la for-
macion del profesorado y sus relaciones con aspectos que tienen que ver con
la calidad del profesorado y el aprendizaje de los alumnos, parece evidente que
ningun enfoque metodologico puede proporcionar por si solo el tipo de cono-
cimiento necesario, sino que mas bien el campo de la investigacion necesita
contar con disefios experimentales y quasi-esperimentales, estudios de casos,
analisis etnograficos y muchos otros enfoques para de este modo poder tratar
de una manera correcta todo este conjunto de temas tan complejos y tan im-
portantes a su vez en este campo.
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M Medidas de calidad en cuanto al conocimiento y las destrezas de los docentes.
Los investigadores tienen que utilizar medidas mas sistematicas y apropiadas
para determinar el nivel de conocimiento de los profesores y las destrezas que
poseen,y para conocer cOmo se vinculan €stos a los programas y mecanismos
de acceso a la formacion docente. De especial importancia son aquellas medi-
das que relacionan determinados componentes de la formacion del profesora-
do a la ensenanza de los candidatos y graduados de diferentes programas, en
especial aquellos estudios que tratan diversos aspectos sobre la ensenanza y
que utilizan indicadores miltiples para expresar el rendimiento.

B Investigacion de tipo experimental para comparar las alternativas programaticas
en cuanto a los resultados. Dada la gran magnitud que ha adquirido la formacion
del profesorado asi como las variaciones naturales tan enormes que estan te-
niendo lugar en los programas a lo largo del pais, estan surgiendo numerosas
oportunidades par llevar a cabo disefos de investigacion empirica con el fin de
comparar los efectos de las variaciones de los programas sobre el conocimien-
to adquirido por parte de los profesores, su practica docente y el aprendizaje de
los alumnos.

Temas y cuestiones propuestas para la investigacion

El Comité propone que se lleven a cabo estudios en areas que apenas han sido inves-
tigadas o en aquellas en las que se han realizado estudios sobre muestras muy peque-
fas o estudios a corto plazo. Por otro lado, hay una serie de temas relevantes que pric-
ticamente no han sido abordados, como el preparar a los profesores para conseguir
reducir la denominada brecha educativa (diferencia en los rendimientos académicos
que existe entre diferentes grupos de alumnos por raza o nivel de pobreza). El status
quo en la formacion del profesorado parece haber fracasado en cuanto a la formar-
cion de los docentes para satisfacer las necesidades de una poblacion cada vez mas
diversa y heterogénea de alumnos en centros publicos. Por lo tanto, este fracaso se ha
traducido en otro fracaso paralelo al no haber sido posible reducir la brecha educati-
va ni las diferencias entre los resultados obtenidos entre los estudiantes blancos y sus
compaiieros de color. En concreto, es necesario realizar estudios sobre como formar
al profesorado para trabajar con estudiantes de lengua inglesa, como trabajar de forma
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eficaz con alumnos que muestran discapacidades, como reclutar y conseguir retener
a una plantilla de profesores estable y mas diversificada, y como formar a los futuros
docentes para trabajar en lugares determinados, tales como zonas urbanas y rurales,
donde la brecha educativa es especialmente significativa.

Contextos y personas implicadas en la formacion del profesorado

Es necesario llevar a cabo muchas mas investigaciones sobre el impacto de los diver-
08 contextos y sobre las personas que intervienen en la formacion del profesorado.
En concreto, es necesario disponer de mas informacion sobre quién esta formando a
estos futuros docents y quién esta supervisando los cursos de formacion, las practi-
cas de trabajo, asi como qué estrategia de ensefianza, textos o programas se estin
empleando. Finalmente, también es necesario disponer de mas informacion sobre las
condiciones en las que todos estos aspectos se muestran mas efectivos.

Curriculo, ensefnanza y organizacién de la formacion del profesorado

El Comité considera que es necesario llevar a cabo un mayor nimero de investigacio-
nes sobre las condiciones en las que se se relacionan los planes estructurales y con-
ceptuales comprendidos en la formacion del profesorado con los resultados que se
obtienen. En concreto, es necesario realizar mds estudios sobre interacciones de natu-
raleza educativa que tienen lugar en los contextos del trabajo realizado por los alum-
nos y el trabajo de campo, asi como el impacto de todos ellos sobre e aprendizaje y
rendimiento del profesorado y sobre el aprendizaje de los alumnos, donde se inclu-
ven tambien las consecuencias de la existencia de diferencias raciales y étnicas enter
estos.

Alternativas organizativas y estructurales en la formacion
del profesorado

Existe una gran variedad de programas e itinerarios dentro de la ensefianza en cuan-
to a como estan organizados y estructurados, como estan convenientemente coordi-
nador y en relacion con los requisitos establecidos antes, durante y después de la
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designacion como profesores con responsabilidad plena sobre el aprendizaje de los
alumnos. Finalmente, es necesario llevar a cabo mas estudios sobre los procesos,
experiencias e impactos de todas estas variaciones.

Validez predictiva de los criterios de admision en los programas
de formacion del profesorado

Las iniciativas que se estan llevando a cabo en la actualidad en cuanto a la formacion
del profesorado registran una gran variedad de criterios de admision en los diferentes
programas, itinerarios y alternativas. Por tanto, es necesario realizar estudios con el fin
de estudiar su validez predictiva con el fin de conseguir un tipo de educacion efectiva
y de retener al profesorado en esta profesion, especialmente en escuelas urbanas, rura-
les y en aquellas que se muestran incapaces de retener a un profesorado de calidad.

Bases de datos nacionales sobre candidatos, profesores y listas
de espera

El Comité recomienda encarecidamente crear bases de datos nacionales que conten-
gan datos precisos de tipo longitudinal relativos a como se relacionan los perfiles
demogrificos y de calidad de los profesores, como se forma al profesorado con carac-
teristicas demograficas y cualidades diferentes, asi como al hecho de si deciden ini-
ciar su trayectoria professional, si deciden permanecer en el mismo lugar ejerciendo
su profesion o si deciden abandonar ésta y donde.

Estudios sobre la formacion del profesorado en diversas asignaturas

Son necesarios mas estudios que tengan que ver con el impacto de la formacion en la
ensenanza de las diversas asignaturas sobre el rendimiento y el conocimiento que tie-
nen los profesores asi como sobre el aprendizaje de los alumnos. Hace falta conocer,
sobre todo, el impacto del estudio de las artes y las ciencias, asi como sus consecuen-
cias en el rendimiento y el conocimiento de los profesores y en el aprendizaje de los
alumnos. En concreto, se necesitan estudios que esclarezcan los efectos de los progra-
mas de formacion de aquellos que se localizan en las diferentes asignaturas.
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Anilisis sistemiticos de los programas y vias de acceso alternativas
sobre formacion del profesorado

El Comité recomienda que se haga una seleccion de disefios de investigaciones destinada
a conocer el impacto de las rutas alternativas claramente identificables, asi como los pro-
gramas y estructuras de tipo organizativo dentro de la formacion del profesorado.Aunque
dentro de esta seleccion se podrian incluir pruebas aleatorias, el Comité considera que las
diferentes formas que existen de comparar y de controlar constituyen alternativas mas efi-
caces en cuanto a la investigacion de la formacion del profesorado, puesto que las tareas
de clase que realizan los alumnos de forma aleatoria, es decir, sin preparacion alguna, traen
consigo una serie de consideraciones de tipo ético.

Estudios exhaustivos de casos referidos a los programas

Aunque costosos y complicados de llevar a cabo, el Comité recomienda realizar estu-
dios pluri-institucionales, minuciosos y a gran escala sobre los programas y componen-
tes de formacion del profesorado. Una distribucion organizada de los recursos haria
posible este tipo de estudios.

Investigacion que relaciona la formacién con la practica
y el aprendizaje de los estudiantes

Aunque es bastante complejo y dificil de llevar a cabo, el Comité recomienda que, a tra-
vés de una serie de estudios bien disenados y con una solida base teérica, se examinen
las relaciones existentes entre los programas de formacion de profesorado y los contex-
tos, la mejora del conocimiento de los candidatos, las practicas profesionales del profe-
sorado y el aprendizaje de los estudiantes en el contexto del centro escolar y del aula.

Temas por abordar en la formacién del profesorado
Hay muchos aspectos importantes de la formacion del profesorado que casi no han sido

estudiados en el ambito de la investigacion. Aunque durante la Gltima década numero-
sos estudios se han centrado en las opiniones de los candidatos, apenas si ha habido inves-
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tigacion cuyo foco de atencion primordial haya sido el analizar las conexiones entre esas
opiniones y la actuacion de los licenciados como docentes, y menos aun las conexiones
entre opiniones, actitudes, habilidades y practica y las oportunidades de aprendizaje de
los estudiantes, sus actitudes, rendimiento y mejora de su conocimiento. Ademas, es
necesario investigar el impacto del contenido y de la formacion general del profesorado,
el papel de la base psicologica y social y su impacto en el rendimiento de profesores y
estudiantes. Por otro lado, es necesario conocer como las distintas politicas y requisitos
para acceder a la profesion docente afectan al impacto de la formacion del profesorado
sobre ¢l aprendizaje de los estudiantes. A pesar de las iniciativas para emprender refor-
mas en el ambito nacional que demandan una mayor responsabilidad de las universida-
des en la formacion del profesorado y un mayor compromiso de las artes y las ciencias
en la misma, no se ha investigado pricticamente este area. Ademas, apenas se ha inves-
tigado el impacto de los diferentes sistemas de acceso a la profesion docente y de las dis-
tintas politicas federales y estatales sobre los resultados de la formacion del profesorado.

Una infraestructura necesaria para investigar
la formacion del profesorado

De cara a desarrollar un organismo dedicado a la investigacion para proporcionar in-
formacion sobre la politica y la practica en la formacion del profesorado, es necesa-
rio que se invierta en infraestructuras.

Financiacion y otros recursos para la investigacion
de la formacion del profesorado

Especialmente en vista del hecho de que muchos de los estudios sobre formacion del
profesorado han estado dirigidos por individuos que han utilizado pequefios muestre-
0s, el Comité recomienda que se proporcione financiacion federal -y también de otro
tipo- para que se puedan llevar a cabo estudios a gran escala asi como diferentes
tipos de estudios sistematicos. Esto es necesario en otras areas ademas de en el drea
de matematicas y en las ciencias. La financiacion federal e institucional deberia diri-
girse a reas especificas en las que haya posibilidades de obtener grandes beneficios.
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Formacion de investigadores educativos y el proceso de revision
por pares

El Comité establece que la preparacion de investigadores en el area de la formacion del
profesorado se convierta en una actividad prioritaria de cara a recibir subvenciones
gubernamentales e institucionales para que los investigadores entiendan la complejidad
y la interdisciplinariedad de la investigacion en este area. Ademas, el Comité recomien-
da que la comunidad de la investigacion educativa establezca estandares rigurosos para
la evaluacion de la investigacion de la formacion del profesorado con el fin de que se
puedan ser aplicadas durante el proceso de revision por pares de revistas y de libros.
En concreto, es necesario establecer criterios precisos tanto para describir a aquéllos
que estudian la formacion del profesorado, sus componentes, y los contextos de las poli-
ticas a examen, asi como para describir los protocolos de la investigacion, los instrumen-
tos y los términos que se utilizan.

Asociaciones y colaboraciones en la investigacion

El Comité recomienda el desarrollo y apoyo a asociaciones y colaboraciones para la
investigacion mas alla de las instituciones tradicionales y que conllevan planes cen-
trados en la evaluacion relacionados con la formacion del profesorado y los resul-
tados que se desea obtener, especialmente los relacionados con el aprendizaje de
los estudiantes. Ademas, el Comité considera que las bases de datos generadas a tra-
vés de estudios internos empleados para lograr la aprobacion estatal de los progra-
mas y la acreditacion nacional estén conectadas y disponibles para los investigado-
res encargados de las evaluaciones nacionales, las comparaciones y los estudios eva-
luativos.

La existencia de datos nacionales exhaustivos sobre la formacion del profesorado,
los futuros docentes, los formadores de profesores, el curriculo, y la ensefianza permi-
tiria el analisis del impacto de los componentes, itinerarios y oportunidades de apren-
dizaje referidas al aprendizaje de los estudiantes, asi como de otros resultados signifi-
cativos relativos al centro y al alumno. Las asociaciones para la investigacion que
generan un fondo comin de recursos e investigadores pueden paliar las limitaciones
de aquellas investigadores individuales que estudian un curso o aspectos de un pro-
grama orientandose hacia la comprension de las principales directrices en la forma-
cion del profesorado y los distintos resultados.
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Las sintesis desarrolladas por el Comité aera sobre Investigacion y Formacion
del Profesorado sefialan numerosas lineas de investigacion adecuadas sobre las
que construir y ampliar lo que sabemos acerca del impacto de los distintos tipos
de formacion del profesorado y del impacto de las distintas decisiones politicas
locales y generales. Sin embargo, nos encontramos en un momento crucial, ya que
nunca antes se habia prestado tanta atencion al reclutamiento, preparacion y re-
tencion de profesores altamente cualificados. Como campo, necesitamos desa-
rrollar un amplio porfolio de estudios que trate muchas de las cuestiones mas
importantes sobre la formacion del profesorado desde multiples perspectivas y
utilizando diferentes métodos de investigacion. El Comité establece algunos de los
caminos mas adecuados por los que comenzar: la construccion de una base de
datos nacional precisa, las inversiones estratégicas para apoyar tanto a los estudios
a gran escala como a los estudios de casos en profundidad, la importante mejora
en el proceso de revision por pares y la preparacion de investigadores sobre la for-
macion del profesorado.

Traductora: Noelia Martinez Mesones
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Atraer y retener buenos profesionales
en la profesion docente: politicas en Latinoamérica

Denise Vaillant
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Resumen

La revision de la literatura muestra que las nuevas expectativas y los desafios a los que se
enfrentan las sociedades y economias sittan a la educacion en el centro del debate y a los
docentes como actores clave. En este escenario, los responsables educativos enfrentan el reto
constante de disponer de un numero suficiente de maestros que sean competentes, que per-
manezcan motivados y que tengan condiciones laborales adecuadas durante toda su carrera
profesional. Para avanzar en la bisqueda de soluciones, la autora analiza el contexto de actua-
cion de los docentes latinoamericanos examinando sus principales caracteristicas personales
y socioeconomicas; describiendo el tipo de formacion recibida e identificando las representa-
ciones y visiones sobre diferentes aspectos de la profesion.

Palabras clave: profesion docente, politicas educativas, América latina.

Abstract: Attracting and retaining good teachers in the teaching profession: Latin

America policies

Literature review shows that new expectations and challenges that societies and economies
must face places education in the core of debate and recognizes teachers as key agents. In this
setting, policy makers face a constant challenge to have at disposal a sufficient number of
competent and motivated teachers who have suitable labour conditions along their professional
careers. Going ahead in search of solutions, the author analyzes Latin American teachers’ contexts
examining their main personal and socio-economic background, describing the kind of training
they have and, finally, identifying representations and perspectives about different aspects of
the profession.

Key words: teaching profession, education policies, Latin America.
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Introduccion

¢Como se puede atraer y retener a personas competentes en una profesion que ha
perdido mucho de su estatus y en la que los salarios suelen no ser atractivos? Es ésta
una pregunta que responsables educativos, técnicos, educadores e investigadores se
formulan con frecuencia en América Latina. En la busqueda de algunas respuestas
existen diversos estudios (Navarro, 2002; Namo de Mello, 2004; Gajardo y Puryear,
2004) que analizan las politicas dirigidas a los docentes en distintos paises latinoame-
ricanos para identificar los obstaculos especificos, las insuficiencias de disefio o de
aplicacion y las reformulaciones necesarias. Entre los esfuerzos recientes y en el
marco de las actividades del Grupo de Trabajo para el Desarrollo Profesional Docente
del Programa de Promocion de la Reforma Educativa de América Latina y el Caribe
~PREAL-, podemos citar los informes del proyecto «Maestros en Latinoamérica: radio-
grafia de una profesion». El mencionado proyecto se propuso, entre otros objetivos,
identificar las politicas que mejores resultados han obtenido para atraer y retener bue-
nos profesionales para el ejercicio de la docencia (Vaillant y Rosell, 2006). Los casos
analizados permitieron describir a los maestros en tanto cuerpo profesional a partir
de una pauta de investigacion comun. La reflexion que compartimos en este articulo
surge de la mencionada investigacion asi como del estudio de otras experiencias
(Vaillant, 2004) y de nuestra propia prictica en la temitica docente. Lo primero que
es preciso considerar es la ubicacion de las politicas docentes en el escenario actual
de los sistemas educativos latinoamericanos. Veremos luego como hay una serie de
factores que frenan la profesionalizacion mientras que otros la alientan.

La agenda pendiente y los retos emergentes

Casi todos los paises latinoamericanos impulsaron, durante los noventa, cambios que lle-
varon a un escenario educativo bastante mas favorable que el de las décadas pasadas
(Vaillant, 2005). Tomemos como ejemplo el caso de Brasil, donde los indicadores de edu-
cacion basica muestran grandes avances en las ultimas décadas (Herran y Rodriguez,
2001). En 1980, un adulto brasileno tenia menos de cuatro anos de escolaridad, solamen-
te la mitad de la poblacion finalizaba en nivel primario y un 17% lograba terminar el ciclo
secundario. Hacia el final de los afios noventa, la poblacion posee una escolaridad media
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de 6,5 anos, el acceso a la escuela primaria es casi universal, uno de cada dos estudian-
tes accede al nivel secundario y un tercio finaliza ese ciclo. Estas grandes mejoras que se
hicieron en la escuela primaria aumentaron la presion sobre los centros de educacion
secundaria cuya matricula crece en mis de medio millon de alumnos por ano.

Lo primero que cabe concluir desde el punto de vista institucional es que hoy
existe una mayor descentralizacion administrativa, que han surgido nuevos pactos
por la educacion y que se han establecido acuerdos nacionales que permiten pensar
en el diseno de politicas de Estado, felizmente no sujetas a los vaivenes de los cam-
bios de gobierno. En el plano estrictamente pedagogico, se han puesto en marcha
importantes reformas curriculares, hay programas para mejorar la calidad y equidad
de la ensenanza en los niveles basico y medio, se experimenta con ampliaciones de
jornada y se cree mas adecuado focalizar los programas hacia los grupos vulnerables
a efectos de lograr objetivos de equidad.

No obstante la bondad y pertinencia de estos propositos, justo es decir que en
gran parte siguen siendo propositos y no constituyen todavia plenamente una solu-
cion. Hay resultados ambiguos que necesariamente llevan a cuestionar la direccion de
los cambios u opciones de politica adoptados. Los esfuerzos realizados no han servi-
do para garantizar un desarrollo educativo sostenido para los paises de la region. En
la practica, las realidades educativas han probado ser dificiles de transformar.

Persisten las desigualdades con respecto a la distribucion de oportunidades educa-
tivas y el rendimiento sigue siendo bajo. Entre los mayores problemas, se encuentran sin
duda los fenomenos de la repeticion y el abandono escolar. En varios paises, mas del
20% de los estudiantes que ingresan en primaria no llegan al 5° ano; la repeticion en ese
ciclo supera el 8% en la mayoria de los paises, llegando en el caso extremo al 25% en
Brasil (Brunner, 2000). Son conocidos los efectos negativos de la repeticion, que en
muchos casos se acumula, provocando fenémenos de sobre-edad y abandono tempra-
no. Ademas, implica considerables costos para los sistemas educativos.

En el ambito institucional, existen obstaculos politicos que impiden avanzar hacia
formas modernas y eficientes de gestion administrativa y nuevas formas de financia-
miento de la educacion. Pocos paises en América Latina estan en condiciones de adap-
tarse a los desafios de un contexto emergente. Recordemos que la ultima década del
siglo xx registro apenas un 3% de crecimiento del producto, sélo un punto mas que
durante la «década perdida» de los afos ochenta. Al 44% de la poblacion viviendo en
condiciones de pobreza, (cepal, 2000),al 19% en condiciones de indigencia y a la peor
distribucion del ingreso entre las regiones del mundo, se suman ahora los desafios
emergentes de la revolucion tecnologica y la globalizacion.
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Los diagnosticos sobre la situacion educativa latinoamericana coinciden en sefia-
lar que, en materia de calidad y equidad, la realidad de la educacion desmiente sus
promesas. En ellos, se menciona: la distancia que separa a las escuelas publicas de las
privadas y sus respectivos resultados en el aprendizaje; las altas tasas de repeticion,
desercion temprana y bajas puntuaciones de los grupos mas pobres; el excesivo cen-
tralismo y escasa autonomia en el nivel de las escuelas; el deterioro de las condicio-
nes de trabajo docente y desprestigio de la profesion; la frecuente desvinculacion
entre lo que se ensefa en las escuelas y las exigencias de las ocupaciones y requeri-
mientos de la sociedad; el financiamiento insuficiente.

En los afios dos mil, la expansion de la pobreza y la exclusion social en algunos
paises de América Latina ha tenido grandes implicaciones y secuelas, y ha obligado a
Ia institucion escolar -y a los docentes concretamente- a asumir funciones de con-
tencion social y afectiva, menoscabando asi la funcion propiamente pedagogica de
los centros educativos. Se comienza a pedir a la escuela lo que la familia ya no esta en
condiciones de dar; contencion afectiva, orientacion ético-moral, orientacion vocacio-
nal. Ser maestro en este nuevo contexto de socializacion -particularmente en las gran-
des metropolis- puede alentar el desarrollo de nuevas y complejas competencias pro-
fesionales o bien provocar un empobrecimiento del oficio si se lo reduce a la tnica
funcion de sustitucion de la familia (Tedesco y Tenti, 2002).

Pero,ademas, la pobreza no solo circunda a los docentes como realidad de los alum-
nos y del medio, sino que es realidad vivida; crecientemente, y en América Latina en par-
ticular, muchos docentes provienen de sectores empobrecidos en las ultimas décadas.
Paises como Argentina y Uruguay que hasta hace no mucho tiempo se pensaban a si
mismos como sociedades modernas, igualitarias, integradas y educadas, hoy estan en cri-
sis. Padecen el desempleo, la desercion escolar, la debilidad del Estado, el desprestigio
de la politica. ;Cual es el papel de la escuela en esta crisis? (Dussel y Fibnocchio, 2003).

Muchas son las voces que se hicieron oir para advertir sobre la insuficiencia de las
reformas. Una de ellas (Gajardo, 1999) plantea cuatro hipotesis. La primera, y mis pesi-
mista, consiste en suponer que las politicas en curso no son las mas adecuadas para
lograr los objetivos de equidad, calidad y participacion perseguidos por las reformas.
En la segunda sostiene que, siendo las politicas correctas, las reformas en curso atin no
rinden sus frutos sea porque han sido incompletas o porque no ha pasado el tiempo
necesario para ver sus efectos. La tercera hipotesis se relaciona con una necesaria con-
solidacion y profundizacion de los cambios que prueban tener éxito y la introduccién
de medidas correctivas para los que demuestran lo contrario, a fin de avanzar en el
diseno de una nueva generacion de reformas. Por ltimo, la cuarta hipotesis, que vin-
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cula los problemas educativos con variables sociales y economicas, lleva a afirmar que
las reformas en curso no son suficientes para alcanzar los objetivos deseados y que se
requiere ademas la puesta en marcha de otros procesos para acelerar la velocidad y los
resultados de los cambios.

Cualquiera de estas cuatro respuestas, con mayor o menor intensidad, definen un
escenario que dista bastante de la concepcion global, sistémica, que se supone ha de
haber estado en las premisas y en los impulsos del proceso reformista. La distancia de
la voluntad a los hechos, de la idea a los acontecimientos, ha sido mas grande de lo
que en su momento se creyo. Encontrar la conexion entre esos dos puntos, entre teo-
ria y accion, sigue siendo la zona polémica, débil, de este problema. Las reformas edu-
cativas cumplieron solo parcialmente con las expectativas y demandas de las socieda-
des en las que fueron aplicadas.

La situacion mejord menos de lo esperado probablemente porque las reformas lleva-
das adelante durante la década de los afios noventa en la mayoria de los paises latinoa-
mericanos no tuvieron en cuenta suficientemente a los docentes. Si lo que se quiere real-
mente es modificar el modo de hacer las cosas en el aula para mejorar la calidad de los
aprendizajes efectivamente desarrollados por los nifios en los proximos anos, las politi-
cas educativas deberan poner en el centro de la agenda la cuestion de la profesionaliza-
cion de los docentes, desde una perspectiva integral (Tenti Fanfani, 1995).

Una tematica que importa aqui y alla

La revision de la literatura en el ambito internacional muestra que las nuevas expec-
tativas y los desafios a los que se enfrentan las sociedades y economias situan la edu-
cacion en el centro del debate y a los docentes como actores clave. En este escena-
rio, los responsables educativos enfrentan el reto constante de disponer de un nime-
ro suficiente de maestros que sean competentes, que permanezcan motivados y que
tengan condiciones laborales adecuadas durante toda su carrera profesional.

Muchas son las investigaciones recientes en paises con alto desarrollo educativo
que muestran la centralidad del docente (Ingvarson, Meiers y Beavis, 2005) para la
obtencion de buenos resultados en los aprendizajes. Entre estos estudios, encontramos
los que revelan la relacion entre el tipo de certificacion de los docentes y los aprendi-
zajes de los estudiantes. En esa linea, vale la pena destacar el trabajo efectuado por Linda
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Darling-Hammond (2000) en Estados Unidos que, utilizando informacién de 50 Estados,
y resultados del National Assessment of Educational Progress (Nagp), confirma que el
nivel y calidad de la formacion de los profesores (como su certificacion o Ia tenencia
de un titulo en el campo que ensena) correlaciona de forma significativa con los resul-
tados de aprendizajes de los estudiantes, mas alla de las condiciones econémicas o de
background educativo de los mismos.

Por otra parte, el informe «Teachers Matter: Attracting, Developing and Retaining
Effective Teachers», publicado por la Organizacion de Cooperacion y Desarrollo Eco-
nomicos (0CpE) en el ano 2005 da cuenta de las tendencias y desarrollos del sector
laboral de los profesores en diversos paises; informa sobre como atraer, desarrollar Y
retener a los profesores efectivos; examina las politicas y practicas innovadoras que
han tenido éxito en varios paises, y ademas recomienda opciones de politicas que se
deben tomar en cuenta en relacion con los profesores.

La investigacion internacional en el campo de las politicas docentes nos lleva a
formularnos tres preguntas centrales en nuestra reflexion sobre la tematica docente
en Latinoamérica:

B /En qué condiciones se podria pasar de un polo de des-profesionalizacion a
otro de profesionalizacion plena?

B ;Cuales son las politicas educativas que promueven condiciones laborales ade-
cuadas, una formacion inicial de calidad, instancias de desarrollo profesional y
una gestion y evaluacion que fortalezca a los docentes en su tarea de ensefanza?

B ;Como lograr que estas politicas se formulen y se mantengan en el tiempo?

Un sistema educativo no serd mejor que los maestros con los que cuenta. Esto

genera un doble reto: atraer candidatos bien calificados y promover su mejor desem-
peno para lograr buenos aprendizajes en los estudiantes.

Construccion de la profesion docente en América Latina
Desde hace algun tiempo, los maestros y profesores estan en el centro del «problema

educativo», pero también son el factor estratégico de su solucion. De hecho, ellos ocu-
pan un lugar de privilegio en el escenario de la politica educativa latinoamericana
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marcada por los éxitos y fracasos de las reformas que se implementaron durante los
ultimos 15 afnos en la mayoria de los paises.

Una de las problematicas principales con que se enfrentan las politicas pablicas
en el sector educacion en la actualidad es como mejorar el desempeno de los docen-
tes. Los diagnosticos coinciden en sefalar que las propuestas tradicionales ya no
alcanzan. Pero hay también fuertes evidencias de que no es simple determinar cudles
son los cambios adecuados y mucho menos ponerlos en practica.

Nuestra tesis principal es que la profesionalizacion de los docentes se construye
a partir de la confluencia de tres elementos: la existencia de condiciones laborales
adecuadas; una formacion de calidad, y una gestion y evaluacion que fortalezca la
capacidad de los docentes en su practica. Sin embargo, el contexto actual en la mayo-
ria de los paises latinoamericanos esta marcado por:

M Un entorno profesional que presenta dificultades a la hora de retener a los bue-
nos maestros y profesores en la docencia. Son escasos los estimulos para que
la profesion docente sea la primera opcion de carrera. A esto se agregan condi-
ciones de trabajo inadecuadas y serios problemas en la estructura de remune-
racion e incentivos.

B Muchos maestros y profesores estan muy mal preparados y ademas el cuerpo
docente necesita un perfeccionamiento mediante un esfuerzo masivo de for-
macion en servicio.

B La gestion institucional v la evaluacion de los docentes no ha actuado por lo
general como mecanismo basico de mejora de los sistemas educativos.

Pese a estos patrones comunes, todo anilisis sobre situacion de los docentes en el
ambito latinoamericano debe tener en cuenta las variaciones significativas existentes

entre los diferentes paises de la region. Solo con extrema precaucion realizaremos
reflexiones de caracter general en los parrafos que siguen.

Perfil y condiciones laborales

La investigacion disponible sobre perfil y condiciones laborales de los docentes en
América Latina evidencia una serie de rasgos a los que se debe prestar particular aten-

Revista de Educacién, 340. Mayo-agosto 2006, pp. | 17-140

123



124

Vailont, D. ATRAER Y RETENER BUENOS PROFESIONALES EN LA PROFESION DOCENTE; POUITICAS EN LATINOAMERICA

cion a la hora de pensar las politicas educativas (Navarro, 2002; Vaillant y Rossel, 20006;
Siniscalco, 2002). El cuerpo docente es mayoritariamente femenino, lo que contrarres-
ta claramente con la distribucion de género en otras profesiones no docentes, en las
que suele predominar el sexo masculino o en las que la distribucion tiende a ser mas
equitativa.

Ademis, esta poblacion mayoritariamente femenina tiende a ser mas joven que
sus pares de paises desarrollados, donde la tendencia parece ser hacia el envejeci-
miento progresivo. Pero, a pesar de la relativa juventud del cuerpo docente latino-
americano, la edad promedio de los docentes muestra variaciones importantes.
Hay casos en los que se registran proporciones respetables de docentes mayores
de 45 anos -Argentina, 28,9%, Colombia, 46,1%- y una presencia moderada de
docentes menores de 35 anos. Sin embargo, en paises como Nicaragua o El
Salvador la presencia de maestros jovenes es muy marcada: el 56,3% de los maes-
tros nicaragiienses tiene menos de 34 anos, y el 71,7% de los docentes de prima-
ria en centros publicos de El Salvador tienen entre 20 y 37 afos. Los datos refle-
jan en buena medida la distribucion etaria de la poblacion general en ambos
Casos.

Por otro lado, la preparacion y los afos de educacion de los docentes es mas
débil que la de sus pares en paises desarrollados e incluso que en otros paises en
desarrollo. El promedio de educacion de los maestros y profesores latinoamerica-
nos (12 anos) sigue siendo significativamente menor al que se registra en el grupo
conformado por Estados Unidos, Japon y los paises de la ocpe (16 afos) y en otros
paises en desarrollo. Este sesgo negativo en términos educativos de los docentes
de la region da como resultado un escenario en el que, como algunos autores han
sefialado, buena parte de los nifios y adolescentes latinoamericanos de contextos
socio-economicos desfavorables asisten a escuelas en las que hay docentes empi-
ricos.

La evidencia reciente también sugiere que los docentes provienen de sectores
y familias con menor capital cultural y econémico en términos relativos (Tenti,
2005) y que en estos hogares la incidencia de la vulnerabilidad economica tiende
a ser significativamente mas alta que entre los hogares del resto de profesionales
y técnicos.

Ademis, el modelo tradicional de profesion que complementa un porcentaje
pequeiio de los ingresos del hogar parece estar perdiendo vigencia, bajo la confirma-
cion de que en algunos paises las docentes mujeres aportan, cualquiera que sea la
edad que tenga, no menos del 45% de los ingresos totales de su hogar.
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Carrera

América Latina parece otorgar (Morduchowicz, 2003) un lugar especial a la antigtiedad
como el principal componente para que el docente pueda avanzar en una carrera pro-
fesional que finaliza con una posicion mixima sin trabajo de aula, con responsabilidades
de administracion y gestion. Para un docente, solo hay una mejora sustancial de su ingre-
so pasando a ser director de la escuela, y de alli a supervisor. Es decir, solo se permite el
ascenso a otros puestos alejindose del aula, lo cual tiene como consecuencia perversa el
abandono de la tarea de ensenar por parte de quienes son buenos maestros.

La evaluacion de los docentes es casi inexistente y hay falta de incentivos para que
los mejores docentes trabajen en las escuelas de contextos mas desfavorecidos. Esta
situacion confirma la existencia de un circulo negativo que aleja a los docentes mas
experimentados y formados de aquellas zonas donde mas se los necesita.

Salarios

El debate sobre los salarios docentes recoge una discusion en la que entran conside-
raciones referidas a la estructura legal y limitada de la jornada laboral y las vacaciones
durante los periodos sin clases. Estas caracteristicas de la profesion docente hacen
complejo analizar si el nivel actual de los salarios docentes es bajo o, con algunos
supuestos, es mas alto que el de otras profesiones.

Los salarios docentes estan compuestos por una serie de rubros entre los cuales
esta el salario basico y otras especificaciones que otorgan aumentos por diferentes
motivos, entre las cuales la antigiiedad suele ser la mas importante. En varios casos, el
salario basico puede aumentar de forma sustantiva cuando se consideran las compen-
saciones y los incentivos. En un reciente libro (Vegas, 2005) se estudia la mejoria de
la ensenanza mediante el establecimiento de incentivos para los maestros en diferen-
tes paises de la region, revisando opciones clisicas de pago por méritos asociado al
desempefio y también incentivos a los centros educativos.

Los salarios docentes registran variaciones importantes en los diferentes paises.
Mientras que Chile o El Salvador registran los mas altos promedios, en un nivel inter-
medio se ubican paises como Uruguay, Honduras y Colombia, mientras que es en
Nicaragua y Republica Dominicana donde se encuentran los salarios mas bajos. Como
es de esperar, los niveles registrados en estos paises estan muy por debajo del prome-
dio de paises desarrollados.
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Cualquier revision global y a la vez comparativa del tema debe tener en cuenta,
en primer lugar, que los datos disponibles y buena parte de las investigaciones sobre
salarios indican que, en muchos paises de la region, el salario real de los maestros y
profesores ha descendido notoriamente en los ltimos afios y el margen de variabili-
dad de la remuneracion es realmente limitado.

El condicionamiento en el reclutamiento

La remuneracion docente parece estar condicionando cada vez mas el recluta-
miento a la profesion. En efecto, como se indica en algunos estudios recientes, la
docencia se ha transformado en una profesion que no paga lo suficiente como
para atraer a los mejores candidatos, porque las estructuras de aumento salarial en
la carrera son significativamente peores a las de otras profesiones. Esto hace que
aquellos que ingresan en los institutos de formacion tengan, de promedio, peor
historial educativo que otros estudiantes que acceden a otros estudios mas valora-
dos socialmente.

Pero esto es solo una parte de la cuestion, ya que existe un serio problema de
retencion, que hace que en muchos paises la desercion de la profesion sea una con-
ducta frecuente que, logicamente, no afecta a los peores sino a los mejores docentes,
que son quienes tienen mas oportunidades de optar a puestos mejor retribuidos en
otras areas. No obstante lo cual, algunos paises han impulsado algunas iniciativas pera
mejorar el reclutamiento docente (véase Cuadro I),

CUADRO |. Estrategias impulsadas para mejorar el reclutamiento docente

Argentina  Elegr la docencia Reciutar a estudiantes con mejor trayectoria educativa mediante becas para a formacidn.
México Incentivo econdmico de arraigo para los Maestros Otorgar un sobre-sueldo 2 los maestros que trabaian en escuslas de dific acceso por su
asstencia y asiduidad.
Chile Sisterna Nacional de Evaluacidn de Desempeno de los Estableomientos Brndar incentvos & los maestros asocando las remuneraciones con ef rendmiento de los
Educacionales Subvencionados (SNED) aluminos reconociendo los profesionales de los establecimientos de mesor desempesio.
Fuente: D, VAILLANT (2004).
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La formacion inicial: primer peldafio para atraer
a buenos profesionales

La formacion inicial del maestro es el primer punto de acceso al desarrollo profesio-
nal continuo y desempena un papel clave en la determinacion de la calidad y canti-
dad de nuevos docentes que pasan a formar parte de este proceso. ;Sirve la oferta dis-
ponible de formacion inicial como incentivo para atraer a los mejores candidatos para
los sistemas educativos latinoamericanos?

En contraste con lo que sucede con estudiantes de carreras distintas a la docen-
cia, los candidatos a ser maestros y profesores tienen antecedentes socioeconomicos
mas modestos, si miramos tanto los niveles de instruccion de sus padres como sus
niveles de ingreso familiar. También los estindares de admision a las instituciones de
formacion de docentes tienden a ser mas bajos que en el conjunto de carreras de edu-
cacion superior.

La impresion general que dejan los estudios, investigaciones e informes que
hemos examinado a lo largo de estos ultimos anos es que la formacion inicial de futu-
ros maestros ha tenido resultados relativos a pesar de que se le reconoce un papel
clave en las reformas educativas. Las carreras se caracterizan por un bajo prestigio,
demasiado énfasis en el método basado en la exposicion oral frontal y muy poca aten-
cion a técnicas pedagogicas apropiadas para los alumnos de escuelas multigrado y
rurales. Este déficit se ve agravado por la mala calidad de la educacion escolar basica
y media que muchos de los aspirantes a maestros reciben antes de ingresar en una
universidad o instituto de formacion.

Una fuerte preocupacion por mejorar la calidad de la formacion existe actualmen-
te en América Latina. Asi, se constata en los Gltimos anos inter¢s por precisar la base
de conocimientos que necesita el docente para ensenar. Han surgido una serie de
documentos de ministerios con orientaciones para la formacion docente en los que
se explicita el bagaje que necesita un maestro para su buen desempeiio. Este es un
primer paso para dar mas flexibilidad a la oferta formativa y para la introduccion de
vias alternativas para la obtencion de una titulacion docente.

Instituciones formadoras

Heterogeneidad y diversificacion son las caracteristicas dominantes de la formacion
de los docentes en América Latina. Los docentes de todos los niveles se forman en ins-
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tituciones de muy diverso tipo: en las escuelas normales, en institutos de ensefianza
superior, en institutos provinciales o0 municipales, en instituciones superiores de ense-
nanza técnica, en las universidades, en instituciones privadas, y ademas estan los que
se desempenan como docentes sin tener un titulo que los habilite para tal tarea.

En muchos paises latinoamericanos, la proliferacion y dispersion de instituciones
de formacion atenta contra la calidad de las mismas. El exceso de instituciones apare-
ce asociado a la pequenez de muchas de ellas y a una falta de escala que no permite
ofrecer el equipamiento adecuado (bibliotecas, computadoras, laboratorios) para sos-
tener una formacion de calidad. En muchos casos, esto determina una desigual distri-
bucion geografica de la oferta de docentes.

Si nos referimos mas especificamente al enclave institucional de la formacion, es
de notar que en la mayoria de los paises las antiguas escuelas normales se han ido
transformando en institutos superiores o universidades con carreras que van de 2 a 6
anos, y cuyo requisito de ingreso es que se haya completado el segundo ciclo de ense-
fianza media. Tres paises mantienen la formacion en el nivel medio y estan en pleno
proceso de transicion. Uno de ellos es Honduras, donde se ha incorporado como requi-
sito de ingreso en los estudios normalistas el titulo de bachillerato. En Guatemala y
Nicaragua, atin persiste el modelo puro de formacion en la ensefianza media para los
maestros de educacion basica.

Propuestas curriculares

Cuando nos referimos a propuestas curriculares, se hace necesario distinguir aqui
entre la formacion de los maestros de la escuela basica y los profesores de la ensenan-
za media. En la primera, se parte de una logica pedagogica y se enfatiza la ensefanza
de la didactica. En la segunda, la mayor importancia la tiene siempre lo disciplinar y
generalmente el lugar y el peso de la formacion pedagogica son tardios y secundarios.
La escuela primaria tuvo como eje organizador el proceso de adquisicion de los ele-
mentos instrumentales de la cultura por parte de los nifios, mientras que la escuela
secundaria ha basado su organizacion en la logica de las disciplinas.

Asumiendo la diferenciacion senalada segun el nivel de ensenanza (pre-primaria, pri-
maria y media), el examen detenido de las propuestas curriculares permite constatar
dos tendencias. La primera es una sobre-simplificacion. Se dice que debe saber y saber
ensenar. La segunda es una falta de jerarquizacion. Se presentan largos listados de cuali-
dades y conocimientos que los profesores deberian tener. Los casos examinados en el
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ya citado proyecto del GTp-PREAL «Docentes en Latinoamérica hacia una radiografia de la
profesion» muestran un importante déficit de calidad en los conocimientos disciplina-
res ensefniados en las instituciones de formacion docente asi como escasa articulacion
con el conocimiento pedagogico y con la practica docente.Todavia persisten importan-
tes desafios que es preciso resolver en lo que hace al material de apoyo, al desarrollo y
la planificacion curricular, a la supervision de las pricticas docentes y a la preparacion
de los formadores de formadores.

Desarrollo profesional

La formacion continua de la década de los ochenta y de los noventa provoco duras
criticas en América Latina. Algunas investigaciones mostraron el poco efecto de los
cursos de perfeccionamiento y la opinion adversa de los propios maestros y profeso-
res sobre el impacto de estas actividades.

Muchos paises recurrieron al perfeccionamiento como una forma de compensar
las insuficiencias de la formacion profesional inicial de los maestros y profesores. Se
busco -a veces con €xito, a veces sin €l- mejorar los conocimientos y habilidades
pedagogicas de los maestros mal capacitados. También se intent6 integrar conoci-
mientos especializados en materias en las cuales se diagnostic6 una clara deficiencia.
Asimismo, hubo empefios para facilitar la introduccion de reformas educativas, inno-
vaciones al curriculum, nuevas técnicas o nuevos textos de estudio.A pesar del pano-
rama a veces desalentador, existieron algunas iniciativas de éxito (ver Cuadro II).

CUADRO Il In|c|at|vas de desarrollo profesnonal docente en Amenca Latina

Argentina RﬂdFeduﬂdemeCmmn MmmaMMmMWd«mmm

Brasl FormumiescramEptm Capactar a profesores sn formacion especfica en cumpimeento de s leyes que exgen emplear docentes ttulados.

Coomba ~ Microcentros Constitur grupos de trabajo con profesores yio directores para desarrollar acthdades de perfecaonamento de profesor a pro-
fesor identfcando necesidades y buscando souciones 2 problemas de aula

Chie Grupos Profesionales de Trabajo Organizar en los iceos grupos de trabajo (GPD) para el desarrollo profesional de los profesores mediante reuiones mensuales
con ¢l apoyo de facitadores y materiales didicticos

Méxco PRONAP Ofrecer oportunidades flexbles de actualizaodn permanente a los maestros de educaodn bisia en senvdo, con una oferta
vanada de recursos.

Fuente: Eaboracion propia 2 parti de la compilacion de A M. De ANDREACA (org) (2003): uenas Prcicos pora mejoar b edueacion en Américo Lotna. Santiago de Chile, PREAL
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La falta de una estrategia nacional aplicada a la formacion continua supone un reto
ya que no es frecuente encontrar nuevas estrategias bien definidas para el desarrollo
profesional del profesorado. Sin embargo, se verifican algunas experiencias prometedo-
ras.Asi, en Colombia, se avanzo en la linea de controlar la oferta de formacion continua
a través de la determinacion de perfiles profesionales docentes y de competencias mini-
mas de ambito nacional. Este listado incluye actitudes deseables de un maestro a fomen-
tarse en los cursos.Ademas, con estas orientaciones se promueve la nocion de coheren-
cia entre la formacion inicial y el desarrollo profesional continuo.

En El Salvador, la formacion en servicio esta en pleno proceso de reconceptualiza-
cion para garantizar una verdadera carrera docente, con enlaces y créditos entre la for-
macion continua, la inicial y posteriores especializaciones o nuevos estudios. En
Republica Dominicana, se han realizado esfuerzos significativos e importantes inversio-
nes para mejorar la formacion continua de maestros desde las épocas del Plan Decenal
de Educacion. Hoy se esta también en pleno proceso de revision de la oferta.

Evaluacion y gestion institucional

La evaluacion de los docentes no ha sido un tema prioritario en América Latina, lo
cual no significa que no haya existido una practica o normativa al respecto.Tanto los
supervisores, como los directores de centros docentes, como también los alumnos y
sus familias, muchas veces con mecanismos no formales, evaliian el comportamiento
de los docentes. Sin embargo, los criterios y las perspectivas de evaluacion difieren
mucho unos de otros.

Son escasas las experiencias en materia de evaluacion docente aunque existen
algunos procesos prometedores (Colombia, México, El Salvador). Pero es en Chile (ver
Cuadro III) donde los avances han sido mas notorios con el Sistema Nacional de
Evaluacion del Desempeno Docente (sned) aplicado desde 1996 (Mizala y Romague-
ra, 2002). El principal objetivo de dicho sistema era mejorar los mecanismos de incen-
tivos para los docentes y generar informacion comparable acerca del desempeno de
los establecimientos educacionales. Esta politica orienta a todos los establecimientos
del pais que reciben financiamiento estatal, sean administrados por los municipios
(establecimientos municipales) o administrados por el sector privado (establecimien-
tos particulares pagados).
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CUADRO |lI. Ejemplos en la mejora de gestion institucional y evaluacidn de los docentes

Pais  Nombre del Projecto Objetivo

Coomba  Programa Naconal de Incentivos y Estimulos a los Maestros y Escuelas  Premiar a los mejores maestros por su desempeno asgndndoles un bono aprosamadamente
1,5 veces el sueldo mensual promedio y l meyor plantel de cada una de las 2000 localidades.

México Carera Magstenal Promover honzontalmente a los docentes mpuksando la profesionalizacdn y su permanencia
en las escuelas mediante estimuios economicos

Chie Siterma Naconal de Evaluacion del Desempesio Docente (SNED) Premiar smulténeamente a centros educativos y a docentes con & inahdad de aumentar los
incentivs y a motvaoon.

Fuente: D VawLanT (2004)

La subvencion de excelencia que recibian en el ano 2000 los profesores era equi-
valente a medio salario adicional al ano para un docente con una carga horaria de
36,3 horas semanales. En el afno 2004, Chile avanza aun mas en la evaluacion docen-
te con una nueva ley orientada al mejoramiento del desempeno profesional de los do-
centes y la ensenanza, para lograr mejores aprendizajes.

Falta de valoracion social: jimagen o realidad?

La idea de que la sociedad subestima a los maestros ha sido tema de muchos libros
que se han ocupado de la cuestion. Ademas, los propios docentes parecen estar con-
vencidos de que es asi. Muchos son los maestros en Latinoamérica desilusionados
quienes afirman que abandonarian la profesion si surgiese otra oportunidad.

Resultan muy ilustrativas de la situacion actual las declaraciones de diversos acto-
res sociales recogidas en la prensa o en diversos estudios (Vaillant y Rossel, 2006). Es-
tos suelen reiterar la importancia de la educacion y de sus maestros, pero al mismo
tiempo no parecen concederles la apreciacion necesaria para que éstos tengan la
moral alta. Las expectativas son grandes pero la valoracion es escasa.

Es dificil medir el reconocimiento de una profesion por parte de la sociedad y mas
aun su prestigio social. En general, se dice que una profesion goza de cierta valoracion
social cuando sus representantes ofrecen un servicio que la sociedad aprecia y con-
sidera importante. Ademas, la opinion publica estima que este reconocimiento debe-
ria recompensarse con un nivel salarial acorde al trabajo que se desempena.
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La cuestion del reconocimiento social de la profesion docente puede considerar-
se desde dos angulos: como valoran los «<no docentes» el trabajo desempenado por los
maestros y como sienten los propios docentes la consideracion social hacia su labor.
Si nos referimos a los primeros, éstos suelen desvalorizar la profesion docente. En
cuanto a los propios maestros, €stos sienten también que su profesion no es suficien-
temente valorada. Asi, en Argentina, casi dos terceras partes de maestros encuestados
(Tenti, 2005) para un estudio sobre la condicion docente afirmaron no sentirse apre-
ciados por la sociedad y expresaron que su profesion ha perdido prestigio social en
los ultimos anos.

La satisfaccion laboral

En el rubro «satisfaccion laboraly, los casos examinados por diversos autores (Tenti,
2005; Vaillant y Rossel, 2006) son congruentes con la bibliografia sobre el tema
(Huberman, Michael, Thompson, Carles & Weiland, Steven, 2000), ya que los maestros
encuentran la mayor satisfaccion en la actividad de ensefianza en si misma y en el vinculo
afectivo con los alumnos. Asi, los docentes colombianos citan como principal fuente de
satisfaccion el cumplimiento de la tarea y los logros pedagogicos de los estudiantes, per-
cepcion compartida por los maestros de otros paises examinados en la ya mencionada
investigacion (ver Cuadro IV).

Existe una tendencia marcada a ubicar el logro de los objetivos previstos (de
aprendizaje, de formacion del alumnado) como una de las experiencias mas positivas
de la profesion. El reconocimiento social es el siguiente rasgo de satisfaccion laboral
identificado por los docentes, lo que adquiere mucha significacion por el poco pres-
tigio que suele tener la docencia en América Latina. La consideracion por parte de los
padres y autoridades es escasa; por eso, cuando ocurre, €sta es valorada por los docen-
tes. Existe una necesidad de que el trabajo sea reconocido por otros, en particular por
los directores y los padres de familia.

Las definiciones de satisfaccion profesional resultan también congruentes con la
manera en la que muchos docentes definen su identidad a partir de una vision voca-
cional. La vocacion es entendida como uno de los pilares que define el €xito en la pro-
fesion; de ahi que relacionen sus logros con el rendimiento y aprendizaje de sus estu-
diantes.
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CUADRO IV. Dos principales factores de satisfaccién con la profesion en siete paises examinados

Argentina Trabajo pedagdgico. Trabajo con los nifos/profesion vocaconal

Colomba Tarea de ensefianza. Logros de los estudantes.

H Sahador Logros de aprendizae de sis estudiantes. Capactandn en senvoo recbida
Honduras Rol de ensefianza y logros en los resultados de s estudntes Trabapo con colegas.
Naragie Activdad de ensefiar Aprendizajes de estudantes.

R Dominicana Formacion en servioa Vocaadn y sacriicio.

Uruguay La actvidad de ensefianza en i misma. El vinculo afectvo con los alumnos.

Fuente: D.¥aLLaNT v C. RosseL (2006)

La satisfaccion experimentada por los maestros varia segun las circunstancias na-
cionales y, en particular, segun la situacion economica y los factores culturales. Esa sa-
tisfaccion se relaciona, a menudo, con los aspectos que llevaron a los maestros a ele-
gir su profesion.

La insatisfaccion con la tarea

El discurso de los maestros en relacion con los factores que generan insatisfaccion
con la tarea se asemeja por lo general a un amplio listado de quejas. Este manifies-
ta la descomposicion de un modelo clisico de ensenanza y de ejercicio de la pro-
fesion, sin que otro modelo alternativo haya emergido hasta ahora. Una amplia
mayoria de maestros describe un modelo de profesionalidad en plena descomposi-
cion sin que aparezca otro lo suficientemente pertinente y consistente para tomar
el relevo.

Asi es que en el ya mencionado proyecto «Maestros en Latinoamérica: radiografia de
una profesion» los maestros entrevistados en siete paises declaran alta disconformidad
con sus condiciones laborales y en particular con las condiciones materiales, sea el sala-
rio 0 la infraestructura de las escuelas (ver Cuadro V). Llama la atencién que la discon-
formidad se da por igual entre aquéllos que perciben muy bajos salarios (como el caso
de Nicaragua) que entre aquéllos que registran mejores ingresos (tal el caso de El

Rewista de Educacion, 340. Mayo-agosto 2006, pp. | 17-140



Varllant, D. ATRAER Y RETENER BUENOS PROFESIONALES EN LA PROFESION DOCENTE: POUTICAS EN LATINOAMERICA

Salvador o Argentina). Esta generalizada disconformidad del cuerpo docente aparece
como respuesta a una serie de problemas reales, pero en muchos casos como actitud
basica.

Existe entre los maestros un sentimiento de pérdida de prestigio social y deterio-
ro de su imagen frente a la sociedad. Este fenomeno se reitera en los siete paises y
pareceria evidenciarse en una serie de sintomas criticos como los siguientes: nimero
decreciente de bachilleres con buenos resultados de escolaridad que optan por ser
maestros; bajos niveles de exigencia de las universidades e institutos de formacion
docentes para el ingreso a la carrera docente; percepcion generalizada entre los
miembros de la sociedad de la mala calidad de la educacion basica asociada a la baja
calidad de los docentes. Este problema de estatus generaria en consecuencia incon-
formismo y baja autoestima.

Muchos maestros declaran no estar satisfechos con sus condiciones de traba-
jo y en particular con la falta de una carrera docente. Un diagrama de la estructu-
ra de las carreras docentes en la mayor parte de los paises estaria representado
por una figura piramidal con una base muy amplia, ya que la inmensa mayoria de
los maestros abandonan su profesion en el mismo nivel en que la comenzaron
con pocas oportunidades de ascenso a cargos de responsabilidad, o incluso de
transferencia a otros niveles de educacion, sin un desarrollo profesional conse-
cuente.

CUADROV. Cuatro principales factores de insatisfaccion con la profesion en siete paises examinados

Argentina Condicones lsborales. Salano.Infraestructura de las escuelas. Normativa que regul la profesion

Colomba Falta de reconocimiento/Desprestigo socl. Salanos. Desconocmiento sobre lo que se espera de eflos como docentes,
Infraestructura en las escuelas.

H Savador Salano Recursos matenales e nfraestructura escolar Relaadn con las familias. Bajo reconocmiento socal 2 fa labor
docente.

Honduras Presin social Sobredemanda en el trabajo en las escuelas. Desvalonzacion de la profesion. Salanos

Nicaragua Formacdn msubicente. Poca influencia en a gestion de los centros. Bajos salarios. Problemas de infraestructura
y mals condiciones matenales en los centros.

R Dominicana Formacidn insufioente para enfrentar los desafios de ensefiar: Falta de reconocimiento socil. Bajos ingresos
No ser consultados en las decisiones de poltica educative.

Uruguay Sdlanos Estatus profesional. Contexto socal en el que trabaian. Relacidn con los padres

Fuente: D Vawwant v C. Rosse (2006)
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Las ideas inspiradoras

La profesionalizacion muestra un panorama dispar en América Latina a pesar de lo
cual es posible identificar algunos logros relevantes que nos permiten reflexionar
sobre las politicas que podrian tener buenos resultados en similares situaciones.
Mencionaremos solo algunos ejemplos a partir de estudios de caso recientes (Vaillant
y Rossel, 2006). Asi, en Argentina, resulta particularmente inspiradora la iniciativa de
reordenar la formacion inicial cuya oferta institucional estaba totalmente desequili-
brada como producto de un crecimiento desbordado y sin planificacion. El sistema
de acreditacion de instituciones formadores, que se encuentra atin a medio camino,
constituye un interesante intento por ordenar el sub-sistema respetando el caricter
federal del sistema educativo.

Colombia, por su parte, ha desarrollado una favorable iniciativa en el irea de la
evaluacion docente. Esta evaluacion busca verificar que los docentes mantienen nive-
les de idoneidad, calidad y eficiencia en el desempeno de sus funciones que justifi-
quen la permanencia en el cargo, los ascensos en el escalafon y las reubicaciones sala-
riales dentro del mismo grado. Existe una evaluacion de periodo de prueba que se rea-
liza al término de cada afio académico y comprende desempefio y competencias
especificas a la que se suma una evaluacion ordinaria periodica de desempeno anual.
Por ultimo, esta prevista una evaluacion de competencias que se debe realizar cada
vez que la entidad territorial lo considere conveniente o por lo menos cada seis afos.

Si nos referimos a la titulacion, El Salvador constituye un caso interesante con la
realizacion de la Evaluacion de Competencias Académicas y Pedagogicas (Ecap), que
se realiza para finalizar la carrera y graduarse. Esta prueba, a pesar de algunas opinio-
nes criticas, ha contribuido a mejorar las propuestas de las instituciones formadoras
y ha permitido mejorar la oferta de recursos humanos para el sistema. Se trata ademis
de una prueba que tiende a ser una buena predictora.

En Honduras, la actual transicion del modelo normalista al modelo universitario
constituye un proceso que amerita particular atencion. El supuesto subyacente ha
sido que un maestro de educacion basica preparado en el nivel universitario lograra
un mejor desempenio en la ensefianza y mejores resultados en los aprendizajes de los
alumnos. La reformulacion de la formacion inicial se realizo a partir del logro de con-
sensos y acuerdos que se tradujeron posteriormente en leyes y planes de accién que
involucraron tanto a la Secretaria de Educacion como a la Universidad Pedagogica.

Si nos referimos a los mecanismos que buscan incentivar la atraccion a la carrera
docente, vale la pena destacar las iniciativas llevadas adelante por las autoridades edu-
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cativas de Nicaragua. Entre éstas, un sistema de becas para que estudiantes de comu-
nidades alejadas de los centros puedan realizar estudios en el sistema de internado, la
seguridad de una plaza laboral al finalizar los estudios y la posibilidad de obtener
ayuda financiera para continuar estudios universitarios.

Republica Dominicana ha avanzado en la gestion institucional de la formacion
a través de la creacion del Instituto Nacional de Formacion y Capacitacion del
Magisterio (INAFOCAM). Esta instancia descentralizada coordina los programas de for-
macion inicial, de capacitacion en servicio y de desarrollo profesional del personal
docente en todo el ambito nacional. La iniciativa tiene como proposito articular con
todas las instituciones de educacion superior asi como con las de caracter cientifico
y/o cultural que incidan en la formacion de maestros. El replanteamiento del el mode-
lo de formacion inicial y en servicio ha permitido avances significativos.

En Uruguay, donde encontramos una de las iniciativas mas prometedoras es en
la propuesta de aggiornamiento del modelo vigente de formacion inicial de maes-
tros. Dicha propuesta elaborada busca consolidar una formacion basica; ubicar las
especializaciones en la formacion continua post-titulo; profundizar en la prepara-
cion para el trabajo con las familias y la comunidad; preparar para la tarea docente
en escuelas de contextos desfavorecidos y mejorar la relacion teoria-practica. La
duracion de los estudios pasa de tres a cuatro anos y culmina con la elaboracion,
defensa oral y aprobacion de una Memoria de Grado. El nuevo plan puntualiza la
importancia de desarrollar la «competencia profesional docente» y establece el con-
junto de saberes que el estudiante de Magisterio deberia adquirir a lo largo de la
formacion de grado.

Los factores clave para las politicas

El examen de lo ocurrido en América Latina muestra diferentes estadios en el proceso
de profesionalizacion. Mientras s posible suponer que el mejoramiento de las condi-
ciones laborales de los docentes uruguayos, argentinos, colombianos, salvadorefios y
dominicanos es factible si hay decision politica, la situacion de paises como Honduras
y Nicaragua es mas compleja pues estos paises requieren mayor atencion para elevar el
prestigio social de los docentes mediante mejores oportunidades de formacion y sala-
rios o incentivos econémicos mas altos.
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Hay situaciones mas complejas pero hay otras que son corregibles a corto y media-
no plazo. Fundamentalmente, el mensaje publico que echan de menos, al parecer, los
docentes latinoamericanos es que se confie en ellos y que se proporcionen algunas
muestras de esta confianza, por pequeiias que sean.

Al inicio de este articulo nos preguntibamos: ;Bajo qué condiciones se podria
pasar de un polo de des-profesionalizacion a otro de profesionalizacion plena? ;Cuales
son las politicas educativas que promueven condiciones laborales adecuadas, una for-
macion inicial de calidad, instancias de desarrollo profesional y una gestion y evalua-
cion que fortalezca a los docentes en su tarea de ensefianza? ;Como lograr que estas
politicas se mantengan en el tiempo? Las respuestas a estas preguntas se vinculan con
la amplia red de factores que contribuyen a aumentar el atractivo a la profesion y a
garantizar que los docentes permanezcan en ella. ;Cuales son estos factores clave? (ver
Cuadro V).

El Cuadro VI nos muestra cuatro grupos de factores que juegan un importante
papel a la hora de pensar politicas que permitan atraer y retener buenos profesiona-
les para las tareas docentes:

B Valoracion social: es necesario dignificar la profesion a través de una mayor
consideracion social hacia aquéllos que estan en actividad y haciendo que los
mejores candidatos opten por estudios de docencia.

B Entorno profesional facilitador: habria que construir un ambiente «profesio-
nal> que mejore la capacidad del sistema educativo de retener a los mejores
maestros y profesores en la docencia. Para lograrlo es necesario brindar ade-
cuadas condiciones de trabajo y una apropiada estructura de remuneracion

CUADROVI. Cuatro factores clave en el proceso de desarrollo profesional de docentes

Entom profesond fctador - - -
Formacién ncily conta de adad - - -
Fiakaodn que rtrodmente b tarea e ensefr - - -
Fate Esboscon popa
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e incentivos, También es importante impulsar modalidades de promocion
dentro de la profesion docente que eviten que el sistema de ascensos aleje al
docente del aula.

B Formacion inicial y continua de calidad: se deberia convertir a la formacion
docente en una carrera atractiva para jovenes con buenos resultados educati-
vos en la educacion media aumentando el nivel académico exigido. En los
casos en que la Formacién Docente no sea universitaria, habria que instaurar
convenios de colaboracion en investigacion educativa con las universidades y
otras instituciones de Educacion Superior. Para que la formacién no quede en
mera retorica e incida efectivamente en lo que los docentes hacen en el aula y
en lo que aprenden los alumnos de los centros educativos, habria que disponer
de una base de experiencias con €xito para la solucion a situaciones propias.
Asimismo se deberian incorporar procedimientos de seleccion rigurosos para
tener formadores que respondan eficazmente a los nuevos requerimientos de
la formacion docente.

B Evaluacion que retroalimente la tarea de ensefiar: habria que considerar la eva-
luacion docente como mecanismo basico de mejora de los sistemas educacio-
nales. Los marcos referenciales para la docencia y su evaluacion deberian cons-
tituir la base para los programas de formacion inicial y para la construccion de
las etapas y requisitos de la carrera docente.

Un sistema educativo no sera mejor que los maestros con los que cuenta. Esto
genera un doble reto: atraer candidatos bien calificados y promover su mejor desem-
peiio.Y ninguno de estos dos aspectos puede ser considerado de forma independien-
te: el reclutamiento de buenos candidatos para ingresar en la carrera docente deriva
en un mejor desempeno de la tarea de ensenar y un buen desempeno de los maes-
tros en actividad incide en el modo como se reclutan buenos estudiantes para la for-
macion inicial.

Pareceria que el contexto social en que se ejerce la docencia es clave para la auto-
rrealizacion del profesor. El desinimo que embarga a muchos docentes tendria sus
raices mas en los factores contextuales que en las situaciones concretas del aula,
aunque ellas sean dificiles. Por esta razon, se necesita estructurar las condiciones labo-
rales adecuadas e impulsar una cultura profesional que permita mayores niveles de satis-
faccion en maestros, profesores y en estudiantes. Una de las tareas esenciales del
momento actual en América Latina es encontrar la manera de mejorar las perspectivas
de carrera de los docentes y modificar el imaginario colectivo referido a esta profesion.
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La superacion de esta situacion pasa, conjuntamente, por devolver la confianza en si
mismos a maestros y profesores, pero, también, por mejorar las condiciones de traba-
jo y por exigir que los docentes se responsabilicen por sus resultados. Plantear este
cambio de perspectiva exige un apoyo decidido de los propios maestros, de la
Administracion educativa y del conjunto de la sociedad.
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Politicas publicas orientadas a atraer
y a seleccionar graduados competentes
para la profesion docente: el caso de Corea del Sur

Ee-gyeong Kim

Directora del Departamento de Investigacién de Politica Docente. Instituto Coreano de Desarrollo Educativo

Resumen

En Corea, las personas con talento dentro del mercado laboral desean ser docentes, en con-
traste con muchos paises desarrollados que afrontan el problema del déficit y del deterioro de la
calidad. Esto significa que la carrera docente es una profesion atractiva para la juventud coreana.
Este articulo analiza los diversos factores que han contribuido a aumentar el atractivo de la carre-
ra docente. Entre estos factores, se subrayan las intervenciones del gobierno para atraer, seleccio-
nar y mantener docentes de excelencia en Primaria y Secundaria. Junto a la buena consecucion
de estas politicas, este articulo presenta los desafios con los que se enfrentan, y propone visiones
analiticas sobre el tipo de efectos que estas politicas han tenido en la calidad del cuerpo docente.

Palabras clave: politica docente, seleccion de docentes, titulacion, salario docente, inter-
vencion gubernamental, profesores coreanos.

Abstract: Government Interventions Geared to Attracting and Selecting Able Graduates

to the Teaching Profession:A Korean Case

Able people in the labor market desire to become teachers in Korea, in contrast with several
developed countries facing teacher shortages along with the problem of deteriorating quality. This
implies that the teaching profession has been an attractive career choice for Korean youth. This
paper analyzes various factors that contributed to enhancing the attractiveness of the teaching
profession. Among various factors, government interventions related to attracting, selecting
and retaining excellent elementary and secondary teachers are highlighted. Along with positive
achievement of the policies, this paper presents the challenges they face, and suggest analytical
views on what kind of effects such policies have had upon the quality of the Korean teaching force.

Key words: teacher policy, teacher selection, certification, teacher salary, government
intervention, Korean teachers.
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jAcceden a la carrera docente los licenciados
competentes?

La carrera docente en Corea es aparentemente una vocacion atractiva elegida por
jovenes con talento. Un estudio sobre la inclinacion vocacional de la juventud corea-
na (Byung-Sook Kim et al., 1998) descubrio que las profesiones que los jovenes pre-
fieren son: docente, funcionario, persona de negocios y médico, por este orden.
Prefieren las profesiones que ofrezcan una seguridad laboral, una edad de jubilacion
avanzada y que sean estables.Y los factores que ejercen una influencia importante en
la eleccion de una profesion son: la aptitud personal, el salario, la especialidad univer-
sitaria, ¢l consejo de los padres y el reconocimiento social. Aunque estos factores se
han sefialado durante un periodo de inestabilidad economica en Corea, muestran
cuanto atrae a la juventud coreana la carrera docente.

En Corea, en el mercado laboral, las personas con talento desean ser docentes, y
los docentes en activo muestran indices muy bajos de abandono. En contraste con los
paises desarrollados que se enfrentan a una escasez de docentes, Corea estd preocu-
pada por el problema del exceso de profesores de secundaria. En el caso de los maes-
tros, recientemente ha habido una insuficiencia temporal, que, sin embargo, no se ha
debido al descenso del atractivo de la docencia; 1a ley que hizo descender la edad de
jubilacion de los maestros de los 65 a los 62 anos en 1999 provoco la jubilacion inme-
diata de 22.000 maestros en el afo 2000, a la que no siguio una sustitucion rapida de
los maestros necesarios. Una jubilacion a tan grande escala provoco el incremento de
la oferta de empleo en la ensenanza para los solicitantes de trabajo que poseian el
diploma de maestro, de ahi que la popularidad de los centros de formacion del pro-
fesorado de la escuela elemental haya aumentado recientemente. Esta popularidad se
manifiesta en el hecho de que el 5% de los estudiantes con mejores calificaciones que
terminan la educacion secundaria son admitidos por las universidades de educacion,
que son los centros de formacion para los maestros.

Los docentes coreanos de educacion primaria y secundaria en centros publicos y
nacionales son funcionarios titulados tras concluir un curso en los centros de forma-
cion del profesorado autorizados por el gobierno. Se les exige aprobar el examen de
empleo docente para poder ser contratados. El examen de empleo docente, adminis-
trado por el departamento de educacion de nivel medio, es muy competitivo y, en el
caso del examen para los profesores de educacion secundaria, casi tanto como los
examenes para la seleccion de jueces y abogados. Actualmente, alumnos con buenos
resultados provenientes de escuelas universitarias distintas a las de formacion del pro-
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fesorado, incluso de masteres y doctorados, se aglomeran para poder entrar en los cur-
sos de formacion de profesores. El hecho de que haya un gran nimero estudiantes
con talento que quieran ser docentes demuestra que la docencia es una profesion
atractiva en Corea.

Sin embargo, el atractivo de la docencia esta determinado por la combinacion de
varios factores, y por lo tanto no se puede explicar en términos sencillos. Aun asi, la
politica gubernamental de exclusividad para el flujo interno de personas con talento
dentro del cuerpo docente merece un analisis separado, ya que Corea se caracteriza
por una fuerte tendencia a la centralizacion y a la intervencion manifiesta del gobier-
no central en todos los aspectos de la politica educativa. La politica docente esta diri-
gida por el gobierno: el Ministerio de Educacion y Desarrollo de los Recursos
Humanos administra la politica relacionada con la formacion, la certificacion y la con-
tratacion de los docentes, mientras que la influencia en tales politicas de los departa-
mentos regionales de educacion y de los centros permanece muy limitada.

Corea quedo arruinada y desprovista de recursos naturales durante la Guerra
de Corea en los anos cincuenta. Sin embargo, llevo a cabo un crecimiento economi-
co destacable en cuestion de décadas, orientado en gran medida por la planificacion
y la administracion del gobierno en el desarrollo econémico de la nacion. Debido a
los esfuerzos del gobierno, las politicas para el desarrollo educativo y del suministro
de mano de obra industrial se impulsaron intensamente. Como resultado, los ultimos
cuarenta anos han visto una expansion cuantitativa muy rapida de la educacion: en
2005,6.499.518 alumnos estaban inscritos en 9.003 centros publicos y nacionales de
educacion primaria y secundaria en todo el pais, contando con una plantilla de
304.097 docentes. Ademas, habia 1.673 escuelas privadas con 1.296.883 estudiantes
inscritos y una plantilla de 76.292 docentes.

Hoy se puede afirmar que docentes competentes estan detras de los alumnos que
obtuvieron un gran resultado en las pruebas internacionales de rendimiento como
PISA ¥ TIMSS. Algunos criticos desestiman el papel de los centros y los docentes en este
rendimiento, dandole el mérito a la excepcional implicacion educativa de los padres
coreanos y su fuerte inversion en lecciones particulares. Sin embargo, es innegable
que los trabajadores de primera categoria dentro del mercado laboral entran a formar
parte del cuerpo docente. ;Por qué cuando acaban el bachillerato, los alumnos dota-
dos van a centros de formacion del profesorado y eligen la docencia como carrera
profesional?

Este articulo intenta analizar los factores que influyen en el atractivo de la docen-
cia en Corea, centrandose en la concepcion y la ejecucion de la politica educativa del
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gobierno central. El flujo de personas con talento en la carrera docente no se puede
explicar solo por la politica del gobierno, ni tampoco se puede desestimar la venera-
cion tradicional coreana hacia la carrera docente. Por lo tanto, partiendo del respeto
tradicional de los coreanos hacia la misma, este articulo intenta analizar las diversas
politicas gubernamentales que han contribuido a mantener su atractivo. Junto a la
buena consecucion de estas politicas, se presentan aqui los desafios que éstas afron-
tan, y se sugieren visiones analiticas del tipo de efectos que han tenido sobre la cali-
dad de la docencia coreana.

Respeto tradicional hacia la carrera docente

El viejo dicho de que el monarca, el maestro y el padre son basicamente lo mismo,
demuestra que los coreanos tradicionalmente han abrigado un profundo respeto por el
docente y la educacion. Antes de que el sistema moderno de educacion publica se esta-
bleciese, el sistema educativo coreano habia sido principalmente elitista, destinado a la
nobleza. Bajo el sistema dual de clases que separaba a la nobleza de la poblacion en
general, la educacion proporcionada por el gobierno y por la iniciativa privada fue de
facto limitada a los hijos de la nobleza. Es mas, el contenido educativo ignoraba el cono-
cimiento practico y estaba fuertemente inclinado hacia el conocimiento literario y aca-
démico requerido para entrar en el departamento publico del estado Confuciano. La
educacion suministraba a las personas el inico canal disponible para hacerse funciona-
rio publico y lograr el €xito socioeconomico. Tal influencia de la educacion se arraigo
en la mentalidad coreana y ha continuado sobreviviendo mucho después de la aboli-
cion del sistema de clases (Ee-gyeong Kim, 2002).

Los valores tradicionales de los coreanos hacia la educacion fueron naturalmente
transferidos a los docentes del sistema educativo moderno. Antiguamente, el alumno
de estudios superiores era una persona con un estatus social elevado y objeto de una
profunda reverencia social. Ademas del profundo respeto por los docentes, el hecho
de que la carrera docente ofreciera una profesion estable excepcional con una
recompensa economica relativamente elevada durante el periodo de privacion nacio-
nal fue otro factor que atrajo numerosos individuos con talento a la profesion. El atrac-
tivo de la carrera docente atrajo numerosos y excelentes talentos humanos en com-
paracion con otras dreas de la sociedad coreana. Estos talentos humanos fueron el
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motor principal para formar la mano de obra industrial necesaria durante el periodo
de alto crecimiento economico de los afos sesenta y setenta del siglo xx.

Sin embargo, la necesidad de conseguir un numero suficiente de profesores exce-
lentes se enfrenté a nuevos y crecientes problemas en los afios setenta y ochenta,
cuando el crecimiento econémico empezaba a desmantelar el hilo social basico de
Corea. La rapida industrializacion dependié de las industrias quimicas, y la igualmen-
te veloz urbanizacion provocd numerosas oportunidades de nuevo empleo economi-
camente atractivas. Este desarrollo de los sectores comercial € industrial hizo dismi-
nuir el relativo estatus socioeconémico de la profesion docente. Por consiguiente, la
capacidad de los docentes aspirantes a los centros de formacion del profesorado ten-
di6 a deteriorarse debido a los nuevos sectores en movimiento.

Sin embargo, desde mediados de los afos noventa, Corea ha experimentado una
crisis economica nacional,y en el proceso de superarlo ha emprendido una reestructu-
racion intensiva en diversas ireas de la sociedad. En medio de la apertura del mercado
interior al mundo internacional, la flexibilidad del mercado laboral y las reformas de
las sociedades an6nimas publicas y las grandes empresas privadas, la tasa de desem-
pleo ha subido rapidamente. Al mismo tiempo, el concepto convencional del trabajo
de por vida, o el contrato de larga duracion ha desaparecido y la mano de obra irre-
gular ha aumentado. Como consecuencia, la inestabilidad laboral se ha extendido a la
sociedad en general. Bajo esta circunstancia, se form6 un consenso publico a favor de
que la docencia se reestructurase también para compartir la carga de la sociedad crea-
da en el proceso de superar la crisis nacional. Por lo que se llevo a cabo el descenso
de la edad de jubilacion de los docentes de los 65 a los 62 anos. Sin embargo, en
comparacion con otros empleos, el cuerpo docente todavia disfruta de una estabili-
dad laboral considerable y la edad de jubilacién es muy alta. Por ejemplo, conside-
rando que la edad media de jubilacion del trabajador coreano es de 54.1 afios, mas
baja que aquella de los trabajadores de las grandes empresas (56.0) (kpi, 2004), la
seguridad laboral garantizada por la edad de jubilacion a los 62 afios es un estimulo
notable.

Un estudio dirigido en 1998 por el Instituto Coreano de Desarrollo Educativo
muestra que la percepcion del publico en general sobre el estatus social de los docen-
tes es todavia considerablemente elevado. Como respuesta a una pregunta sobre el
nivel social de los docentes, comparado con otros trabajadores con los mismos afios
de estudio y experiencia, mas del 75% de los padres respondieron que en promedio
es mias elevado, mientras que mas del 60% de los docentes respondieron bajo o muy
bajo (Ihm, Youn-ki, 1998).
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Relacionado con este fenomeno, esta el efecto secundario por el que el personal
de apoyo de los centros quiere ser tratado como docente debido al alto reconoci-
miento social que ¢éste recibe. La enfermera se llama «profesora de educacion sanita-
riar; la bibliotecaria «profesora bibliotecaria»; y el orientador profesional «profesor
orientador; todos disfrutan del estatus legal y los mismos derechos que los docentes
del aula. Recientemente, los nutricionistas a cargo del almuerzo de los centros
emprendieron un recurso legal pidiendo que les fuera concedido el estatus de «pro-
fesor en nutricions; y finalmente lo consiguieron. Al conseguir el estatus legal equiva-
lente al de los docentes, este personal de apoyo ha empezado a pedir horas de ense-
nanza en las aulas.

El estatus legal del profesor

El atractivo de la carrera docente estd intimamente relacionado con el estatus legal y
la seguridad laboral que éstos disfrutan. Los profesores de centros publicos y nacio-
nales son funcionarios publicos, de ahi que retengan los mismos derechos y deberes
dados a los funcionarios del estado. La «<Ley especial para mejorar el estatus de los pro-
fesores» garantiza el trato y el salario de éstos ademas del derecho de ensedar, el esta-
tus legal, la negociacion del convenio colectivo y los derechos de negociacion de las
organizaciones de profesores. Por lo tanto, una de las mayores ventajas del cuerpo
docente es que su estatus y su puesto estan garantizados por ley. Pueden trabajar
durante toda su vida sin tramites de renovacion de contrato. Ademais de esta ventaja,
la percepcion tradicional que iguala la ensefianza con una vocacion sagrada y la cri-
sis laboral actual provocada por las dificultades economicas recientes han creado el
efecto de que los nuevos profesoresvean la docencia como un empleo estable de por
vida. La proteccion del estatus que les permite trabajar de por vida en los centros apa-
rece en el articulo 43 de la Ley del Funcionario Publico de Educacion. Esta sostiene
que el derecho a ensenar y el estatus del docente estan protegidos y que los docen-
tes no pueden ser tratados injustamente por medio de la suspension o del despido
contra su propia voluntad.

La seguridad laboral de los profesores se puede ver analizando las razones de sus
bajas. Segun los datos estadisticos recopilados anualmente (Ministerio de Educacion
y Desarrollo de los Recursos Humanos e Instituto Coreano de Desarrollo Educativo,
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2005, Anuario estadistico de educacion), las razones por las que los profesoresse dan
de baja son principalmente por enfermedad, muerte, alcance de la edad de jubilacion,
matrimonio, suspension, jubilacion honoraria, cambio de empleo, otros. Del total de
1.913 maestros dados de baja en 2005, 1.283 se retiraron al alcanzar la edad de jubi-
lacion, y las otras razones fueron: 24 por enfermedad, 40 por muerte, 2 por matrimo-
nio, 4 por suspension, 204 por jubilacion honoraria, 92 por cambio de empleo, y 264
por otros motivos. En el caso de los profesores de secundaria, del total de 2.783 pro-
fesores dados de baja en 2005, 1.609 lo hicieron al alcanzar la edad de jubilacion,
mientras aquellos que lo hicieron por otros motivos no son muchos, entre ellos 13
por suspension y 194 por cambio de empleo.

Sin embargo, la firme seguridad laboral de los profesores se esta poniendo en duda.
Mientras el llamamiento popular para la descentralizacion educativa se hace mas fuer-
te, las autoridades del gobierno central en materia educativa estan siendo transferidas
a los gobiernos locales. Por consiguiente, los criticos sostienen que el estatus de los
docentes de los centros publicos pase de funcionario del estado a funcionario local, lo
que fue analizado seriamente en los primeros anos del siglo xx1. Sin embargo, aunque
los profesores desearon seguir siendo funcionarios del estado, considerado mas esta-
ble, existio la preocupacion de que, si dicho cambio de estatus sucediese, las condicio-
nes laborales de los docentes y su estatus podrian debilitarse debido a la baja indepen-
dencia econoémica de los organos de gobierno locales y el desequilibrio economico
existente entre las regiones. Por lo cual, la conversion hacia el estatus de funcionario
local de los profesores esta todavia pendiente.

Ademas, a medida que las exigencias de los padres para despedir a los docentes
ineficaces e inmorales se hacian cada vez mas fuertes, en septiembre 2005 el gobier-
no tomo medidas para resolver el asunto abandonado desde hace tiempo de los pro-
fesores inadecuados, anunciando una politica para reforzar los tramites para evaluar
y reprenderlos y excluirlos permanentemente de la docencia. Como educadores, se
espera que los profesores posean un nivel mas elevado de moral en relacion con el
resto de los ciudadanos y de demostrarla a través de sus acciones. Al mismo tiempo,
al interactuar con los menores, los profesores, si se comportan inadecuadamente,
podrian ejercer una influencia fatal sobre éstos; por lo tanto, existe un consenso
social por el cual los comportamientos inmorales y problematicos de los docentes
deberian estar regulados mas estrictamente que en otras profesiones. Aun asi, algunos
docentes han cometido actos ilegales con alumnos o han caido en la corrupcion, acre-
centando el descontento de los padres y provocando el enfrentamiento entre padres
y profesores.
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Problemas como éstos han continuado apareciendo porque el personal del campo
de la educacion tiende a ayudarse, dicha tendencia se apoya en la cultura docente y por-
que las medidas disciplinarias de los profesores estan basadas en la Ley del Funcionario
del Estado, que no esta preparada para dirigir los asuntos relacionados con la docencia
en particular. Los padres no estan contentos con la situacion actual, en la cual docentes
condenados por faltas éticas profesionales como modificacion de notas, soborno y mal-
versacion, que provocan la sospecha sobre su titulacion como docentes, han obtenido
un castigo leve, tal como una advertencia o un recorte salarial y, finalmente, su vuelta al
centro. Por ejemplo, del total de 1.219 casos de castigos registrados durante el periodo
2002-2005,s0lo 13 fueron graves, mientras que el resto sufrieron acciones disciplinarias
leves (Ee-gyeong Kim, 2005).

El nuevo sistema reforzado de sancion del docente podria ser un factor mas o
menos negativo para el estatus de éste, ya que prevé el despido de docentes que han
cometido delitos graves y malas conductas profesionales, y que convierten al docen-
te no apto para la ensenanza, ademas del despido de aquéllos que son incapaces de
ensear debido a problemas mentales o fisicos. Sin embargo, se espera que estos
docentes sean pocos numéricamente, y que esta medida estricta pueda elevar la con-
fianza publica en la mayoria de los docentes que estan entregados a su profesion.

Politica salarial para aumentar el atractivo de la docencia

Cuando una persona elige una profesion, el salario ofrecido, con relacion a otras profesio-
nes que requieren un nivel educativo similar, tiene un efecto importante en su decision.
La escala salarial de los docentes coreanos de Primaria y Secundaria sigue el
mismo sistema elaborado para los demas funcionarios del estado. El salario consiste
en un sueldo base mas varios complementos, que son de 16 tipos, como el comple-
mento de final de semestre, el de asistencia regular, el familiar, el del coste educativo
de los hijos, el complemento de horas extras, etc. Los complementos forman el 60%
del salario total, y cada uno se calcula en base a un método complicado. Sin embargo,
una proporcion considerable de estos se paga en una cantidad fija en relacion al nivel
del sueldo base, con independencia de su nombre 0 su propésito inicial o por cues-
tion de antigiiedad o de sueldo base, mas una cantidad fija basada en la antigiicdad;
por lo que el complemento no se distingue del salario base. No obstante, éste no se
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incluye en el computo de la pension de jubilacion, que toma en cuenta solo el sala-
rio base.

De acuerdo con un analisis llevado a cabo para descubrir el nivel salarial de los
docentes en relacion con la situacion del mercado laboral comparando el PiB per capi-
ta con los salarios de tres tipos de docentes, los recién contratados, profesores con 20
afios de experiencia, y aquéllos con 40 aos de experiencia, de 1965 a 1997, el sala-
rio de los docentes decrecio a largo plazo, mientras que en general se mantuvo mas
alto del piB nacional (Youkyung Han, 2001). Por ejemplo, en 1965, los salarios de los
recién contratados, de los docentes con 20 afos de servicio, y de aquéllos con 40 anos
de servicio, eran tres, cinco y nueve veces ¢l pib per capita, respectivamente. Tras
haber oscilado durante ¢l periodo observado, en 1997 los salarios eran dos, cuatro y
cinco veces, respectivamente, el P8 per capita (ver Figura I).

De 1971 a 1997, el sueldo inicial de los profesores se ha mantenido aproximada-
mente igual que la media de los salarios de los trabajadores coreanos en general y de
los trabajadores de las fabricas. Por ejemplo, en comparacion con el salario medio de
los trabajadores en general, el sueldo de los profesores empezo con ¢l mismo nivel en
1971, subié un poco en los anos ochenta, y bajo algo en los afios noventa, mantenien-

FIGURA 1. Evolucion del sueldo de los maestros en relacion con el pi per cdpita (1965-1997)

Times

0 T T T r T T T T T T T T T T T
1965 1967 1969 1971 1973 1975 1977 1979 1981 1983 1985 1987 1989 991 1993 1995 1997
Year

= Newly employed teachers = Teachers with 20 years experience Teachers with 40 years experience

Rewista de Educacion, 340. Mayo-agosto 2006, pp. 141-164

149



150

Ee-greang, K. POLITICAS PUBLICAS ORENTADAS A ATRAER.Y A SELECCIONAR GRADUADCS COMPETENITES PARA LA PROFESON DOCENTE: EL CASO D COREA DEL SUR

do el mismo nivel en general. Al comparar con el salario medio de los trabajadores de
las fabricas, el salario de los docentes fue algo mayor durante las décadas de los seten-
ta'y los ochenta, y se convirtio casi en el mismo durante los afios noventa. Dicha ten-
dencia sugiere que este salario ha respondido de un modo flexible a las condiciones

TABLA |. Comparacion del salario de los docentes de los paises ocDE (2003). Salarios anuales estatutarios
de los docentes en centros piiblicos en su sueldo inicial, tras |5 afios de experiencia y en el nivel
mdximo, por nivel de estudios, en su conversién a délares usando el pr.

BN = ~ formacénminima e - tras 15 afos de experiencia
Aemana 38216 4203 49586 171
Austraia 1442 42057 4057 140
Austria 14475 I3 48977 106
Bélca 700 3718 44626 126
Béaca(Com francess) 15604 35474 4884 10
Corea 7214 46640 74965 142
Dramaraa 9% 37076 37076 121
Escoda 73 4363 43363 |45
Esparia BIN 3480 43816 142
Estados Unidos 3033 439% 53563 117
Finlandia 703 31.785 31.785 112
franca 13106 31082 45861 112
Creca 9% 18006 13859 138
Hungria 11701 13983 1969 098
Inglaterra 18608 41807 41807 |40
Iranda 14458 40514 45910 122
Islandia 18742 11691 Aled 0n
Hala pENA] JLNE] 34869 108
fapdn 24514 45515 5130 60
Luemburgo 4717 4574 91131 |14
Méxco 12688 16720 2763 175
Noruega 9719 35,541 36806 0%
Nueva Zelanda 18132 35078 35078 151
Paises Bajos 30071 3,108 4713 129
Polonia 657 9461 10354 082
Portugs 20150 33815 53085 181
Repiblica Checa 13808 18265 3435 106
Repubica Eslovaca 577 1309 9570 036
Suea 214488 218743 3295 100
Suza 37544 4993) 59,667 154
Turquia 12503 14580 16851 110
Media de paises 2 1333 40539 131
Fuente: &cD (2005):Education ot o Glnee: 060 Idicators
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del mercado laboral durante los afios setenta y noventa, cuando el crecimiento eco-

némico y la expansion cuantitativa de la educacion tuvieron lugar simultaneamente

(Youkyung Han, 2001).

El nivel salarial de los profesores coreanos es mas alto comparado con aquél de
los paises miembros del ocde. En 2003, el salario inicial de los maestros, calculado en
27.214 dolares, basado en el Purchasing Power Parities (PPp), se situd en el puesto 13°

TABLA 1. Tamafio medio del aula en centros publicos, por nivel educativo entre los paises OCDE (2003).
Nimero de alumnos por aula, cdlculos basados en el nimero de alumnos y nimero de aulas

Alemana 20 Wb
Australa 0 2
Austra 200 U0
Béloca m m
Bélpca (Com francesa) 199 1N
Canada m m
Corea M7 354
Dnamarta 197 194
Espafia 194 204
Estados Unidos 0 32
Finlandia m m
franca 3 Al
Greca 17 0
Hurga 05 25
Kanda 182 194
Iranda 40 04
hala 180 09
lapon W 39
Lupemburgo 155 2
Méxco 20 30
Nueva Zelanda m m
Noruega ] ]
Paies Baos x5) m
Polona 208 1b
Portugd 186 2l
Reno Unido x() x(10)
Repibhca Checa 208 13
Repiblica Fdovaca 02 B0
Sueca m m
Suzz 193 188
Turqui2 263 a
Media de paises 24 06
Fuente: 0EcD (2005): Education ot a Glance: 06D Indcators.
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entre los 30 paises miembros; el salario de los maestros con 15 afios de experiencia
fue de 46.640 dolares, en el tercer puesto detris de Luxemburgo y Suiza; y el salario
de nivel maximo fue de 74.965 dolares, el mas alto entre todos los paises miembros.
Al comparar el salario de los docentes con el nivel B per capita, la relacién entre
ambos para aquéllos 15 anos de experiencia es de 2,42, la cual es mayor que en el
caso de otros paises miembros de la ocpg, que no se alejan mucho del 1,0 (ocpE,
2005) (ver Tabla I). El salario del nivel maximo es mucho mas alto en Corea porque el
salario continua aumentando de modo lineal, a medida que los afios de servicio se
prolongan; se necesitan 37 anos para llegar al maximo.

Sin embargo, el nimero de alumnos por aula es el mis alto entre los miembros ocde.
Mientras la cifra media ocde es de 21,4 y 23,6 en los centros de Primaria y Secundaria
respectivamente, en Corea el nimero de alumnos por aula es de 34,7 y 35,4 respectiva-
mente (ver Tabla II). El caso coreano es, en efecto, la demostracion de una politica efi-
ciente por la cual el volumen del profesorado es relativamente bajo, mientras la paga por
docente es relativamente alta. Aunque los profesores coreanos tienen una mayor carga
al ensefiar 2 un mayor nimero de alumnos por aula que en otros paises mas avanzados,
el salario competitivo parece atraer a personas con talento a la profesion.

Politicas para animar a los estudiantes con talento
a entrar en los centros de formacion del profesorado

Desde que en Corea los centros de formacion para maestros y profesores de Secundaria
estan separados, la politica del gobierno para atraer personas con talento a la docencia
se tuvo que realizar por separado. En el caso del nivel elemental, los maestros se forman
principalmente en las 11 universidades nacionales de educacion diseminadas uniforme-
mente por todo el pais; alrededor de 5.000 futuros maestros salen cada ano. Los estu-
dios en las universidades de educacion duran cuatro afos, y aquellos que deseen ser
maestros deben obtener el titulo de maestro en una de estas universidades. Por lo tanto,
un estudiante tiene que decidir si quiere ser maestro al terminar el instituto, y no hay
un camino alternativo para obtener el titulo de maestro.

Con el reciente aumento de la popularidad de la docencia como profesion en
Corea, la competitividad para entrar en una de estas universidades de educacion se ha
acentuado, hasta el punto de que los que terminan el bachillerato no son admitidos a
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no ser que la puntuacion del sat (examen de acceso a la universidad) esté dentro del
5 % de la mejores notas del pais. Ademas, algunos licenciados, incluso con masteres
y doctorados, solicitan entrar en las universidades de educacion a través del procedi-
miento normal de admision o por traslado. Asi, la competencia para el traslado es de
20 a 1, llegando a ser de 40 a 1 en la region metropolitana de Seil. La popularidad de
las universidades de educacion se debe a que la actual escasez de maestros facilita la
oportunidad de ser admitido, lo que practicamente garantiza el empleo de por vida.
La escascz de maestros es un fenémeno temporal causado por la anteriormente men-
cionada reduccion de la edad de jubilacion en 1999. Desde que los centros de forma-
cion de maestros estin dirigidos con el proposito de proveer maestros debiendo cum-
plir la cuota de alumnos establecido por el gobierno, es bastante probable que aque-
llos que obtienen el titulo de maestro consigan un empleo como docente.

Sin embargo, la seleccion de alumnos admitidos en los centros de formacion de
maestros subraya principalmente el rendimiento académico alto, mas que la aptitud
para la docencia, o el sentido del deber. Ademas, como tradicionalmente se ha consi-
derado que la Educacion Primaria incluya las funciones del cuidado y la proteccion
de los nifios, hay mas alumnas que solicitan la admision. Este fenomeno ha hecho
aumentar cada vez mas la proporcion de maestras, desde s6lo un 30% en los afos
setenta, a un 50% en los noventa, y finalmente el 70% en 2005.

Preocupado por la excesiva feminizacion de la carrera docente, a mediados de los
anos ochenta, el gobierno propuso una cuota en €l porcentaje de sexos que evitara que
un solo sexo excediera el 70% del numero total de alumnos en formacion; esto fue
adoptado por las universidades, por lo que un solo sexo no podia exceder el 70% 6 75%
en el proceso de seleccion. Debido a las acusaciones de discriminacion de género, algu-
nas universidades abolieron la regla de proporcion de sexos; sin embargo, la mayoria de
las universidades han vuelto a ejercerla a partir de mediados de los anos noventa. Tal
consenso general se formo bajo el reconocimiento de que la Educacion Primaria debe-
ria dirigirse a proporcionar a los ninos un lugar para socializarse que eduque ciudada-
nos prosperos, y tal objetivo podria ser entorpecido si solo un género fuera representa-
do en el cuerpo docente. La cuota de proporcion de sexos, ademas del aumento recien-
te de la popularidad de la docencia entre los estudiantes masculinos que afrontan la difi-
cil situacion del mercado laboral, ha provocado el incremento del nimero de estudian-
tes masculinos que acceden a las universidades de educacion: de 866 alumnos de un
total de 4.500 estudiantes de primer ano -menos del 20% en 1996- el numero de estu-
diantes masculinos fue de 1.339 en el ano 2000, de 1.822 en 2004 y de 1.921 en 2005,
0 sea un 37% del total de los alumnos (ver Figura ID).
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FIGURA 2. Incremento del nimero de estudiantes masculinos que accedieron a los centros de formacidn
de maestros (1997-2005)
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Con el proposito de atracr personas con talento hacia las universidades de edu-
cacion y asegurar una reserva de profesores excelentes para las regiones desfavore-
cidas dedicadas a la pesca y la agricultura, el Ministerio de Educacién y Desarrollo
de los Recursos Humanos ha llevado a cabo la «Admision a las universidades de edu-
cacion apoyada por la recomendacion del Director de Educacions. Las regiones
rurales coreanas estan subdesarrolladas econémica, cultural y educativamente, por
lo que cada vez mas personas abandonan la region y, por consiguiente, el nimero
de ninos en edad escolar disminuye. Por lo tanto, los centros pequeiios se han inte-
grado y, como a los maestros se les exige ensefiar a diversas clases y grados, la can-
tidad de trabajo ha aumentado comparado con aquél de los maestros en las regio-
nes urbanas, por lo que generalmente no son partidarios de trabajar en las regiones
rurales. Las medidas del gobierno para incentivar a los maestros de las areas rura-
les, como otorgar puntuacion para futuras promociones y proporcionar alojamien-
to, no han resultado suficientemente efectivas para animarlos a trabajar en estas
regiones.

La «Admision a las universidades de educacion apoyada por la recomendacion del
Director de Educacion» es la asignada para abordar el problema de la carencia de maes-
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tros en las areas rurales seleccionando a los estudiantes que han terminado bachillera-
to y que quieren ensenar en su region de origen donde la agricultura o la pesca sean las
principales industrias, y recomendandolos para su admision en las universidades de
educacion.Aquellos alumnos admitidos a través de esta medida reciben una beca duran-
te sus estudios, y al terminar se les exige trabajar en la region designada por el director
por una duracion que no exceda dos veces el periodo de la beca. Si una persona no
cumple con el servicio solicitado, la cantidad total de la beca debera ser devuelta. En
2004, en las provincias donde predominan la agricultura y la pesca (las provincias de
Chungcheongbukdo, Chungcheongnamdo, Gangwondo, Jeollanamdo, etc.), un total de
877 estudiantes fueron admitidos en las universidades de educacion a través de esta
medida. La medida se evalia positivamente porque atrae personas con talento a la
docencia ademas de proteger el derecho de aprender de los alumnos de las regiones
desfavorecidas socio-economicamente. Se espera ampliar el campo de accion para resol-
ver la escasez de maestros en las regiones rurales.

Los profesores de secundaria se forman a través de diferentes rutas, como las facul-
tades de ensenanza, los cursos de formacion de profesores en las universidades genera-
les, y las facultades de educacion para licenciados. Las facultades de ensenanza, nacio-
nales y privadas, estan dedicadas a la formacion de profesores, mientras que los cursos
de formacion de profesores en las universidades generales otorgan certificados de ense-
fanza a aquellos que terminan ¢l curso de formacion. Las facultades de educacion para
licenciados ofrecen un programa de dos afios a través de los cuales los licenciados de
las universidades generales completan un curso de formacion y reciben el certificado
de ensenanza. Los certificados nacionales de ensenanza otorgados son idénticos, sin
tener en cuenta la via de formacion seguida.

En los afnos cincuenta, solo habia seis facultades de ensefianza en todo el pais,
pero hoy, los centros de formacion de profesores de secundaria son alrededor de 340.
Como respuesta a la descomunal expansion cuantitativa de la Educacion Secundaria
en Corea durante los anos sesenta y setenta, la demanda de profesores aumento
extraordinariamente. Al mismo tiempo, el periodo de rapido crecimiento econémico
vio un elevado indice de movimiento de profesores debido a la creacion de nuevos
trabajos. Por lo tanto, los itinerarios de formacion de profesores se diversificaron para
atender a la demanda de los mismos. Por otro lado, durante los anos ochenta y noven-
ta, esta demanda se estabilizo como resultado de la ralentizacion del aumento de la
tasa de alumnos de secundaria y el descenso del indice de movimiento. Sin embargo,
las diversas rutas para la formacion se mantuvieron sin estructurar, mientras el nume-
ro de los centros de formacion de profesores no decrecio, por lo que contintia habien-
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do un exceso de profesores de secundaria. Cada afio, mas de 25.000 futuros profesores
terminan el curso de formacion, aunque solo 6.000 son contratados (ver Tabla II1.)

El problema del exceso de profesores ha provocado el interés sobre la dificultad
de atraer personas con talento debido a la baja posibilidad de empleo y el descenso
de la calidad de la formacion de profesores debido al fragil programa de pricticas
(Eun-bae Kong et al., 2002).

En 1990, los licenciados por las facultades de ensenanza gozaban de contratacion
prioritaria en los centros publicos de Educacion Secundaria de acuerdo con el punto
1 del articulo 11 de la Ley del Funcionario Publico de Educacion, mientras que los
futuros profesores que adquirian los certificados de ensefianza a través de otras vias
competian por las plazas sobrantes. Sin embargo, esta disposicion legal se declard
inconstitucional, ya que contradecia el principio de igualdad de derechos y el dere-
cho a elegir profesion de la Constitucion; por consiguiente, en 1991 se adopto el «exa-
men de contratacion», una competicion abierta. Para ser profesor en los centros publi-
cos y nacionales de Secundaria, un futuro profesor debe pasar el examen sin tener en
cuenta su ruta de formacion; y la competitividad es muy severa.

Por ejemplo, en el caso del examen de contratacion de profesor de Secundaria reali-
zado en diciembre de 2005, 59.090 personas solicitaron puesto para 5.245 plazas, dando
un indice de 11,3 a 1. El indice de competencia vario segun las materias, y fue particu-
larmente alta para las asignaturas en cuales el nimero de plazas era bajo o habia un gran
numero de desempleados titulados. Para la «<materia comin», 1.583 personas solicitaron

TABLA III. Porcentaje de profesores contratados entre aquéllos que terminaron el curso de formacidn de
profesores de Secundaria (1999-2005)

Categoria Rutas deformacién (A) Empleo B)
ol o
199 157 |73 1737 U765 4 1268 5545 0%
2000 10745 12576 L4 15585 5457 29 175 03%
0! 078 148 308 B4 2675 10 445 75%
001 12931 10448 1887 15266 138 1235 8628 1%
2003 16171 1034 46 31169 1155 1914 9609 308%
2004 17346 3953 4888 31187 5867 1797 1664 136%
005 17273 10483 5417 BI13 3980 1384 5,364 162%
Total 96.525 17013 24060 19759 36199 11.666  48.465 145%

Fuente: Datos internos, Division de k2 educacion de profesores, Ministerio de educacion y desarrollo de los recursos humanos.
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puesto para 65 plazas, con un indice de 24.4 a 1;en lengua japonesa, hubo 1.432 candi-
datos para 50 puestos, con un indice de 28,6 a 1;y para la asignatura de formacion pro-

fesional, dnformacion comercial», hubo 175 solicitudes para dos plazas, con un indice de °

87,5 a 1 (Ministerio de Educacion y Desarrollo de los Recursos Humanos, 2005).

La politica del gobierno para atraer personas con talento a los centros de formacion
para profesores de Secundaria cambio en 1990. Antes de 1990, la politica se habia cen-
trado en alentar el flujo de los estudiantes con talento, incluso de los provenientes de
familias con bajos ingresos, proporcionando a los estudiantes de las facultades de ense-
fianza la exencion de tasas y otros beneficios economicos. Sin embargo, cuando la opor-
tunidad de acceso a la educacion superior se amplio al publico en general en los anos
noventa, la politica ha insistido en atraer a los estudiantes con una mayor aptitud hacia
la carrera docente, permitiendo solo a los mejores estudiantes universitarios realizar los
cursos de formacion de profesores ofrecidos en las universidades generales. Por ejem-
plo, el gobierno permite a 132 universidades de todo el pais iniciar los cursos de forma-
cion de profesores, pero solo el 10% de la poblacion estudiantil en cada universidad
puede acceder al curso. Asi, un estudiante especializindose en matematicas o en cien-
cias, para acceder al curso de formacion de profesores para obtener el certificado de
ensefianza, tiene que pertenecer al grupo de los que obtienen mejores notas, mante-
niendo una puntuacién media de al menos notable. Dicha politica parece haber funcio-
nado como «embudo» hacia la profesion docente, permitiendo el acceso solo a las per-
sonas con mas talento.

Sistema de certificacion con un débil control de calidad

A diferencia de otras politicas de intervencion, el sistema de certificacion de profeso-
res en Corea es criticado por bajar la calidad de los profesores. En Corea, el titulo de
docente es un certificado estatal, lo cual significa que el estado reconoce oficialmen-
te que la persona que posee este certificado ha obtenido la especializacion minima
que se necesita para llevar a cabo las tareas de profesor. Para que el estado reconoz-
ca oficialmente y con certeza el nivel profesional del titular del certificado, es nece-
sario controlar sistematicamente el proceso y el resultado de la obtencion del certifi-
cado, y después de que el titulo se ha otorgado, supervisar de modo que se asegure
la conservacion de la profesionalidad inicial. Bajo el actual sistema de certificacion del
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profesorado de Corea, los individuos que carecen de la capacidad y la aptitud para ser
profesores pueden entrar en la docencia simplemente realizando los cursos necesa-
rios y obteniendo el titulo; por lo tanto, el sistema de control de los certificados nece-
sita ser mejorado. Los problemas inherentes al sistema de certificacion se pueden ver
durante ¢l periodo previo a la obtencion del titulo y también después de que se haya
obtenido (Ee-gyeong Kim et al., 2004).

El débil control de la calidad en el proceso de obtencion del certificado después de
que un estudiante entre en el centro de formacion de profesores levanta la sospecha de
la verdadera capacitacion de los docentes coreanos, a pesar de que estén capacitados
por ley por sus titulos. De hecho, aquellos que no estan capacitados, o son menos com-
petentes, no pueden entrar en la carrera docente, en principio. Los profesores a tiempo
parcial que suplen a los profesores ausentes, y los profesores contratados que trabajan
temporalmente en base a un contrato fijo en el puesto de los profesores de baja deben
tener el certificado de docencia. Aunque los profesores asociados son docentes, se les
otorga ¢l estatus de profesor a través de un examen cuando hay problemas en la provi-
sion de profesores, y normalmente estin a cargo de los experimentos de laboratorio o
las practicas de campo. Como se puede ver en laTabla IV, casi todos los profesores actua-
les, 0 sea, el 99%, posee el certificado de docencia.

El criterio para obtener el certificado de ensenanza difiere de un centro de forma-
cion a otro,y no hay un nivel estandar nacional que formule la calidad global. Aunque
hay varios tipos de centros de formacion de profesores con grandes diferencias entre
¢stos en terminos de condiciones educativas, programas y aptitudes, el Ministerio de
Educacion y Desarrollo de los Recursos Humanos otorga un certificado de ensefan-
za idéntico de manera uniforme a todos los licenciados de todos los tipos de centros
de formacion. Es mas, la finalizacion del curso asegura la obtencion del certificado sin

TABLA IV. Porcentaje de los titulares del certificado de docencia, por nivel de ensefianza y tipo (2005)

Categoria _ _ Docente
Subtotd  Docente  Docenteasociado  Otros Sinttulacion
Noel de ensefiarza~~ Primaria 157407(1000) 15724859 90) 126(008) 33000
Secundana 2A7B0(1000) 27899%534) 900 52(00) Ningro
Subtotd 35 37(1000) 49471%9) 205005) 850000
Tipo de centro Ribico BRAK(I000) BB 168(006) 52002)
Prvado 76801(1000) T6731%991) 37(005) B0K) Ninguno
Sub-tota 35.237(1000) IHH1399) 2050050 85(002)

Fuente: Ministerio de Educacion y Desarrollo de los Recursos Humanos ¢ Insttuto def Desarrollo Educativo (2005, Avario Estadisico de Educocidn

Revista de Educacion, 340. Mayo-agosto 2006, pp. 141-164



Ee-gyeong, K. POLITICAS PUBLICAS ORENTADAS A ATRAER Y A SELECCIONAR GRADUADOS COMPETENTES PARA LA PROFESION DOCENTE: EL CASO DE COREA DEL SUR

que haya ningtiin modo de estudiar su aptitud para la carrera docente, como un exa-
men. Esta circunstancia hace descender la confianza del publico en el certificado de
ensenanza (Ee-gyeong Kim et al, 2004). Ademas, el proceso para la obtencion del cer-
tificado no puede filtrar a aquellos que no son aptos para ensenar, y que tras conse-
guir el trabajo, probablemente sean docentes poco aptos. Una vez que una persona
trabaja como docente, es muy dificil despedirla debido a las fuertes medidas de pro-
teccion de estatus. Para resolver dichos problemas, muchos observadores estin de
acuerdo con que seria necesario cambiar €l modo en que se obtiene el certificado de
ensenanza y reforzar los criterios para otorgarlo. También se ha propuesto que se des-
arrolle un estandar nacional para la certificacion.

Hay otro problema que sale a la superficie tras la obtencion del certificado: el hecho
de que no haya una fecha de vencimiento del certificado implica que una vez que la per-
sona lo obtiene, no tiene por qué ampliar su desarrollo profesional. Para hacer frente a
este problema, se ha propuesto que los docentes estén obligados a tomar parte en cur-
sos de formacion periodicos para renovar su certificado, con el proposito de mejorar la
confianza del publico en el certificado de ensefianza y mejorar la profesionalidad de los
docentes. Los investigadores proponen la adopcion de un sistema de renovacion y vali-
dacion del certificado de ensenanza. Sin embargo, €l gobierno coreano, presionado por
la objecion del sindicato de profesores, evita iniciar €l programa para adoptar el examen
de certificacion nacional, o el certificado de sistema de renovacion.

Sistema de colocacion y seleccion que dirige la balanza
entre la oferta y la demanda de profesores

En principio, el gobierno central se encarga de determinar las reglas basicas y las
posturas de la politica de seleccion y contratacion de los docentes en los centros
publicos y nacionales, aunque la autoridad para seleccionar, contratar y ubicar a los
docentes se ha encargado a los directores de las oficinas de educacion metropoli-
tanas y provinciales, que son los organos administrativos de educacion en las regio-
nes. Los candidatos que pueden optar a ser profesores se seleccionan a través de
una competicion abierta llamada «Examen competitivo de seleccion de candidatos
para trabajar como funcionarios publicos de educacion» destinado a los poseedores
del certificado de docencia; aquellos que han sido seleccionados son contratados
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por los directores de las 16 oficinas de educacion. Desde que los profesores no son
seleccionados ni colocados por la comunidad local ni por los propios centros sino
por el gobierno central, hay espacio de sobra para encontrar el equilibrio entre la
oferta y la demanda en consideracion a las condiciones de todas las ireas de la
region.

Al ubicar en los centros a los profesores que aprobaron el examen de contra-
tacion, Corea ha adoptado el sistema de rotacion de docentes, que minimiza la
posibilidad de que un profesor en particular sea victima de unas condiciones loca-
les desfavorables cuando son destinados a regiones socio-economicamente desfa-
vorecidas. El sistema de rotacion hace que los docentes de primaria y secundaria
de los centros publicos y nacionales vayan a centros en provincias diferentes den-
tro de la region en la cual fueron contratados inicialmente, con un intervalo de
cuatro a cinco anos. Esto se controla de un modo diferente de una region a otra,
aunque en principio los docentes cambian su lugar de trabajo regularmente. Para
buscar la estabilidad dentro de la vida del docente, todo el distrito escolar se cla-
sifica en diferentes niveles teniendo en cuenta la localizacion geogrifica, las con-
diciones del trafico, las instalaciones culturales, etc.; y un profesor que ha trabaja-
do por un cierto periodo en un puesto puede optar a trasladarse a la region de
nivel mas elevado que prefiera.

El sistema de rotacion de profesores se concibio con el mismo espiritu que la poli-
tica de igualdad de Ia escuela secundaria de Corea. En los anos setenta, para disminuir
la fuerte competencia para acceder a los centros medios y superiores que empezaba
incluso a nivel de la escuela elemental, los examenes de acceso se abolieron y se llevo
a cabo la politica de igualdad de la escuela para ubicar a los alumnos en los centros
vecinos basandose en el principio de la ubicacion por proximidad geografica. En este
periodo se adopto el sistema de rotacion para asegurar la distribucion equitativa de
la calidad docente entre los centros.

Recientemente, ha habido criticas sobre la practica del sistema de rotacion docen-
te, incluida una declaracion de mal uso por parte de la administracion escolar como
un mecanismo para alejar a los docentes problematicos. Ademas, debido al traslado
habitual de profesores, es dificil ver el resultado de su trabajo. Dichos aspectos pro-
blematicos del sistema de rotacion han provocado la demanda de la abolicion total
del sistema. Sin embargo, se considera que el sistema de rotacion ha logrado el ajuste
de la oferta y la demanda de los profesores de diversas materias a través del traslado
de los docentes de los centros publicos, ademas de contribuir a la mejora de la equi-
dad educativa mitigando las diferencias regionales en la calidad de la educacion. Si no
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hubiera sido por el sistema de rotacion docente, la mayoria de ellos se habrian acu-
mulado en la capital y en otras regiones metropolitanas, por lo que habria sido extre-
madamente dificil proporcionar profesores a las areas rurales, donde las condiciones
sociales, economicas y culturales son inferiores.

El sistema de promocion que produce el aumento
de la aptitud académica de los profesores

Hay un elemento tactico en el sistema de promocion del profesor coreano que es pro-
bable que cree la motivacion para la ampliacion del estudio de los profesores. En Corea,
ser un administrador escolar, como director o subdirector, significa la obtencion de una
prima economica y un estatus social acorde. Los administradores escolares no reciben
una formacion separada, sino que se reclutan entre los docentes promocionados. Para la
promocion, un candidato tiene que demostrar su capacidad y aptitud a través de su his-
torial profesional y de sus logros en investigacion, y ganar una competicion feroz. El logro
en investigacion incluye los puntos obtenidos a través de los cursos de formacion y los
puntos convalidados por la adquisicion de titulos de doctor o de master; se pueden ana-
dir hasta dos titulaciones de master para la convalidacion de puntos. Por consiguiente,
muchos profesores han comenzado a realizar doctorados y masteres.

LaTabla V muestra el nivel de consecucion académica de los docentes de diferen-
tes niveles y tipos de escuelas. La razon por la que el 14,3% de los maestros han estu-
diado menos de cuatro afos en la universidad es que los estudios de las universida-

TABLAY. Nivel educativo de los docentes, por nivel y tipo de centro (2005)

Noe Primara 1574071000 1513143 B8 - T35

Seandina 278310000 1§2804) 1529%0021) 6306428%)
St 523710000 HHI(68) 2R28900) BOT%)
Tpo P B43(10000) BHITS) WI363E059) §43159)
rnaco 76801(10000) 899(117) 5296700 NA6049)
St 523710000 M) 22859(005) ROV

Fuente: Ministerio de Educacion y Desarrollo de los Recursos Humanos e Insttuto Coreano del Desarrollo Educativo (2005), Anuaro estodisio de educacin.
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des de educacion de maestros duraban dos afios antes de 1981. En los niveles de Pri-
maria y Secundaria, el nimero de docentes que han obtenido titulos equivalentes o
superiores a un master continian aumentando, siendo el de los profesores de Se-
cundaria (28,95%) casi el doble que el de los de Primaria (15,87%).

Desde luego, no se puede pensar que la calidad del docente mejora cuando los
anos de estudio o el numero de titulaciones aumentan. Ain asi, se puede suponer
que la adquisicion de titulaciones superiores por parte de los profesores tiene una
influencia positiva en los alumnos, ademas de contribuir a la calidad de la ensefian-
za al ampliar la perspectiva de los docentes y afiadir profundidad a su esfuerzo aca-
démico.

Otro elemento positivo relacionado con el sistema de promocion de los profeso-
res es el sistema de puntuacion extra, que es un mecanismo para ubicar a los docen-
tes de calidad en regiones remotas. La puntuacion extra es uno de los items requeri-
dos para la promocion de los docentes regulados por ley por el gobierno, y se puede
conseguir trabajando por un tiempo determinado en centros de areas remotas o en
centros de educacion especial. De hecho, como hay numerosos profesores compitien-
do para ascender a administradores educativos, incluso un pequeno aumento en la
puntuacion puede decidir si un docente pasa a ser director; por consiguiente, es
importante la puntuacion extra de 12 puntos de un total de 212 asignados en la esca-
la de promocion para ser administrador de un centro. Por lo tanto, las personas con
talento interesadas en ascender suelen presentarse como voluntarios para trasladarse
a dreas remotas. Aunque su motivacion para presentarse como voluntario puede que
no sea exactamente por afecto e interés por los alumnos en regiones desfavorecidas
socio-economicamente, dichos alumnos terminan recibiendo excelentes y apasiona-
dos docentes gracias al sistema de puntuacion extra.

Observaciones finales

En Corea, ademas de la imagen positiva tradicional otorgada a la docencia, las poli-
ticas gubernamentales, tratando de conservar el atractivo y la solidez de la profe-
sion a pesar de las oscilantes condiciones economicas, han contribuido al realce
de la situacion actual, en la cual personas con talento eligen la docencia como
carrera profesional. Aunque numerosas profesiones que ofrecen un salario alto y
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un estatus social han surgido en medio del rapido crecimiento econémico duran-
te las ultimas tres décadas, la docencia todavia es la vocacion preferida de los jove-
nes con talento. Sin embargo, la motivacion detras de la eleccion de la carrera
docente parece diferir de una generacion a otra: mientras en el pasado aquellos
que buscaban honor y respeto eligieron la docencia, ya que era una vocacion res-
petada para buscar el crecimiento espiritual de la juventud, la gente joven de hoy
se inclina a elegir la profesion principalmente por su estabilidad profesional y la
compensacion economica.

Dicho cambio en la motivacion para elegir la carrera docente tiene ramificaciones
en la discusion sobre la titulacion de los docentes. Las mayores criticas dirigidas a los
docentes no tienen que ver con la falta de conocimientos sobre la materia, sino con
la falta de su sentido del deber, dedicacion y moral. La politica para atraer a los alum-
nos con buenos resultados a la carrera docente ha tenido mas o menos €xito en el
desconcierto de los cambios econémicos y sociales que han rodeado a la profesion.
Sin embargo, la politica para atraer, seleccionar y contratar a los futuros docentes que
tienen un fuerte sentido de la responsabilidad para influir las vidas de los jovenes
estudiantes parece que ha tenido menor €xito.

También es dudoso que el atractivo de la carrera docente continte en el futuro.
Existen numerosos desafios que potencialmente ponen en peligro la estabilidad de la
carrera docente, mientras que la opinion de los coreanos sobre la profesion también
esta cambiando. Desde que el sindicato de docentes fue reconocido legalmente en
1999, cada vez mas personas ven a los docentes como trabajadores, mientras la pos-
tura de ver a los docentes como «profesionales» se cuestiona. La excesiva politizacion
de las actividades del sindicato de docentes no solo ha presentado una imagen nega-
tiva al publico en general, sino que ademas ha causado conflictos de grupo entre los
profesores, administradores de los centros y padres. Es mas, a medida que una serie
de eventos que hieren la integridad de la carrera docente como el soborno o la modi-
ficacion de notas aparecen en los titulares, la posicion social y la imagen de la profe-
sion se ha visto cada vez mas debilitada.

La politica de Corea para atraer docentes ha descuidado los mecanismos para exa-
minar la aptitud de los futuros profesores para ensenar, su integridad, su honor, el senti-
do del deber y la dedicacion; se muestra mas preocupada por la cuestion de la plantilla
del cuerpo docente para satisfacer la enorme expansion educativa que acompano el
rapido crecimiento economico. Para reforzar en el futuro este otro aspecto, deberia
haber un mecanismo para examinar las cualidades necesarias para ser docente al selec-
cionar, acreditar y contratar nuevos docentes. Dicho mecanismo requerira muchas
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horas y un gasto elevado en los plazos adecuados y que, siendo un gasto necesario, la
sociedad coreana tendra que pagar para conservar el atractivo de la docencia.

Traductora: Clara Alcaraz Sandoval
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La politica sobre formacion inicial de docentes en Québec
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Resumen

Durante la dltima década, Québec ha modificado de manera significativa su sistema de forma-
cion de docentes de escuelas primarias y secundarias. Se destacan desde ahora dos orientaciones
de formacion: formar un profesional y formar un pedagogo cultivado. Por otra parte, se identifican
doce competencias profesionales que desarrollar. El objetivo de este articulo es describir estas
orientaciones y competencias, asi como esbozar algunas implicaciones de estas innovaciones en
las instituciones de formacion de los profesores.

Palabras clave: competencias, profesionalizacion, formacion de docentes, cultura.

Abstract: Policies on initial teachers training in Québec

During the last ten years, Québec has significantly modified its teachers training programme
in Primary and Secondary schools. From now on, two ways of learning are stressed: training a
professional and training a cultivated pedagogue. On the other hand, twelve professional compe-
tencies are identified to be developed. The objective of this paper is to describe these trends
and competencies, and also to outline some implications of these innovations in teachers training
institutions.

Key words: competencies, professionalization, teachers training, culture.
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Introduccion

En mayo de 2001, el Ministerio de Educacion de Québec' publicaba un documento
titulado: La formacion de docentes, las orientaciones, las competencias profesionales
(Ministerio de Educacion, 2001)*. Ese documento, que es en cierto modo el enuncia-
do de la politica ministerial en materia de formacion del profesorado, determina las
nuevas orientaciones de formacion de los docentes en Québec y precisa las compe-
tencias que se espera de los recién licenciados. A partir de ese texto de referencia,
todas las universidades de Québec® tienen que elaborar nuevos programas de forma-
cion para los sectores de la educacion primaria y secundaria, de la ensefianza de
segundas lenguas, de la formacion docente en adaptacion escolar y de la enseianza
de especialidades: artes, musica, educacion fisica.

En un primer momento, describimos brevemente el contexto que presidio la pro-
duccion de ese documento de orientacion de la formacion de los docentes en Québec.
En segundo lugar, presentamos las dos orientaciones de base que han sido privilegiadas:
formar a un profesional y formar a un pedagogo culto. Finalmente, eshozamos un cua-
dro de las 12 competencias profesionales que se proponen. En conclusion, examinamos
algunas implicaciones de esta reforma de la formacion inicial para las instituciones de
formacion de los maestros.

Contextualizacion

A lo largo de los afios 1995 y 1996, el Gobierno de Québec procedio a una vasta con-
sulta popular para hacer el balance del sistema de educacion.Tras ese proceso llamado
Estados generales sobre la educacion, el Ministerio de Educacion publico un Enunciado

" En virtud de la Constitucion de Canada, Québec, como cada una de las otras nueve provincias canadienses, tiene el poder
exclusivo de adoptar leyes propias en materia de educacion Por lo tanto, no hay ningin Ministerio Federal de Educacion en
Canada sino mas bien ministerios provinciales. Cada provincia gestiona de manera auténoma su propio sistema educativo y
de entrada, la formacion de los docentes

El autor ha sido uno de los redactores principales de esta politica ministerial en materia de formacion en la ensenanza, El
documento se puede descargar en las direcciones siguientes:

En francés: http://www.mels.gouv.qc.ca/dftps/interieur/pdf/formation_ens. pdf.
En inglés http://www.mels gouv.qc ca/dftps/interieur/pdf/formation_ens_a.pdf
En espaiiol : http://www.meq.gouv.qc.ca/dftps/interieur/PDF/formation_ens_esp.pdf

" En Québec, la formacion de docentes comprende las Facultades de Ciencias de la Educacion que estin localizadas en las uni-

versidades
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de politica educativa (1997) que dio la sefial de partida a una reforma muy importante
de todo el sistema escolar de Québec. Esta reforma afectaba principalmente a las escue-
las primarias y secundarias pero interpelaba también a las universidades en lo que a pro-
gramas de formacion de docentes se refiere. En la extension de esta reforma de las
escuelas primarias y secundarias, se decidio revisar las orientaciones de la formacion de
docentes y las competencias pretendidas para el conjunto de los programas. El docu-
mento titulado Formacion de docentes, orientaciones, competencias profesionales se
produjo en este contexto (Ministerio de Educacion, 2001).

Dos orientaciones de base

Tal como se¢ ha mencionado mas arriba, ese documento sobre la formacion de los maes-
tros comporta dos orientaciones de base: formar a un profesional v formar a un profe-
sional culto. Examinémoslas por turnos.

Primera orientacion. Formar a un profesional

La idea de la profesionalizacion de la docencia comenzé a circular en nuestros
medios educativos a principios de los afios noventa.

La profesionalizacion designa un proceso que consiste, por una parte, en formali-
zar los saberes, las habilidades y las actitudes necesarias para el ejercicio de una pro-
fesion y, por otra, en hacer que se reconozca esa experiencia profesional en la socie-
dad. La profesionalizacion remite a dos procesos diferentes pero complementarios: la
profesionalidad y el profesionalismo (Bourdoncle, 1991; Lang, 1999).

Algunos autores llaman profesionalidad a ese primer proceso que se desarrolla en el
seno mismo de un cuerpo o conjunto de profesionales. Todos sabemos que las profesio-
nes evolucionan a lo largo del tiempo, pero que sus caracteristicas y sus exigencias tam-
bién. Ensenar hoy en dia es diferente del oficio que se ejercia en el siglo xvn. En conse-
cuencia, los saberes, las habilidades, las actitudes que se le requerian a un docente de
aquella época difieren de lo que es necesario para el docente contemporaneo a la hora
de ejercer su trabajo. La profesionalidad consiste en el conjunto de caracteristicas mis
0 menos formalizadas de una profesion en una época determinada. Por otro lado, se llama
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profesionalismo al segundo proceso relacionado con la profesionalizacion. El profesiona-
lismo, al revés que la profesionalidad, es un proceso externo. Implica de alguna manera
un trabajo que tiende a favorecer el reconocimiento por la sociedad de la experiencia
que poseen los miembros de un cuerpo profesional.

Examinemos en primer lugar mas en detalle el proceso interno, la profesionalidad,
para encadenar después con el proceso externo, el profesionalismo.

La profesionalidad conlleva varias dimensiones. Primero, implica la formalizacion
de los saberes de un empleo determinado. La docencia es un trabajo. Ese trabajo se des-
arrolla en un contexto que necesita recursos (material, mesas, cuadernos de ejercicios,
etc.) y conlleva obligaciones (horario, programa, nimero de alumnos, dificultades de
adaptacion y de aprendizaje, etc.). Esos recursos y esas obligaciones determinan en
gran parte el trabajo del docente en el sentido en que condicionan los saberes, habili-
dades o actitudes que seran movilizadas por este ultimo para que pueda conseguir ins-
truir y educar a los alumnos. Un aspecto fundamental de la profesionalidad reside en
la identificacion de esos saberes de la practica del oficio de docente.

La movilizacion de saberes profesionales especificos constituye otra dimension de
la profesionalidad. Algunos saberes profesionales propios del oficio del docente no se
reducen a las competencias del especialista de una disciplina ni a las del ciudadano ordi-
nario. En ese sentido, formar a un docente de quimica es diferente que formar a un qui-
mico profesional. Evidentemente, el docente de quimica (como el quimico profesional)
tiene que conocer bien su disciplina. Sin embargo, mientras que el quimico trabaja en
el laboratorio con sus probetas, el docente, por su parte, trabaja con seres humanos, sus
alumnos, y con motivo de las probetas. Tiene por tanto que dominar otro tipo de sabe-
res o habilidades o actitudes para ser capaz de ejercer su oficio adecuadamente. La
docencia es un oficio interactivo, es decir, un trabajo que no se practica con objetos
inanimados sino con muchas personas. Por consiguiente, la existencia misma de un
colectivo de alumnos en una clase modifica la naturaleza de los saberes que debe pose-
er el docente. No solo tiene que conocer el saber disciplinar que posee el quimico si
quiere ensenarlo, sino que ademas tiene que ser capaz de hacérselo aprender a los alum-
nos. Para ello, movilizara un repertorio de estrategias especificas y adaptadas a su clien-
tela. Por otra parte, el docente ejerce un oficio diferente al del ciudadano ordinario.
Nadie (aunque haya pasado varios anos en los bancos del colegio como alumno) puede
autoproclamarse competente en docencia. La docencia exige la movilizacion de un
determinado numero de saberes especificos que se adquieren progresivamente a lo
largo de un determinado nimero de afos de aprendizaje en el marco de formaciones
iniciales y continuas adaptadas para ese fin,
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La profesionalidad esta asociada al aprendizaje continuo. El profesional es el que
no deja de aprender su oficio. La competencia, en muchos aspectos, puede ser enten-
dida como una finalidad sin fin. Por ejemplo, el desarrollo del espiritu critico es el pro-
ceso de toda una vida, proceso que nunca sera completado: nunca se es completa-
mente critico, ni desde todos los puntos de vista.

La profesionalidad remite también a la eficacia y a la eficiencia de los actores. La
eficacia significa que el docente sabe hacer; consigue por ejemplo evaluar, planificar,
gestionar su clase, etc. Pero atin hay mas. El docente no solo sabe hacer, sino que sabe
hacer en el interior de una red de obligaciones. Es lo que se llama eficiencia. El docen-
te competente no solo es eficaz, sino que también es eficiente. No tiene, por ejem-
plo, toda la vida para ensefar a leer a sus alumnos, tampoco tiene siempre todo el
material necesario para ejercer su oficio, tampoco todos sus alumnos son inteligentes
o estan motivados por igual. Evidentemente, todos deseamos encontrarnos con cuan-
tas menos obligaciones mejor pero nadie podra jamis eliminar el conjunto de obliga-
ciones que existen en su oficio ni en el oficio que sea.

Finalmente, una tultima dimension de la profesionalidad remite a compartir la
experiencia entre los actores. La ensefianza es un oficio secreto. Ese trabajo siempre
se ha desarrollado tras las puertas cerradas de la clase. Ahora bien, constatamos, con
la nueva profesionalidad que se esta instalando en la actualidad, que se esta empezan-
do a conocer mejor el contenido de la caja negra. Los saberes, habilidades y actitudes
necesarios para ensenar estan cada vez mas identificados y precisados en la literatu-
ra cientifica’. Es entonces posible compartir esa experiencia entre los actores inte-
grandolos en la formacion.

Algunos sostienen que el oficio de docente se aprende trabajando, a merced de
ensayos y errores. Una idea como ésta, muy extendida, manifiesta de manera flagrante
la no-profesionalizacion de ese oficio en el sentido en el que ésta significa que cualquier
persona, en la medida en que domina el contenido, puede ensefar convenientemente.
Sin embargo, el anilisis de las practicas en las clases revela la falsedad de esa creencia.
Las pricticas de los docentes no son todas equivalentes. De la misma manera, se obser-
van variaciones importantes en la eficacia de los docentes.Todas las estrategias pedago-
gicas no son equivalentes ni favorecen en el mismo grado de aprendizaje de los alum-
nos.Algunas estrategias son mas eficaces que otras y el hecho de compartir la experien-
cia entre los actores permitiria devolver al publico lo que ha estado demasiado tiempo

@ la labor docente ha sido objeto de numerosas investigaciones desde hace una treintena de afos. Basta con mencionar los
considerables Handbooks of research on teaching que se han publicado. (Pasara a p. 4)
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escondido, hacer que se reconozcan estrategias que tienen determinadas virtudes y que
podrian integrarse en la practica de la mayoria de los docentes.

Ahora, examinemos el otro proceso, el proceso externo llamado profesionalismo.

El profesionalismo consiste en el conjunto de las estrategias de reconocimiento
social y legal que los actores utilizan con el fin de obtener algunos privilegios. Ese
fenomeno aun esta poco descrito en la literatura. Aunque los docentes quisiesen auto-
proclamarse profesionales, nadie garantiza que la sociedad los reconociese como
tales. Un trabajo debe realizarse en el espacio publico y consiste en intentar que la
sociedad reconozca la experiencia particular que poseen los docentes. Constatamos
que la legitimacion por la ciencia tiene una importancia realmente estratégica en
nuestra época. En efecto, se considera profesionales a los que son capaces de formu-
lar un discurso basado en argumentos de tipo cientifico. Por eso, la formalizacion de
la practica, es decir, la identificacion, a partir de la investigacion, de saberes, de habi-
lidades, de actitudes propias del ejercicio de ese oficio es extremadamente importan-
te en ese proceso de reconocimiento social, reconocimiento que de otra manera o no
se concedera o solo se hara parcialmente.

iQué vinculos podemos establecer entre la profesionalizacion y la formacion en
docencia?

En primer lugar, la formacion de docentes debe tener en cuenta la complejidad
del acto de ensenar. Ensenar es una actividad compleja en el sentido en que implica
ambigliedad, imprecision, incertidumbre. Cuando se ensefa, nunca se esti muy segu-
ro de lo que va a ocurrir. Nunca se tiene pleno control de todas las variables que exis-
ten en una situacion de clase. El quimico en sus investigaciones en el laboratorio
puede controlar el conjunto de las variables con el fin de poder medir con rigor los
efectos de un experimento. Por lo contrario, en una situacion de docencia, todo es
de otro modo. El docente no tiene el control de todas las variables que estan en juego.
Tiene ante €l entre 25 y 30 alumnos. Tiene que tener en cuenta las dimensiones afec-
tivas, sociales, cognitivas de cada uno de ellos. Muchos acontecimientos sobrevienen
a la vez en la clase. A menudo, el docente tiene que tomar decisiones en situacion de
urgencia; no tiene tiempo de analizar todos los componentes que estan en juego. Muy
a menudo, toma decisiones con informaciones incompletas. Ademas, el docente traba-
ja con personas, sus alumnos, sobre un contenido y no con objetos inanimados. Pero
esas personas con las que trabaja pueden no entender, ni escuchar, estar mas o menos
dotados, mostrar problemas de comportamiento, etc. Dicho de otra manera, pueden
resistirse voluntariamente o no a la palabra del maestro. Esa resistencia aumenta la
incertidumbre inherente a la situacion pedagogica. Aunque el docente tenga la tarea
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de instruir y de educar a sus alumnos, no estd seguro de que pueda conseguirlo
teniendo en cuenta esa complejidad y esa resistencia. En ese sentido, una formacion
de docentes que quisiera tener en cuenta la complejidad del acto de ensenar no
podria basarse en un acercamiento tecnicista. En efecto, no hay ningun algoritmo del
buen docente, no hay ninguna receta magica para ensenar bien. Por la resistencia de
los alumnos, por la situacion pedagogica marcada por la ambigiiedad, esta claro que
no se puede codificar la docencia. Un acercamiento tecnicista no conviene aunque
este oficio contenga aspectos técnicos.

Por otra parte, una vision mas académica de la formacion, que consistiria en pre-
tender que para ensenar basta con conocer la materia, resulta igualmente inadecua-
da. Aunque el conocimiento de la materia sea absolutamente necesario para el docen-
te, resulta sin embargo insuficiente para ejercer este oficio convenientemente.
Ensenar exige otro tipo de saberes y de habilidades que desbordan ampliamente el
unico dominio del contenido disciplinario. Por consiguiente, la formacion del quimi-
co no requiere las mismas competencias que la formacion del profesor de quimica.

Formar en una perspectiva profesionalizante implica la puesta en marcha de una
formacion integrada y anclada en los lugares de prictica. Integrar es diferente a yux-
taponer. Por integracion, se entiende primero el establecimiento de vinculos entre los
cursos de naturaleza mas teorica y los que tienen una intencion mas practica. Por inte-
gracion, también se entiende el establecimiento de vinculos con las condiciones rea-
les del oficio. Asi como unos cursos teoricos pueden no tener de ningun modo en
cuenta las condiciones reales del ejercicio del oficio, igualmente podriamos imaginar
que las actividades practicas estén tan «desconectadas». El conjunto de las actividades
de formacion de un programa que persigue objetivos de profesionalizacion debe
estar vinculado con las condiciones reales del ejercicio del oficio. A ese respecto, la
formacion practica en las clases toma mas importancia cuanto mas se refiere al con-
texto real del oficio.

Una formacion profesionalizante establece vinculos con los datos de la investiga-
cion. La investigacion en docencia ha evolucionado mucho desde hace 30 anos. Antes
de los afios sesenta, se habian llevado a cabo pocas investigaciones en el campo de la
educacion y aun menos en las aulas donde los comportamientos de los docentes se
observaban y se relacionaban con sus efectos sobre el aprendizaje de los alumnos.
Desde entonces, 1a situacion ha cambiado considerablemente y se han llevado a cabo
muchas mas investigaciones en las clases. Hoy en dia es posible comparar la eficacia
de algunas practicas didacticas y pedagogicas. Mas ain, esos resultados de investiga-
cion pueden servir para mejorar la formacion.
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Una formacion profesionalizante esta basada en la cooperacion y la concertacion
entre los actores. Necesita medios de prictica para existir. Hay que crear condiciones
de cooperacion en torno a la formacion del aprendizaje de competencias profesiona-
les. Desde principios de los afios noventa, con la reforma de la formacion de maes-
tros, se han hecho muchos esfuerzos en ese sentido aunque todavia pueden aportar-
se mejoras. Anteriormente, €l medio universitario y el medio escolar funcionaban en
paralelo, como dos soledades. Desde hace unos diez afios, la colaboracién se ha inten-
sificado. Los actores de las dos partes han iniciado un trabajo conjunto; han iniciado
el diilogo y la concertacion y poco a poco los prejuicios han empezado a caer. Por
€80, €s importante mantener y acentuar la cooperacion y la concertaciéon no sélo
entre el medio universitario y el medio escolar, sino también entre las facultades uni-
versitarias que intervienen en la formacion de docentes.

Segunda orientaciéon: formar a un pedagogo culto

El enunciado de politica educativa publicado por el Ministerio de Educacion en 1997
insiste particularmente en la dimension cultural para las escuelas elementales y secun-
darias. Hay dos aspectos que merecen la atencion en ese sentido. Por una parte, se indi-
ca que el contenido cultural del nuevo curriculo de las escuelas debe ser realzado.
Desde entonces, el Ministerio de Educacion ha puesto en marcha una importante refor-
ma del curriculo de primaria y de secundaria. Esperemos que el objetivo del realce cul-
tural s¢ consiga. Por otra parte, ¢l ministerio acentia también un aspecto fundamental,
es decir, que hace falta favorecer un acercamiento cultural de la docencia. En ese senti-
do, la formacion de maestros también se ve interpelada. La expresion acercamiento cul-
tural de la docencia es seductora, pero, ;qué puede querer decir?

Para reflexionar sobre esta idea, es conveniente que en primer lugar precisemos lo
que se entiende por cultura. Ahora bien, el que quiera examinar la cuestion de la cultura
abre una verdadera caja de Pandora por la cantidad de posturas diferentes y de definicio-
nes multiples del concepto de cultura que descubrira. Por ejemplo, el estudio de Simard
(1999) menciona que entre 1871 y 1950 se formularon 160 definiciones del concepto
de cultura. Nos podemos imaginar ficilmente que, entre 1950 y el 2000, haya otras tan-
tas, si no mas. Entonces, ;qué definicion de cultura elegimos teniendo en cuenta ese
impresionante abanico de posturas en competencia?

Una solucion ha sido la de aceptar una definicion de cultura que pueda ponerse
en relacion con la problematica de la docencia. Para abordar el concepto de cultura,
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hemos empezado por aislar dos significados de la palabra. Primero, la cultura puede
pensarse como objeto; a continuacion, puede también definirse como relacion.
Examinémoslo mas en detalle.

La cultura pensada como objeto

La cultura como objeto puede tomar un sentido descriptivo o prescriptivo. Para com-
prender el sentido descriptivo de la cultura pensada como objeto, las distinciones apor-
tadas por E Dumont (1971a) parecen muy fecundas. Este ultimo habla de primera y de
segunda cultura. La primera cultura consiste en todo lo que aprendemos sin que haga
falta un estudio formal. Ese aprendizaje pasa por el hueco de la conciencia como por
6smosis en lo informal de lo cotidiano. De manera mas o menos consciente, cada uno
aprende una lengua, costumbres, hibitos alimenticios, codigos de vestir, normas, valo-
res, etc. Todos nos desarrollamos por esa primera cultura que absorbemos como espon-
jas y que circula en los medios en los que vivimos. La primera cultura es, por tanto, lo
que se nos da inicialmente y que hemos aprendido por 6smosis.

Por otra parte, la segunda cultura es la distancia, el desarraigo de la primera cultu-
ra. Por ejemplo, una disciplina cientifica como la sociologia nos permite comprender
nuestros comportamientos sociales, echar una mirada distanciada sobre que lo
somos. Todas las disciplinas cientificas (sociologia, psicologia, quimica, fisica, etc.)
permiten ese desarraigo, ese distanciamiento con respecto al mundo en el que nos
bafiamos. Mientras cada uno esta inmerso en el mundo por su primera cultura, se des-
arraiga, la mira, la contempla por la segunda cultura. La cultura como objeto puede
entonces tomar ese sentido descriptivo a partir de la distincion entre primera y
segunda cultura.

La cultura pensada como objeto puede revestir también un sentido prescriptivo.
En ese sentido, nos referimos al ideal de la persona culta. La definicion de una perso-
na culta deriva de un proceso normativo o prescriptivo. Es objeto de debate a propo-
sito de lo que es deseable en una sociedad determinada. Por ejemplo, los Estados
generales sobre la educacion en Québec han sido el motivo de un debate en la socie-
dad sobre objetos culturales que sirven para definir a una persona culta. Los objetos
culturales que una sociedad estima deseables y que formaran parte del curriculo no
estan determinados cientificamente puesto que son en primer lugar y ante todo
opciones politicas. Intervienen grupos de presion y acaban por influenciar a la opi-
nion publica. Ese ideal de persona culta varia en la historia, segun las sociedades,
segun las épocas. El Québec de los afios cuarenta promocionaba un humanismo cla-
sico definido por las humanidades griegas y latinas mas que un humanismo cientifi-
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co construido sobre las ciencias como fue el caso a partir de los anos sesenta. La defi-
nicion de hombre culto estaba entonces mucho mas cercana del erudito que del cien-
tifico. Era la eleccion de los lideres sociales del momento.

Esas opcciones sociales en cuanto a naturaleza de los objetos culturales necesa-
rios para formar a una persona culta determinan los programas escolares. Un curricu-
lo es el conjunto de objetos culturales que una sociedad estima deseables para formar
a las generaciones emergentes. Un programa escolar es por tanto una decision norma-
tiva sobre el ideal de hombre culto.

Si la problematica de la cultura se limitase solo a determinar los objetos cultura-
les, la solucion seria simple: consistiria solo en afadir cursos de cultura en los planes
de formacion de los estudiantes. Ahora bien, aunque sea necesario que el estudiante
posea una buena segunda cultura, sigue siendo insuficiente. Hay que ir mas alla en la
perspectiva de formacion de docentes y examinar la manera de ensefiar de manera
cultural. Por eso, también hace falta pensar la cultura como relacion.

La cultura pensada como relacién

Hay que pensar la cultura en la escuela como la construccion de una triple relacion:
relacion con el mundo, relacion consigo mismo y relacion con los demis. Parece bas-
tante abstracto. Pongamos un ejemplo para captar mejor esos matices. Es el del peda-
gogo latinoamericano Paolo Freire, que trabajo en la alfabetizacion de los campesinos
en Brasil.

Imaginemos la siguiente situacion. Por su primera cultura, los campesinos brasi-
lefos estan ya en una relacion con el mundo, en una relacion con ellos mismos y en
una relacion con los demas. Estan en una relacion con el mundo en el sentido en que
ya interiorizan, de entrada, representaciones de clases. Por la educacion informal,
naturalmente, ya interiorizan que el mundo esta dividido en dos clases. Estan los ricos
de los que no forman parte y estin ellos, los pobres. Esa division en clases es perci-
bida como si fuese una ley de la naturaleza. Una ley del mundo es una fatalidad a la
que no se le puede cambiar. De esta manera, los campesinos interiorizan una identi-
dad particular, una relacion consigo mismos. Recordarin que en Québec, en una
¢poca no muy lejana, la poblacion franco-canadiense mas pobre habia interiorizado
esa identidad particular de portadores de agua de los ricos ingleses, <haber nacido
para pobres» y una condicion de vida misera. Puesto que el mundo esta hecho asi,
resulta inutil cuando nos representamos asi el mundo reivindicar el acceso a los bien-
es y a la cultura de los ricos. El pobre se considera menos inteligente y capaz que el
que posee. Esta tranquilo con sus semejantes y asume que vive en sus relaciones con
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los demas. La primera cultura, en la perspectiva del campesino brasileno, va a ser inte-
riorizada a sus espaldas y va a estructurar su relacion consigo mismo, su relacion con
los demas y su relacion con el mundo.

¢Qué hizo Paolo Freire con los campesinos brasilefios? Alfabetizandolos, ensenan-
doles a leer, transformé progresivamente su relacion con el mundo, su relacion consi-
go mismos y su relacion con los demas. Modifico su relacion con el mundo en el sen-
tido en que les hizo tomar conciencia, poco a poco, de que la pobreza no es una ley
de la naturaleza, que existen condiciones sociales, historicas, economicas que pueden
explicar su situacion de desheredados. Les hizo comprender que no es que Dios lo
haya querido asi, que no se trata de la fatalidad, que no es el orden del mundo ni ¢l
orden de las cosas. Alfabetizando a los campesinos, Paolo Freire va a transformar poco
a poco su comprension del mundo, su relacién con el mundo. Poco a poco, su relacion
consigo mismos va también a transformarse, su relacion identificativa va a modificar-
se. Ya no van a creerse destinados a la miseria sino que se veran capaces de destacar
ellos también. Su relacion con los demas tambi€n va a transformarse, en el sentido en
que podran unirse para llevar una lucha politica para transformar esa realidad alienan-
te y tener acceso a un mundo mejor, mas igualitario, mas democratico.

Para Paolo Freire, alfabetizar es algo mas que simplemente ensenar a alumnos un
objeto cultural (un codigo de lectura), es, también y sobre todo, transformar, progre-
sivamente, su relacion con el mundo, su relacion consigo mismos, su relacion con los
demas.

En esta perspectiva, jcudl es el papel del maestro con respecto a la cultura? El
maestro hace pasar a los alumnos de la primera a la segunda cultura. La cultura trans-
forma la relacion con el mundo, consigo mismos y con los demas de cada uno de los
alumnos. Lo hace por medio de objetos culturales. Utilizando objetos de la segunda
cultura, la escuela va a modificar su comprension del mundo, su identidad y su rela-
cion con los demas. En esta perspectiva, el maestro, por analogia con el barquero que
transporta a los pasajeros de una orilla a la otra de un rio, puede ser visto como un
«barquero cultural» (Zakhartchouk, 1999), es decir, como el que hace pasar a sus alum-
nos de la primera a la segunda cultura.

Tenemos un buen amigo que ensena musica en la escuela primaria. Descendiente
de una familia de musicos, aprendio durante su infancia, en su primera cultura, la
musica folclorica del Québec tradicional. Por el contrario, su formacion musical (su
segunda cultura) fue de tipo clisico. Sin embargo, los alumnos a los que ensena solo
escuchan musica pop estadounidense. Es su primera cultura. En ese caso, el maestro
no tiene que descalificar la primera cultura de sus alumnos. Esta ahi, eso es todo. Es
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lo dado a partir de lo cual puede construir. Sin embargo, al igual que Freire, puede lle-
varlos a otro lugar, puede hacerles que caminen, hacer que comprendan la estructu-
ra musical, llevarlos a diversificar sus elecciones musicales, etc. Para el maestro, la cul-
tura primera de los alumnos constituye una tierra privilegiada para entrar en relacion
con ellos y hacerles pasar del otro lado, a la orilla de la segunda cultura.

Para conseguirlo, se presupone que el maestro sea él mismo heredero, critico e
intérprete. Por heredero, entendemos que el maestro sea alguien que conozca. No se
puede ensenar lo que no se conoce. No se puede guiar si se es ignorante. Es por tanto
esencial que el maestro conozca la herencia. Igualmente, tiene que ser critico en el
sentido en que conoce los limites del saber, es capaz de tomar una distancia critica
con respecto ai discurso. Finalmente, el maestro es intérprete en el sentido en que
sabe adaptar su discurso a los que se dirige. Es capaz de transformar el conocimien-
to, los objetos de saber para que sean pertinentes para sus alumnos. En ese sentido,
el maestro estd a la escucha de los alumnos, de sus discursos, de sus prejuicios, de los
elementos que obstaculizan su conocimiento y va a poner en escena un saber adap-
tado a su publico. Todos hemos tenido maestros en nuestra historia escolar que no
tenian sentido de la interpretacion, que no tenian esa sutileza de leer a su auditorio y
ajustar su discurso al publico. No se trata de vulgarizar o de sacrificar la complejidad
hasta el punto de convertir los contenidos en algo simplista. Se trata simplemente de
poner en escena el discurso de manera que los alumnos puedan tener acceso a €él.

¢Cuil es el reto de la formacion de los maestros en esta perspectiva? Es conseguir
crear una especie de «deformacion profesionals que hara que podamos distinguir, al
final de la formacion, al maestro del ciudadano ordinario y de los miembros de las
demas profesiones. Conseguir que se reconozca a un docente por su manera de
hablar, de crear relaciones, un poco como se reconoce a un abogado o a un médico
por su manera de expresarse y de razonar. Deformacion profesional en el sentido en
que se podria reconocer a un docente no solo a partir de objetos culturales que domi-
na sino a la vez y sobre todo a partir de su relacion con la cultura, su habilidad para
trasportar, interpretar y adaptar el saber para su publico.

Hay una frase interesante de Javeau (citado por Simard, 1999) que dice: «La cultu-
ra no se lleva como una medalla colgada del cuello, sino mas bien como un alimento
en el estomago vacio». Esta cita es interesante en el sentido en que la vision de la cul-
tura presentada no se reduce a la Gran Cultura de antano, es decir, generalmente la
que sirve para descalificar a los que no la poseen, que sirve para culpabilizar a los que
no la tienen, que sirve para eliminar a los que carecen de ella. Hace falta mas bien con-
seguir que a los que nos dirigimos, los alumnos, piensen en la cultura como un ali-
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mento. ;Por qué cultivarse? Simplemente, porque la cultura ayuda a vivir mejor, por-
que ayuda a comprendernos mejor a nosotros mismos, a los demas y al mundo en el
que vivimos para poder eventualmente transformarse, los y lo.

El referencial de competencias en la formacion
de docentes

Se han identificado, con respecto a las dos orientaciones de base, doce competencias
profesionales en la formacion de docentes. Esas competencias se definen a partir del
analisis de la labor docente. Por competencia entendemos el saber movilizar recursos
para resolver problemas en el quehacer profesional (Le Boterf, 1997). Esas competen-
cias han sido elaboradas a partir de la literatura cientifica sobre la docencia v el ana-
lisis de numerosos referenciales de competencias. Aunque las formulaciones son a
menudo diferentes, la mayor parte de las competencias identificadas se parecen en la
medida en que todos los docentes planifican, evalian, gestionan su clase, etc.

Los enunciados de competencias asi como sus componentes mas especificos son
gestos profesionales que los docentes ejecutan y de los que se espera que los futuros
docentes aprendan a lo largo de su formacion.

Competencia 1: El futuro docente evidencia cultura y dominio
de las disciplinas de docencia

Componentes:

B Ha adquirido conocimientos, conceptos, métodos, los acercamientos propios a
las disciplinas de su docencia.

B Es capaz de interesar a los alumnos y de poner a su disposicion los conocimien-
tos disciplinarios.

B Vincula los conocimientos que ensefia con otras esferas del saber.

B Manifiesta una actitud critica hacia los saberes ensenados.

B Establece vinculos entre los conocimientos disciplinarios ensefiados y los de
sus alumnos.
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B Transforma la clase en un lugar para interrogar y debatir, donde cada alumno
puede expresar sus opiniones en el respeto de las de los demas.

B Demuestra un espiritu critico hacia sus propias convicciones, ideas, percepcio-
nes, juicios, prejuicios o preferencias culturales.

Competencia 2: El futuro docente domina la lengua de docencia
en la forma oral y en la escrita

Componentes:

B Emplea un lenguaje oral variado y apropiado en su docencia y en sus interven-
ciones ante sus alumnos y pares.

B Respeta las reglas de la lengua escrita en las producciones destinadas a los
alumnos y a sus pares.

B Es capaz de adoptar una postura durante los debates, expresarse correctamen-
te, argumentar de manera coherente y respetuosa de la opinion de los demas.

B Corrige los errores cometidos por los alumnos en sus comunicaciones orales y
escritas.

B Trata de mejorar constantemente su expresion oral y escrita.

Competencia 3: El futuro docente crea situaciones de docencia
y de aprendizaje

Componentes:

B Se apoya en datos didacticos y pedagogicos pertinentes en la eleccion de los
contenidos de docencia y de las estrategias de intervencion.

B Selecciona y ordena los saberes disciplinarios en funcion de las competencias
que se desarrollaran en los alumnos.

M Planifica las secuencias de ensefianza y de evaluacion teniendo en cuenta los
contenidos disciplinarios y el progreso de los aprendizajes de los alumnos.

B Toma en consideracion, durante la elaboracion de las situaciones de ensefian-
za y de aprendizaje, las necesidades y los intereses de los alumnos, asi como los
factores ligados a su contexto socioeconomico y cultural.
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B Anticipa los obstaculos susceptibles de perjudicar el aprendizaje de los conte-
nidos disciplinarios.

B Planea situaciones de aprendizaje que permitan la movilizacion de las compe-
tencias en contextos variados.

Competencia 4: El futuro docente aplica situaciones
de ensefianza-aprendizaje

Componentes:

B Crea condiciones para que los alumnos se comprometan en situaciones-proble-
mas, tareas 0 proyectos que tengan en cuenta sus caracteristicas cognitivas,
afectivas y sociales.

B Pone a disposicion de los alumnos los recursos necesarios para la realizacion
de los aprendizajes.

B Guia a los alumnos en la eleccion y la comprension de la informacion disponi-
ble en los diferentes recursos (manuales, guias, videos, Internet, etc.).

B Orienta a los alumnos en la comprension de situaciones-problemas o exigencias
de una tarea o de un proyecto.

B Favorece la integracion y la transferencia de aprendizajes de los alumnos me-
diante estrategias, procesos, preguntas pertinentes y por retroacciones utiles y
frecuentes.

B Acostumbra a los alumnos para el trabajo en cooperacion.

Competencia 5: El futuro docente evahia la progresion
de los aprendizajes

Componentes:

B Localiza los puntos fuertes y las dificultades de los alumnos.

B Adapta constantemente la ensefianza para favorecer la progresion de los apren-
dizajes de los alumnos.

B Establece un balance de las experiencias y emite un juicio sobre el grado de
dominio de las competencias por parte de los alumnos.
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B Construye o emplea herramientas que permitan evaluar la progresion de los
aprendizajes y el grado de dominio de competencias por parte de los alumnos.

B Comunica al alumno de manera clara y explicita los resultados esperados asi
como el estado de la progresion de sus aprendizajes y de su grado de dominio
de las competencias pretendidas por el programa de docencia.

B Transmite a los padres de manera clara y explicita los resultados esperados y el
estado de la progresion de los aprendizajes de su hijo asi como su grado de
dominio de las competencias pretendidas por el programa de docencia.

B Colabora con el equipo pedagogico en la determinacion del ritmo y las etapas
de realizacion de cada uno de los ciclos de ensenanza y de aprendizaje.

Competencia 6: El futuro docente gestiona la clase

Componentes:

B Concibe y pone en marcha un sistema de funcionamiento eficaz para las acti-
vidades habituales de la clase.

B Comunica a los alumnos exigencias claras referentes a los comportamientos
escolares y sociales admitidos en la escuela y en clase y asegura que se adap-
ten a ellas.

B Hace que los alumnos participen como grupo y como individuos en el estable-
cimiento de las normas de funcionamiento de la clase.

B Adopta estrategias para prevenir el brote de comportamientos indeseables y es
capaz de intervenir eficazmente cuando aparezcan.

Competencia 7: El futuro docente adapta su ensefianza
a las caracteristicas de los alumnos con dificultades

Componentes:

B Facilita la integracion pedagogica y social de los alumnos que presentan difi-
cultades de aprendizaje, de comportamiento o alguna discapacidad.

B Busca informacion pertinente sobre las necesidades de los alumnos y sobre su
itinerario escolar anterior.
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Presenta a sus alumnos tareas de aprendizaje, retos o papeles para que desem-
penen en el grupo-clase que les hagan progresar en su itinerario.

Participa en la elaboracion y en la puesta en marcha de un plan de interven-
cion adaptado.

Competencia 8: el futuro docente integra las tecnologias
de la informacién y la comunicacién en la planificacion
y desarrollo de actividades de ensefianza y aprendizaje

Componentes:

Adopta una actitud critica y fundamentada en relacion con los avances y limi-
taciones de las T1cs como recursos de ensefianza y aprendizaje.

Evalia el potencial didactico de las Tics y de las redes en el desarrollo de pro-
gramas educativos.

Utiliza una variedad de herramientas multimedia.

Utiliza las Tics de forma eficaz para investigar, intepretar y comunicar la infor-
macion y para resolver problemas.

Utiliza adecuadamente las Tics para establecer una red de intercambio y de des-
arrollo profesional en relacion con la materia que ensefa y su practica pedago-
gica.

Ayuda a los alumnos a utilizar las Tics en sus actividades de aprendizaje.

Competencia 9: El futuro docente colabora con el equipo escolar

Componentes:

Colabora, en el marco del equipo escolar, en la definicion de las orientaciones
relativas a los servicios educativos ofrecidos por la escuela.

Participa, en el marco del equipo escolar, en la puesta en marcha de los servi-
cios educativos ofrecidos por la escuela.

Coordina sus intervenciones con los diferentes actores de la escuela.

Apoya a los alumnos en su participacion en las estructuras de gestion o en las
actividades y proyectos de la escuela.
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Competencia 10: El futuro docente colabora con el equipo pedagégico
Componentes:

B Concibe, en el marco del equipo pedagégico, situaciones de ensefanza y de
aprendizaje.

B Es capaz de elaborar un proyecto en funcion de los objetivos que el equipo
pedagogico debe alcanzar.

W Participa voluntariamente y de manera continua en los equipos pedagdgicos
que intervienen ante los mismos alumnos.

B Trabaja para la obtencion de un consenso, cuando sea requerido, entre los
miembros del equipo pedagogico.

Competencia 11: El futuro docente se inscribe en un proceso
de desarrollo profesional

Componentes:

B Establece un balance de sus competencias y pone los medios para actualizar-
las o desarrollarlas utilizando los recursos pertinentes que estén disponibles.

B Es capaz de reflexionar sobre su practica y de reinvertir los resultados de su
reflexion en la accion. Lleva a cabo proyectos o experiencias pedagogicas sus-
ceptibles de resolver problemas de docencia.

B Intercambia ideas con sus colegas en cuanto a la pertinencia de las elecciones
pedagogicas y didacticas.

B Hace participar a sus pares en procesos de investigacion vinculados al dominio de las
competencias del programa de docencia y a los objetivos educativos de Ia escuela.

Competencia 12 : Muestra ética profesional
Componentes:

B Es consciente de las implicaciones sociales y de los entresijos éticos de su do-
cencia y de sus intervenciones.
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B Adopta un funcionamiento democritico en su clase.

Proporciona a los alumnos la atencion y el acompanamiento apropiados.

Es capaz de justificar sus decisiones relativas al aprendizaje, la evaluacion y la
educacion de los alumnos, tanto ante estos ltimos como ante sus padres y las
autoridades escolares.

Respeta los aspectos confidenciales de su profesion.

Evita cualquier forma de discriminacion hacia alumnos, padres y colegas.

Es capaz de captar los problemas morales que se plantean en su clase.
Conoce el marco legal y reglamentario que rige su profesion y hace un uso ra-
zonado de é€l.

Conclusion

Las dos orientaciones generales asi como las doce competencias profesionales sirven
como sustento para la nueva elaboracion de programas de formacion de docentes en
Québec. A partir de ese marco, las universidades elaboran su propia programacion de la
formacion. Asi, la concepcion de programas de formacion sigue una logica de desarrollo
de competencias profesionales y no la logica curricular clisica de formacion disciplinaria.

El desarrollo de competencias profesionales en los programas de formacion necesita
la puesta en marcha de algunas condiciones. En primer lugar, los programas ya no se con-
ciben como agregados de cursos con vinculos entre si, sino mas bien como un conjun-
to integrado de actividades de formacion. Ese «enfoque-programa» permite remediar la
fragmentacion de la formacion v, por el fuerte vinculo establecido entre los cursos, con-
tribuye a dar un valor anadido a las actividades de formacion. Esto necesita, por parte del
cuerpo profesoral, un verdadero trabajo de equipo que se aleja mucho de la tradicion de
formacion universitaria en la que cada profesor es unicamente responsable de su curso
y de nada o de poco de lo que sus colegas ensenan en el mismo programa.

Ademas, un programa universitario de formacion orientado hacia el desarrollo de
competencias profesionales exige por parte de los formadores una modificacion de sus
pricticas de formacion. No se trata tinicamente de formar en la adquisicion de conoci-
mientos como siempre se ha hecho en un programa clasico sino formar bien en el des-
arrollo de competencias. Esto significa tener en cuenta, en las actividades de formacion,
exigencias del trabajo del que tenemos que formar para que pueda resolver lo mejor
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posible los problemas a los que se enfrenta. Esto significa también adaptar las evaluacio-
nes en consecuencia puesto que no se evalian las competencias como conocimientos.

Como consecuencia, una formacion profesional esta bien anclada en los medios
de practica puesto que el desarrollo de competencias se realiza con mucho potencial
cuando se aproxima lo mas posible a las condiciones reales del ejercicio del oficio.
En ese sentido, ni que decir tiene que el nimero de horas dedicadas a las practicas
sera importante. Se reparte a lo largo de los cuatro anos de formacion un minimo de
700 horas de practicas supervisadas en las escuelas.

Ademas, un programa centrado en el desarrollo de competencias profesionales en
un contexto real de accion obliga a poner en marcha una sélida cooperacion entre
las universidades y el medio escolar. Los docentes de las escuelas que reciben las pric-
ticas en sus clases son parte que recibe la formacion inicial, una formacion para la
supervision y se les remunera por su contribucion.

Aun no se puede medir todo el alcance de esta reforma de la formacion de docen-
tes. En algunas universidades, los cambios que se han llevado a cabo no son mas que
cosméticos y poco cambian con respecto a la situacion de formacion que prevalecia.
En otras universidades, por el contrario, los profesores han aportado verdaderos cam-
bios en sus practicas de formacion. Solo a través de una rigurosa evaluacion de los
efectos de la formacion sobre los aprendizajes de los futuros maestros estaremos en
disposicion de saber si el cambio de perspectiva ha dado los frutos esperados.

Traductora: Irene Marinas Rodriguez
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Lost in Translation (perdidos en la traduccion):
tutores o mentores que aprenden a participar
en discursos competitivos de la practica educativa'

Lily Orland-Barak
Facultad de Educacidn de la Universidad de Haifa (Israel)

Resumen

El presente trabajo, situado en el contexto de la educacion vigente en Israel, explora el des-
arrollo de mi interpretacion del proceso de aprendizaje del tutor, desde la adquisicion de compe-
tencias comunicativas (definidas en el estudio inicial) hasta una vision mas discursiva del proceso
como «participacion en discursos competitivos de la practica» (definida en estudios subsiguien-
tes). Un trabajo reciente ha revelado las complejidades que conlleva traducir un idioma (el de la
docencia) a otro (el de la la tutoria), lo cual a menudo deja a los mentores o tutores como «lost in
translation (perdidos en la traduccion, perdidos en transito)». En concreto, los estudios arrojan luz
sobre cuestiones de moralidad, pericia, contexto y condiciones para aprender a ejercer como
tutor. Al exponer mis interpretaciones ya evolucionadas, trato tres temas interrelacionados: la tuto-
ria conectada con la docencia, la tutoria como algo distinto de la docencia, y las circunstancias para
aprender a ejercer el papel de tutor. Finalmente, lanzo la pregunta «y qué?» para consolidar mi
nueva interpretacion de la metafora, expuesta en forma de enunciados para reflexionar sobre la
practica como tutor.

Palabras clave: tutoria, educacion vigente en Israel, paso de la docencia a la tutoria, discur-
sos competitivos de la prictica educativa, metafora: la tutoria como segunda lengua docente

Abstract: Lost in translation: mentors learning to participate in competing discourses

of practice

Situated in the context of Israeli in-service education, this paper explores the development
of my understanding of the process of learning to mentor from the acquisition of communicati-
ve competencies (as identified in initial study), towards a more discursive view of the process as

' Este trabajo es una adaptacion de ORLAND-BARAK, L. (2005): <Lost in translation: Mentors learning to participate in competing
discourses of practices. Journal of Teacher Education, 56 (4), pp. 355-367.
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«participation in competing discourses of practice» (as identified in subsequent studies). Recent
work has revealed the intricacies and complexities entailed in translating from one language
(teaching) to another (mentoring), often positioning mentors as «ost in translation». Specifically,
studies shed light on issues of morality, expertise, context, and conditions for learning to mentor.
To discuss my evolving understandings, 1 attend to three interrelated themes: mentoring as
connected to teaching; mentoring as distinct from teaching and, conditions for learning to
mentor. Finally, I address the question «so what?» to consolidate my emergent understandings of
the metaphor, framed as assertions for thinking about the practice of mentoring.

Key words: mentoring, Isracli in-service teacher education, passage from teaching to mentoring,
competing discourses of practice, metaphor: mentoring as a second language of teaching.

Introduccion

En la evocadora relacion que Eva Hoffmann hace de sus experiencias como nueva
inmigrante polaca al estudiar inglés como segundo idioma en su libro «Perdida en la
traduccion» (1989; 106), la autora escribe:
Todos los dias aprendo palabras nuevas, expresiones nuevas... Hay algunos giros
hacia los que estoy desarrollando alergias extrafias. «<You re welcome, por ejem-
plo, me parece una falta de tacto, y me cuesta inmensamente decitlo -supongo
que por la implicacion de que hay algo por lo que se me debe dar las gracias, lo
cual seria descortés en polaco... Las palabras que aprendo ahora no significan
cosas de la misma manera incuestionable como lo hacian en mi lengua materna...
Aunque insertas en el contexto del aprendizaje de inglés como segunda lengua, las
palabras de Hoffman evocan metaforicamente el titulo de este trabajo. Las emociones
que se desprenden de su descripcion encuentran eco en la fuerte sensacion de vulne-
rabilidad y carga emocional que los trabajos recientes han revelado en relacion con la
tarea del mentor o tutor en el sistema educativo israeli. En particular, los estudios recien-
tes aportan luz sobre cuestiones de responsabilidad hacia discursos competitivos de la
practica educativa en un sistema educativo centralizado, sobre cuestiones de moralidad
y pericia, y sobre como las acciones, creencias y valores educativos personales de los
tutores estan determinados por ideologias y valores contradictorios (Fairclough, 1992;
Gee, 1996; Luke, 1996; Miller-Marsh, 2002). La descripcion de Hoffman de los problemas
que experimenta debido a que las palabras (que aprende) ahora no significan cosas de
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la misma manera incuestionable como lo hacian en (su) lengua materna concuerda con
las confusiones que experimentan los tutores en lo que respecta a comportamientos
familiares en el discurso docente que adquieren nuevas connotaciones en el discurso
como tutores, forzandoles con frecuencia a <hacer malabarismos» con discursos compe-
titivos y contradictorios.

En el estudio inicial se identificaban conexiones entre la docencia y la tutoria, indi-
cando que el aprendizaje como tutor podia ser anilogo al proceso de «aprender una
segunda lengua docente» (Orland, 1997). En concreto, se afirmaba que el paso de pro-
fesor de nifios a tutor de profesores es un proceso altamente consciente y gradual de
reorganizacion de las competencias comunicativas que el tutor principiante posee
como profesor, para que tengan sentido dentro del nuevo contexto como tutor. Sin
embargo, un trabajo reciente ha hecho aflorar las diferencias entre ambas practicas,
desvelando planificaciones’ pedagogicas y educativas rivales y a menudo contradicto-
rias, que influyen en la tarea de los tutores y los dejan, metaféricamente, «perdidos en
la traduccion» en su transito de la docencia a la tutoria. Esas diferencias amplian el
caracter de la practica de la tutoria en el contexto de la formacion permanente del
profesorado, que de ser considerada una actividad intelectual pasa a ser ademas cul-
tural y contextual (Cochran-Smith, 2004).

Haciendo uso de un conjunto de investigaciones llevadas a cabo con posteriori-
dad a mi estudio inicial, analizo el desarrollo de mi interpretacion del proceso nece-
sario para «aprender una segunda lengua docente», partiendo de la adquisicion de
competencias comunicativas (definidas en el estudio inicial) hacia una vision mas dis-
cursiva del proceso como «participacion en discursos competitivos de practicas».
Antes de entrar en dicho analisis, facilito una perspectiva general de la tutoria en el
contexto educativo israeli.

El sistema escolar israeli: panorama general

El sistema escolar isracli esta dividido en los sectores escolares judio, arabe y druso.
Esta division se basa en los idiomas. Todos los sectores estan bajo la supervision del

@ N.de laT:agenda en el original.
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Ministerio de Educacion israeli, que funciona como un sistema centralizado aunque
cada sector trabaja con sus propios inspectores. La poblacion arabe-parlante esta
bajo la supervision de la Inspeccion Arabe para centros educativos drabes y para
algunos de los centros drusos. La poblacion judeo-parlante y algunos de los centros
drusos estan bajo la supervision de la Inspeccion Judia. Los curriculos son basica-
mente los mismos en todos los centros excepto en asignaturas como religion e his-
toria, en las cuales se favorece la perspectiva arabe o la judia dependiendo del cen-
tro.

Alrededor del 70% de los fondos para educacion procede del gobierno central; el
resto proviene de las ciudades o de fuentes externas. Desde la ensenanza preescolar
hasta la secundaria hay matriculados 1,8 millones de estudiantes en los centros israeli-
es. Desde 1968, los ninos han de estar escolarizados durante un minimo de diez anos.
Hasta este ano, durante los ultimos 20 mas o menos, ¢l sistema educativo en Israel esta-
ba dividido en cuatro etapas: ensefianza preescolar, primaria, intermedia y secundaria.
Los proximos anos, sin embargo, el Ministerio de Educacion reimplantara la division tra-
dicional en tres etapas, excluyendo a la ensenanza intermedia. Hay varios tipos de escue-
las en Isracl: hay centros estatales judios, arabes y drusos, centros estatales religiosos, y
centros privados. Las escuelas estatales religiosas se centran generalmente en estudios
judios, mientras que los centros arabes y drusos priman la ensefianza de la cultura y reli-
gion arabes. Las escuelas privadas estan asociadas a diversas ayudas religiosas e interna-
cionales. La mayoria de los ninos israelies asisten a centros estatales. Dentro de éstos hay
tres tipos diferentes de escuela secundaria: de formacion profesional, de escuela-granja
y general (www.tulane.edu).

El papel del mentor o tutor vigente en el sistema
escolar israeli

Durante la ultima década, el Ministerio de Educacion y Cultura hd dedicado fondos
y recursos considerables para preparar a profesores experimentados para que fun-
cionen como tutores de otros profesores en los sectores judio, arabe y druso del sis-
tema escolar israeli. En esta orientacion, ha influido la tendencia, extendida en
muchos paises, de asignar a profesores en ejercicio las importantes funciones de
educadores, supervisores y tutores de profesores dentro del sistema escolar (Carmin,
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1988; Clark, 1995; Cochran-Smith y Paris, 1992; Feiman-Nemser y Parker, 1994;
Hawkey, 1998; Little, 1990; McIntyre y Hagger, 1996; Turner, 1995; Wildman et al.,
1992). La politica usual ha sido designar «consejeros nacionales» o «tutores del per-
sonal docente» a quienes son considerados buenos profesores en su campo, para
proporcionar asistencia continuada a profesores en ese campo. Esto ha llevado a la
introduccion de unos 5.000 profesores que actualmente funcionan con el papel ofi-
cial de tutor del personal docente en todo el pais, al tiempo que conservan su traba-
jo docente en los centros.

Designados por inspectores disciplinarios o del centro, o por directores regio-
nales de proyectos de reformas educativas, la mision de los tutores es asistir a pro-
fesores principiantes y experimentados en el marco de disciplinas concretas de la
docencia escolar, tanto en centros de primaria como de secundaria. La mayoria de
los centros de primaria y secundaria del pais (de todos los tipos mencionados mas
arriba) gozan de alguna clase de tutoria: asistencia individualizada facilitada o bien
por «tutores del centro» a los nuevos profesores en cada centro (tutores que son
también profesores en el mismo centro), o bien por «tutores externos» (que no
estan empleados en el mismo centro), que trabajan asimismo con el profesorado al
completo en ese centro (o con los profesores de una disciplina en particular) para
poner en practica innovaciones y reformas educativas dictadas por la politica minis-
terial. Las diversas funciones que cumplen los tutores en un campo comprenden
desde observar a profesores principiantes y veteranos en los centros, hasta organi-
zar y realizar sesiones de talleres, coordinar programas de desarrollo para el perso-
nal docente, asi como desarrollar y difundir nuevos curriculos. La inmensa mayoria
de los tutores estan vinculados a una disciplina (o asignatura) especifica impartida
dentro del sistema escolar: inglés, matematicas, lengua hebrea/arabe, lengua gene-
ral, comunicacion, historia, etc.

La orientacion concreta que adopte la tutoria en cualquiera de estas materias en
un centro o sector concretos esta influida, en buena medida, por las exigencias de la
materia, la politica ministerial y los estandares educativos locales y regionales dicta-
dos por un distrito concreto. Con el fin de dictar la orientacion de la tutoria en Israel,
han surgido, segun parece, dos grandes narrativas rivales. A una de ellas la llamaré «a
narrativa instrumental», segun la cual la funcion del tutor consiste en servir de mode-
lo, de «entrenador, de agente de cambio, y ser responsable de equipar a los profeso-
res con las herramientas necesarias para elevar el rendimiento de los alumnos en los
centros. Esta vision mas bien instrumental de la figura del tutor ha ganado importan-
cia ultimamente debido a un creciente descontento con el bajo rendimiento de los
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alumnos en ciertas areas como las matematicas y las destrezas lectoras, a pesar de los
elevados presupuestos invertidos durante las dos ultimas décadas en programas de
tutoria. Esto ha conducido a que las orientaciones de los tutores trasladen su centro
de interés, que anteriormente era el desarrollo del profesorado, al aumento del rendi-
miento de los alumnos. Este cambio ha sido causado también por la proliferacion de
reformas educativas en torno a los estandares e indicadores de éxito como aspectos
integrales del proceso de evaluacion educativa. Por ello, aunque no haya sido articu-
lada de manera formal, la funcion del tutor esti cambiando gradualmente de una
orientacion hacia el desarrollo del profesor a una orientacion hacia el rendimiento
del alumno, centrada en intervenciones encaminadas a elevar el rendimiento estu-
diantil.

En comparacion, la narrativa tradicional predominante propugnada por el cuer-
po supervisor de tutores en Israel ha tenido un caricter mas bien de desarrollo. A
diferencia de las planificaciones instrumentales, las directrices para la prictica de la
tutoria, difundidas a través de diversos documentos, han sido planeadas para enfati-
zar la funcion del tutor como responsable de mejorar el aprendizaje y desarrollo
profesionales de los profesores. El interés principal del tutor, de acuerdo con esta
narrativa «del desarrollo», se centra en el profesor y no en el alumno, y persigue
unos objetivos de desarrollo personal en la prictica de la tutoria de profesores.
Notese, no obstante que, a pesar del reciente cambio hacia una narrativa mas ins-
trumental, los cursos académicos para tutores patrocinados por el cuerpo supervi-
sor de tutores en Israel (detallado en apartados posteriores) siguen siendo fieles a
la narrativa del desarrollo.

Dadas estas narrativas rivales, los tutores de personal docente en Israel se ven tra-
tando de compaginar las exigencias instrumentales del trabajo, elaboradas por la poli-
tica ministerial, con la orientacion hacia el desarrollo de los cursos académicos. Es mis,
aunque las descripciones de las competencias de los tutores no suelen incluir que eva-
laen la actuacion de los profesores (una funcion exclusiva del inspector y del director
del centro), se les pide que informen periodicamente sobre su propia labor a sus ins-
pectores o jefes de proyecto. Esto crea una compleja interaccion entre su responsabi-
lidad ante el esquema que les da empleo por una parte, y, por otra, su responsabilidad
ante los profesores a los que asisten. Su lucha constante entre «uerzas» internas y
externas y narrativas rivales les deja, como argumenta el presente trabajo, atrapados
«en tierra de nadie.
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Preparando a los tutores para su tarea: cursos profesionales

Los programas introductorios creados a fin de preparar a los tutores para la naturale-
za multifacética de su labor se pueden clasificar en dos tipos. Uno de ellos incluye
numerosos programas de corta duracion (de un dia a una serie de encuentros anua-
les) que les inician en la tutoria y tratan una determinada reforma educativa en un
area concreta. Estos cursos suelen estar organizados por un cuerpo supervisor de
tutores e inspectores en un distrito determinado y presentan una orientacion mas ins-
trumental a la hora de poner cambios en practica. Los tutores designados para difun-
dir dichas intervenciones en el centro estan obligados a asistir a estos cursos y obtie-
nen una remuneracion economica (en funcion del nimero de horas del curso) por
su plena participacion en el curso.

El segundo tipo de cursos consiste en aquellos promovidos por el cuerpo
supervisor de la tutoria del Ministerio de Educacion. Estos cursos de dos anos han
sido difundidos a lo largo de la ultima década en diez regiones diferentes del pais,
para facilitar a los participantes la maxima accesibilidad. Los cursos tienen lugar en
grandes universidades y centros de estudios superiores, coordinados y financiados
en parte por el Ministerio de Educacion y Cultura y en parte por dichos centros.
Estas asociaciones reflejan que se ha constatado el hecho de que una formacion
permanente de profesores efectiva solo se obtiene cuando se integran practicas
académicas y profesionales en el mismo curso (Calderhead y Shorrock, 1997;
Clark, 1995, 2000; Kagan, 1993). Los cursos reflejan asimismo la nueva disposicion
del Ministerio de Educacion y Cultura, por la cual, para elevar la categoria del tutor
de formacion permanente, se exige una base formal de estudios académicos y pro-
fesionales como requisito para ser seleccionado o para desempeiar la funcion de
dicha figura. Esto implica que los tutores han de realizar este tipo de curso en
algin momento durante su labor para poder obtener un reconocimiento oficial
por parte del Ministerio de Educacion.

Las tensiones entre este ultimo discurso «instruccional», imperativo, y el inicial
discurso «de desarrollo» empleado en la iniciacion (que ain se mantiene en la
mayoria de los cursos académicos de postgrado, a pesar de los cambios en la poli-
tica ministerial) aumentan las multiples y variadas expectativas que el sistema
exige de los mentores. Volveré sobre estas tensiones en apartados posteriores.

Ahora paso a exponer el desarrollo de mi interpretacion del trinsito de profesor
a tutor, situado en el contexto de la tutoria de formacion permanente isracli.
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Tutoria y docencia: conexiones y diferencias

Conexiones: aprender una segunda lengua docente

Numerosos estudios de investigacion ponen el énfasis en la conexion entre docencia y
tutoria en lo relativo a la planificacion de actividades de tutoria, a lo que los tutores apren-
den sobre la docencia gracias a las interacciones en la tutoria, y a como articulan su cono-
cimiento como profesores de modo que puedan ayudar al tutelado (Hawkey, 1998;
Feiman-Nemser et al, 1995; Maynard, 1996; McIntyre y Hagger, 1993). Por ejemplo, en el
contexto de formacion preparatoria, McIntyre y Hagger (1993) y Maynard (1996) descri-
ben el aprendizaje para ser tutor como un proceso de re-<capacitacion, puesto que los
tutores aprenden a distinguir entre un tipo de conocimiento practico y otro en su traba-
jo con los profesores en formacion.

De igual manera, un estudio inicial sobre tutores principiantes de profesores de
inglés (Orland, 1997) reveld las conexiones entre el conocimiento y experiencias que
los primeros poseian como profesores y como tutores. En concreto, los participantes
en el estudio mencionaron que habian aprendido a acceder a su conocimiento como
profesores a través de nuevos caminos para poder asi sintonizar con el tutelado, tam-
bién expresado como darle pie, hacer un zoom-in o encontrar la ventana adecuada.
El uso recurrente de estas expresiones por parte de los tutores para describir las
maneras en que estaban aprendiendo a comunicarse con sus tutelados me condujo a
conceptualizar el aprendizaje para ser tutor como un proceso en el que se aprende a
comunicarse en un nuevo lenguaje docente en el contexto de la tutoria (Orland,
2001). Haciendo uso de constructos propios de la adquisicion de una segunda lengua,
sostuve entonces que los tutores noveles habian comenzado a adquirir «competen-
cias» en el aprendizaje de una segunda lengua docente (la tutoria): saber qué decir,
cuando intervenir en el curso de una interaccion de tutoria, cOmo caracterizar un
contexto de tutoria (competencia sociolingiistica y del discurso) y como hacer uso
de su conocimiento y experiencia como profesores de inglés cuando asisten al tute-
lado (competencia lingtiistica). Los siguientes pasajes seleccionados ilustran aspectos
de las competencias comunicativas que los tutores del estudio estaban adquiriendo,
segun ellos afirmaban (Orland, 2001):

...aqui es donde estoy ahora... dejandoles determinar la direccion... tiene menos
que ver conmigo y mas con donde se encuentra la persona... la capacidad de

Rewista de Educacion, 340. Mayo-agosto 2006, pp. 187-212



Orlond-Barak, L LOST IN TRANSLATION (PERDIDOS BN LA TRADUCQION ) TUTORES O MENTORES QUE APRENDEN A PARTICIAR EN DSCURSOS COMPETITIVOS DE LA PRACTICA EDUCATVA

escuchar selectivamente, el conocimiento o la capacidad para saber cuando
hacer un comentario, cuando dar de mi mismo y cuanto dar de mi... donde se
encuentra ella [la tutelada]...

...[como profesor] he pasado por las mismas cosas, me lo conozco ya todo, lo
he vivido en un nivel emocional y puedo entender por lo que estan pasando
[los tutelados] en un nivel intelectual... s¢ como ayudarles y adonde ir....

Diferencias: entre la docencia y la tutoria

La interrelacion entre docencia y tutoria, conceptualizada mediante la metafora del
aprendizaje de una segunda lengua docente en el estudio inicial alla en 1997, ofrecia sin
embargo una representacion mas bien unidimensional de acerca de como aprenden los
profesores a «adquirip competencias en una nueva funcion dentro del mismo ambito
profesional. Estas conexiones se centraban sobre todo en aspectos intelectuales, cogniti-
vos y meta-cognitivos de la adquisicion de competencias comunicativas en el transito de
la docencia a la tutoria, aproximandonos a la «metafora de la adquisicion» de Sfard (1998),
donde el aprendizaje se entiende como internalizacion individual y construccion de
conocimiento. Semejante representacion, sin embargo, garantizaba el acceso parcial a
aspectos contextuales y discursivos de la prictica de la tutoria entre iguales que la dis-
tinguen de la practica de la ensefianza. Estos aspectos, expuestos en estudios posterio-
res, consisten en desenvolverse en interacciones profesionales con directores de centro
Y supervisores; tratar resistencias y problemas de relaciones de poder entre tutores y pro-
fesores veteranos; interpretar contenidos de una manera nueva, desconocida; y amoldar-
se a planificaciones de intervencion rivales y contradictorias. Al intentar controlar estos
aspectos, los tutores acusaron un fuerte sentimiento de vulnerabilidad, incompetencia y
extraneza, lo cual sefiala el caracter emocional y moral de la practica como tutor que no
habia sido explicado en el estudio inicial.

Por consiguiente, estudios posteriores han ampliado el objeto de su investigacion,
los tutores noveles de profesores de inglés, para incluir a tutores experimentados de dife-
rentes areas de conocimiento en el sistema escolar israeli (Orland-Barak, 2002, 2003, en
prensa), junto con importantes conclusiones de estudios realizados en otros contextos,
me han impulsado a ampliar (o re-crear) los significados que en 1997 habia atribuido a
la metafora del aprendizaje para ser tutor como aprendizaje de una segunda lengua
docente. En concordancia con Ia opinion de Lakoff y Johnson (1980) de que «creamos
v recreamos metaforas constantemente, haciendo nuevas interpretaciones y creando
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nuevas realidades» (p. 235), redacto el presente trabajo para compartir la reelaboracion
de mi metafora inicial «de aprender a ser tutor como aprender una segunda lengua de
ensenar y asi indicar que los tutores a menudo se encuentran «perdidos en la traduc-
cion» cuando transfieren competencias comunicativas de su primera lengua de practi-
ca (la docencia) a su segunda lengua de prictica (la tutoria), dadas las multifacéticas exi-
gencias de su nueva funcion.

Lost in translation (perdidos en la traduccion):
de la funcién como profesores a la de mentores o tutores

Situado en el contexto de la prictica citado mas arriba, el reciente estudio centrado en
profesores-tutores experimentados que trabajan en diferentes areas de conocimiento y
en diferentes contextos de tutoria (Orland-Barak, 2002, 2003) arroja luz sobre la com-
plejidad de su funcion, especialmente en lo que respecta a la transicion de profesor a
tutor. En concreto, los tutores acusaban una fuerte sensacion de vaguedad en lo concer-
niente a los limites que definen su nueva identidad profesional como tutores, y una sen-
sacion de «estar perdidos» al intentar traducir sus interpretaciones como profesores de
las nuevas reformas curriculares a su actuacion como tutores. Por ejemplo, describieron
las complejidades de transferir su interpretacion de las nuevas reformas curriculares
como profesores de ninos desde los contextos de su propio centro a los contextos de
la tutoria. El siguiente pasaje, extraido del caso de un tutor (Orland-Barak, 2002), ilustra
esta preocupacion habitual:

...el inspector me dijo que trabajara con todos los profesores principiantes del
instituto de secundaria Junior, ayudandoles a poner en practica el nuevo curri-
culo [de inglés] en su actividad docente... Yo mismo ain me siento muy inse-
guro al emplear el documento en mi propia clase...los profesores cuentan con-
migo para hacer que funcione...no quiero defraudar ni a los profesores ni al
inspector, pero ain no domino el tema...

El ejemplo citado se refiere asimismo a los informes recurrentes de los tutores
sobre su doble sentido de la responsabilidad: hacia los profesores por una parte, para
hacer accesibles nuevas reformas, y hacia los inspectores y directores de centro por
otra, para hacer que los nuevos esfuerzos de reforma «funcionen». Esto se describia a
menudo en los informes como «sentir que tiran de uno en distintas direcciones»:
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... Siento este conflicto constante en el que tiran de mi en distintas direccio-
nes... es una responsabilidad enorme el tratar de ayudarla [a la profesora] a
convertirse en una buena profesora a los ojos del director...

El estudio inicial ha recalcado que los tutores adquieren gradualmente «competencia
sociolingtiistica y del discurso, esto es, desarrollan conciencia de la compleja trama de
circunstancias interpersonales, organizativas y profesionales que operan en las interac-
ciones de la tutoria. El estudio posterior muestra los sentimientos de incompetencia que
experimentan los mentores con respecto a determinadas interacciones de tutoria den-
tro de dichas tramas, tal como trabajar con profesores veteranos que con frecuencia son
renuentes al cambio y a las reformas dictadas desde «arriba». En sus esfuerzos por actuar
como agentes de cambio en interacciones con profesores veteranos, los tutores se
enfrentan a dilemas de identidad profesional, luchando por distinguir entre su «yo-profe-
sor» y su «yo-tutor» y por entender como influye el uno en el otro (Orland-Barak, 2002):

... Me he dado cuenta de que hay tres yoes en [mi] trabajo como tutor... mi yo per-
sonal, el que aporto...como persona... el otro es el profesional... el tercer yo tiene
que ver con mi ideologia y mis ideas sobre educacion...

La lucha de los tutores por reconciliar estas dos identidades profesionales concuerda
con la nocion de Daniele Blumenthal (1999) de un «yo» mévil, multiple y dividido que
surge de la relacion con diferentes personas, en diferentes situaciones y en el transcurso
del tiempo (p. 381); este yo se crea en colaboracion con otros, v esta «conectado con
nuestros yoes previos, los cuales pueden asomarse en el yo presente en cualquier
momento» (p. 383). Por ejemplo, los tutores sostienen haberse percatado de que su «vo-
profesor les ha ayudado a asistir a otros profesores dado que podian mostrarles directa-
mente aspectos especificos de la docencia o de las interacciones profesor-alumno, lo cual
se aproxima a lo que en el estudio inicial se denominaba adquisicion de competencia lin-
guiistica en la tutoria. Una vez constatado esto, sin embargo, los tutores se preguntaban
asimismo si, al mostrar directamente comportamientos «de profesores, estaban siendo
fieles a su funcion como tutores (Orland-Barak, 2002).

... Yo veo la tutoria entre iguales como un apoyo a la profesora en el trabajo
que esta realizando, y la docencia como un apoyo al alumno. Pero en cuanto a
mi... parece que no puedo distinguir entre mi comportamiento como tutor y
mi comportamiento como profesor. Cuando hago de tutor, dejo que los profe-
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sores me manipulen para que ayude a los nifios con los ordenadores. Pensando
en ello, quiza me resulte a mi mas comodo de esta manera, o sea, haciendo de
profesor, porque es lo que mejor sé hacer tras haber trabajado con nifios tan-
tos anos. Aun sigo preguntandome... ;funciono mas bien como profesor que
como tutor cuando hago de tutor?

Los esfuerzos de los tutores por definir su identidad profesional son similares a las
tensiones que experimentan los profesores en formacion durante el proceso de cons-
truccion de una identidad profesional, cuando tratan de compaginar concepciones dis-
tintas y opuestas de la docencia adquiridas en la universidad y en la escuela
(Smagorinsky et al., 2004). Las conclusiones de su estudio casuistico, donde se propone
que la identidad profesional es relacional, entramada con el contexto y que se desarro-
lla como resultado de la actividad con otras personas en el marco de practicas cultura-
les (Smagorinsky et al., 2001), concuerdan con los informes de tutores que se sienten
desgarrados entre dos mundos cuando intentan desarrollar una nueva identidad profe-
sional como tutores (Orland-Barak, 2003). De este modo, aprender a ser tutor, al igual
que aprender a ensefar, parece formar «parte de un proceso de construccion de una
identidad en medio de (multiples) sistemas de relaciones... involucrado en escenarios
de actividad que se solapan y con frecuencia entran en conflicto, convirtiendo dicha
formacion de identidad en todo un desafio» (Smagorinsky, 2004, p.10). Estas nuevas
reflexiones, surgidas en estudios recientes, han marcado el cambio en mi forma de pen-
sar hacia una vision mas discursiva del aprendizaje de la practica como tutor. Dicha
perspectiva llama nuestra atencion hacia el «fragmento necesario» que distingue a la
tutoria de la docencia: uno que conlleva los discursos enfrentados dentro de los cuales
funcionan los tutores, y que a menudo los dejan «perdidos en la traduccion».

Lost in translation: participando en discursos competitivos
de docencia

Volviendo a Eva Hoffman, el sentimiento de vulnerabilidad y angustia del tutor revela-
do en estudios recientes encuentra eco, metaforicamente, en las «extranas alergias» que
Hoffman desarrollo hacia «expresiones nuevas» y en su sentimiento de frustracion
debido a que «as palabras...[o situaciones a las que se enfrentan los tutores en el con-
texto de la tutoria] no significan cosas de la misma manera incuestionable como lo
hacian en [su] lengua materna [el contexto de los tutores como profesores del cen-
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tro]». En un estudio que investigaba la relacion entre las creencias que los tuntores
poseen sobre las conversaciones de tutoria y su realizacion en la practica, encontra-
mos pruebas adicionales de dicha sensacion de «estar perdidos en la traduccion» en su
esfuerzo por compaginar discursos rivales de practica (Orland-Barak y Klein, 2005). El
estudio, realizado en el marco de un curso de posgrado universitario para tutores en
formacion, mostraba brechas entre las creencias expresas de los tutores sobre la tuto-
ria (que suponian una vision de €sta mas democratica y de colaboracion) y las conver-
saciones como tutores «en accion» (que eran mas prescriptivas y controladoras).
Notese, por ejemplo, la brecha existente entre las creencias que sostiene Sarah (una de
los tutores participantes) sobre como debe ser una conversacion de tutoria, y sus
acciones propiamente dichas. Sus anotaciones expresan su firme creencia en la impor-
tancia de desarrollar una conversacion simétrica y armoniosa: «... una conversacion de
tutoria crea armonia entre el mentor y el tutelado. Al principio son extrafios el uno
para el otro,y en un estadio posterior ya son capaces de “cantar” juntos... [en una] rela-
cion de colaboracion». Sus acciones reales, documentadas en la observacion de un dia-
logo entre ella y el tutelado tras una clase de educacion fisica, reflejan sin embargo un
enfoque bastante asimétrico y controlador de la tutoria: ella instruye, juzga y «corrige
errores» cometidos por el tuté]_zid_o:

12. Sarah:...;Por qué silbar tanto? jPareces un vigilante de la playa, y asi se pier-
de el efecto!

13. Tutelado: Por supuesto, al principio de la clase hemos acordado que el
toque de silbato seria la senal convenida...

14.Sarah: Una sefial convenida deberia ser un inico toque, y ti has tocado tres
veces seguidas...

26. Sarah: Has cometido otro error. Las filas [de ninos] estaban dispersas por
todo el patio...

Las brechas identificadas entre las creencias expresas y las acciones reales de los
tutores arrojan luz sobre los discursos enfrentados de introduccion a la tutoria, en
cuyo seno hacen malabarismos los tutores, como ya se explico en apartados anterio-
res: por una parte, el discurso «de abajo a arriba» (Bottom-Up) de dialogo y colabora-
cion propugnado por los programas académicos de desarrollo profesional y, por otra
parte, el discurso «de arriba a abajo» (Top-Down), mas aleccionador, orientado al ren-
dimiento de los alumnos y difundido por la reciente politica ministerial. Asimismo,
como se expone en el siguiente apartado, estudios recientes han revelado los esfuerzos
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de los tutores al tratar las cuestiones de moralidad y pericia en su paso de la docen-
cia a la tutoria.

Lost in translation como profesores expertos: cuestiones de pericia
y moralidad

El «camino serpenteante» (Smagorinski et al, 2003) para adquirir pericia al traducir inter-
pretaciones de la docencia a la tutoria fue presentado en un estudio que se centraba en
los incidentes criticos vividos por los tutores. De hecho, como sostiene Berliner (2001),
aunque alguien pueda ser considerado un profesor experto en un contexto, esa misma
persona puede ser definida como principiante en otro contexto y, en consecuencia,
experimentar discordancia y una sensacion de carga emocional. En concreto, el estudio
reciente de las perspectivas de tutores experimentados acerca de incidentes criticos en
su trabajo (Orland-Barak y Yinon, en imprenta) indica que cuando los tutores consiguie-
ron transferir automaticamente sus experiencias de la docencia a la tutoria para asistir a
su tutelado, se aproximaron a lo que Berliner (2001) denominaria actuar como un exper-
to. En tales casos, pertrechados con sus firmes valores éticos como profesores, los tuto-
res afirmaron haber reaccionado de manera automatica y autonoma de acuerdo con lo
que creian que era lo mas conveniente para el tutelado, a veces con independencia de
las planificaciones autorizadas de intervencion. Confiados de su experiencia y su cono-
cimiento de la materia como profesores, fueron capaces de «traducin directamente de
su «lenguaje docente» al contexto de la tutoria, para asi rescatar al tutelado principiante
de situaciones penosas (Orland-Barak, 2003):

... La principiante rompio un codigo €tico sin ser consciente de ello, lo que
quiza la hubiera conducido a perder su trabajo... Para mi estaba claro [debido
a su experiencia como profesora] que tenia que hacerle saber que aquello
constituia una peligrosa desviacion de la norma... Sabia que tendria que hablar-
le con dureza, pero decidi intervenir y decirle qué hacer... Aunque tenia senti-
mientos encontrados sobre mi intervencion, para mi estaba claro que hice lo
correcto.

Por otra parte, sin embargo, cuando los tutores no consiguen recurrir a «respues-

tas automaticas» de su experiencia como profesores, afirman haber sido incapaces de
asistir satisfactoriamente a sus tutelados:
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... toda la sala de profesores me ignoraba por completo... no querian hablar
conmigo... me sentia bloqueado... en mi inseguridad y sensacion de fracaso me
sentia otra vez como un profesor en su primer afo porque no sabia como
actuar...

Bloqueados por la experiencia e incapaces de actuar de manera automatica y auto-
noma, los tutores estaban «perdidos» en la traduccion, y mostraban un comportamiento
cercano al que podria tener un principiante (Berliner, 2001). De este modo, las acciones
y comportamientos de los tutores «a veces como principiantes y a veces Como expertos»
pueden ser descritos mediante la imagen del «camino serpenteante» (Smagorinsky et al,
2003), mas que mediante la progresion lineal que el desarrollo profesional y la pericia
adoptan en el paso de un papel a otro, incluso dentro del mismo ambito.

El panorama que surge de los estudios citados mas arriba, por lo tanto, amplia la
metafora de una segunda lengua docente mis alli de la adquisicion de competencias,
que de este modo incluye el reconocimiento del discurso, dentro del cual la practica
se desarrolla e incorpora valores, ideologias y comportamientos particulares (Gee,
1996; Luke, 1996; Miller-Marsh, 2002), como parte integral del proceso de traduccion
de un lenguaje a otro. Dicho de otro modo: el aprendizaje de qué decir, cuando inter-
venir y como comportarse en el proceso de adquisicion de competencias comunica-
tivas como tutor deberia explicar también los conflictos pedagégicos, morales y edu-
cacionales ocasionados por tensiones entre planificaciones profesionales internas y
externas, y orientaciones «de arriba a abajo» y «de abajo a arriba» del cambio educa-
cional. Esto indica que, igual que en el caso de tutores de formacion preparatoria
(Elliot y Calderhead, 1993; Maynard y Furlong, 1993; McIntyre y Hagger, 1993; Wang,
2000), las funciones y las practicas de los tutores del personal docente estan determi-
nados e influidos por muchos «actores en el sistema», tales como inspectores, direc-
tores de centro,y coordinadores de cursos profesionales y académicos.

De ahi la necesidad de que los tutores adquieran registros excepcionales de comu-
nicacion para poder superar satisfactoriamente la vulnerabilidad cuando hacen malaba-
rismos con los discursos rivales que influyen en su trabajo. Estos discursos requieren
que se desarrollen registros de caracter social, politico y organizativo tales como: apren-
der a interactuar con inspectores y coordinadores de proyecto para difundir reformas
«de arriba a abajo»; aprender a negociar planificaciones con directores de centro en una
cultura escolar concreta con necesidades locales especificas; aprender a manejar las
resistencias de los profesores; adaptar formas de asistencia de acuerdo con las necesida-
des de los profesores, ya sean principiantes o expertos; y aprender a mediar entre las
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planificaciones de nuevos proyectos de reforma y las de un grupo concreto de profeso-
res (Orland-Barak, 2002, 2003). Desde esta perspectiva cultural y contextual mas amplia,
el aprendizaje como tutor puede describirse mediante la metafora de la participacion
de Sfard (1998) cuando los tutores aprenden a tomar parte en discursos de practica riva-
les v a mediar entre ellos.

Condiciones para el aprendizaje de tutor

Los contextos de investigacion como oportunidades
para aprender a ser profesional

En retrospectiva, uno puede preguntarse por qué mi opinion inicial de que el apren-
dizaje como tutor puede interpretarse como adquisicion de competencias no incluia
la explicacion de una perspectiva mas discursiva del proceso. Una razon posible seria
el hecho de que los conflictos ocasionados por orientaciones enfrentadas acerca de
como practicar la tutoria eran menos notorios durante el estudio inicial. Otra explica-
cion podria tener que ver con la poblacion objeto de estudio en aquel entonces, esto
es, tutores noveles. Por su naturaleza de principiantes, probablemente fueron menos
sensibles a los conflictos originados por influencias sistémicas (Berliner, 2001) y, por
consiguiente, no expresaron preocupaciones a ese respecto en las entrevistas-conver-
saciones. En comparacion, el estudio posterior se ha centrado sobre todo en tutores
experimentados, quienes, por su naturaleza de expertos, suelen ser mas conscientes
de las influencias del sistema sobre su practica (Berliner, 2001).

El fuerte énfasis que los tutores en estudios recientes atribuyen a la carga emocio-
nal que experimentan al intentar traducir un lenguaje de prictica a otro puede deber-
se también a la naturaleza del contexto de investigacion en cuyo marco los tutores
manifestaron estas opiniones. En contraste con estudios mas tempranos, llevados a
cabo como entrevistas-conversaciones individuales entre el investigador y el tutor
(precedidas y seguidas por la observacion del tutor por el investigador mientras aquél
desempeniaba su tarea), los estudios recientes se centran en documentar e interpre-
tar conversaciones profesionales de colaboracion en las que se tratan casos e inciden-
tes criticos de los tutores. En virtud de su caricter de colaboracion, este esquema deja
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margen para una exploracion conjunta y un analisis mutuo de las practicas de los
tutores. Mis conjeturas fueron corroboradas por informes recurrentes realizados por
los participantes en relacion con el valor de las conversaciones entre profesionales
como contexto para el aprendizaje de profesionales (Orland-Barak, 2005):

... Gran parte del €xito de las conversaciones tenia que ver con asistirse mutua-
mente para encontrar soluciones diversas a problemas que encontramos a dia-
rio en nuestro trabajo como mentores...

... Me gustaba la manera en que conectamos el uno con el otro y aprendimos
en qué diferiamos en nuestros enfoques y también qué teniamos en comun
como mentores de profesores...

...Las conversaciones nos permitieron revisar y analizar minuciosamente nues-
tras propias practicas como mentores -una especie de viaje introspectivo por
nuestro mundo profesional... algo que no habia experimentado anteriormen-
te, quiero decir, en otros marcos profesionales...

Esto me ha llevado a suponer que este ultimo contexto de investigacion, las conver-
saciones de colaboracion, que invitaba a los participantes a exponer casos particulares y
a plantear dilemas, podria haber contribuido a descubrir aspectos controvertidos de la
practica. Una vez fundamentada mi reflexion sobre el disefio de estudios recientes, paso
ahora a tratar las circunstancias que pueden ayudar al transito de la docencia a la tutoria.

Dialogos de practica

La conversacion de colaboracion como contexto de estudios recientes, que permitia
que afloraran dilemas y controversias, agudizo el valor de disefiar programas de des-
arrollo profesional que sigan enfoques dialécticos, constructivistas, de la educacion
para adultos. En concreto, los esquemas de conversacion disenados en torno a la
escritura, la puesta en comun y la reflexion sobre los incidentes criticos vividos por
los participantes parecen constituir espacios reservados y efectivos para tratar de
entender el proceso por el que los profesionales desarrollan pericia al cambiar de una
funcion a otra dentro del mismo ambito, especialmente en un contexto de responsa-
bilidad y discursos rivales. La naturaleza dialogica de tales esquemas permitieron
resolver problemas y cuestiones candentes; construir interpretaciones de las diferen-
cias y similitudes entre practicas de tutoria; entender la discordancia ocasionada por
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experiencias penosas en el transito de la docencia a la tutoria; y articular ejemplos de
estar «perdidos en la traduccion». Como tales, corroboran una vez mas el potencial de
las comunidades de investigacion de profesores «estructuradas para fomentar un dis-
curso profundo intelectual sobre cuestiones criticas (para convertirse en) espacios
donde las incertidumbres y preguntas intrinsecas a la docencia (y a la tutoria) pueden
ser analizadas -(no escondidas)- y pueden funcionar como ayuda para nuevos hallaz-
gos y nuevas maneras de teorizar la practica» (Cochran-Smith y Lytle, 1999).

En particular, los diferentes dialogos que surgieron en los espacios de conversa-
cion dieron lugar a un discurso en el que los profesionales manifestaban, analizaban
y refutaban supuestos profundamente enraizados sobre aspectos instrumentales o
conceptuales de su practica. En términos de Bakhtin (1981, p. 435), estos dialogos
pueden dar lugar a mas «discursos persuasivos internamente», mediante los cuales los
pensamientos de los participantes «empiezan a trabajar de una forma independiente,
experimentando y discriminando». Como tales, pueden desafiar «discursos de autori-
dad reconocida» (Bakhtin, 1981) que son, en el contexto del trabajo como tutor, las
planificaciones externas dictadas por coordinadores de proyecto y/o inspectores
ante los cuales los tutores se consideran responsables.

Implicaciones en la seleccion y preparacion de futuros tutores

Las conclusiones de los estudios mencionados mas arriba iluminan un area de la tuto-
ria que no suele visitarse: la tutoria como una practica vulnerable que conlleva el trata-
miento de problemas y dilemas dentro del contexto de discursos rivales o competiti-
vos. En particular, dichas conclusiones senalan la importancia de preparar a los tutores
para que desarrollen lo que Goleman (1995) llama dnteligencia emocional y lo que
Denzin (1984) denomina «comprension emocional», es decir, aprender a crear confian-
za de una manera que toque el nicleo emocional y la identidad profesional de los pro-
fesores tutelados en su labor con los alumnos en un contexto educacional de responsa-
bilidad. Dicho aspecto de la preparacion de tutores parece fundamental para una tuto-
ria satisfactoria, y no se puede dar por sentado que a todos los tutores les vaya a resul-
tar facil. Mas aun, indica que la seleccion de tutores resulta problematica. En el contex-
to de la educacion israeli, se plantean preguntas del tipo: ;Como pueden compaginar
los tutores la doble funcién como apoyo y como instrumento de la politica ministerial?
¢Debe esperarse de ellos que representen ambos papeles? Y jes posible que el resulta-
do de esta dualidad de funciones sea una menor eficacia?
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Los problemas y acciones que surgen de estas preguntas tocan dos temas interrela-
cionados que se plantearon al comienzo del presente trabajo: la tutoria como algo
conectado a la docencia y la tutoria como algo diferente de la ensenianza. Con relacion
al primer tema: La seleccion de profesores para desempenar la funcion de tutor parece
constituir una cuestion clave. En concreto, ;qué criterios se deben aplicar? ;Deberian ser
profesores expertos de acuerdo con la definicion de pericia de Berliner (2001), o debe-
ria ir su pericia mas alla de las cualidades y destrezas cognitivas para incluir asimismo las
de la inteligencia emocional, como la cualidad de su «comprobacion de realidad» (Bar-
On, 2000), empatia, y una disposicion a practicar el autoanalisis y la reflexion? Si es asi,
los criterios que tratan alguna de estas tendencias identificadas en el prototipo de Smith
y Strahan (2004) de pericia docente podrian aplicarse asimismo a los tutores expertos:
un sentimiento de confianza en si mismos y en su profesion; la capacidad de desarrollar
relaciones con profesores; contribuir a la profesion docente mediante servicio y coordi-
nacion, y demostrar que dominan sus campos de conocimiento (p. 365).

Con relacion al segundo tema: La conciencia que surge de los contextos sociales,
politicos y organizativos en los que trabajan los tutores parece ser un aspecto esen-
cial de la preparacion de €stos. Si no son conscientes de (o no entienden) la dinami-
ca de las relaciones de poder dentro de las nuevas responsabilidades, es improbable
que vayan a ser capaces de encontrar espacio para maniobrar y jugar con los discur-
sos enfrentados que conforman su trabajo. En este sentido, podemos remitirnos al
modelo de Judith Sachs (2000) del tutor como profesional activista.

Por ultimo, y mas importante, los tutores han de ser aquellos profesores que tie-
nen una vision clara de lo que significa ser y comportarse como un buen profesional
en contextos de aulas, centros, politicas y sociedades cambiantes. Los buenos tutores,
al igual que los buenos profesores, no deben limitarse a ser unos técnicos muy com-
petentes, o incluso expertos. Tienen que ser modelos de ciudadanos emocional y
socialmente responsables que sostengan y expresen no una estrecha vision instru-
mental, sino una vision holistica del buen profesor. Esto también implica aprender a

ser receptivo culturalmente (Villegas y Lucas, 2002) hacia las interpretaciones idiosin-

craticas de los profesores sobre problemas y conceptos educativos y pedagogiv..,
esto es, aceptar que culturas diferentes pueden considerar con igual legitimidad el
mismo fenomeno de maneras diferentes, y evitar juicios sobre quién posee la nocion
de mayor autoridad o consistencia sobre un concepto (Smagorinsky, 2003).

De este modo, en un nivel operativo, el estudio sustenta muchos estudios impor-
tantes (Clark, 2001; Cochran-Smith y Paris, 1995; Day, 1998; Feiman-Nemser y Parker,
1994; Feldman, 1999; Korthagen y Kessels, 1999), lo que indica la clara necesidad de
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preparar a los profesores para el transito de la docencia a la tutoria. En particular, las
pruebas empiricas que se desprenden de todos los estudios arriba citados pueden
guiar a la politica educativa en el disefio de programas de desarrollo profesional que

B impulsen a los tutores a examinar las semejanzas y diferencias entre sus funcio-
nes como profesores y sus funciones como tutores;

B les proporcionen oportunidades para reflexionar sobre como conforman los
factores sistémicos la naturaleza de su trabajo;

B creen contextos en los que los tutores puedan poner en comun sus propias
historias sobre las practicas como profesores y como antiguos tutelados; y

B enfrenten a los tutores a situaciones que desafien sus creencias enraizadas y
sus suposiciones, animandoles a examinar casos de discordancia entre sus pla-
nificaciones educativas como profesores y como tutores.

Hilando todos los cabos: ampliar la metafora

De las competencias comunicativas a la participacion
en discursos competitivos

La tutoria esta, en efecto, arraigada en la practica docente tanto por las conexiones como
por las diferencias entre ambas practicas. Por una parte, el proceso de aprendizaje como
tutor supone cobrar conciencia de como las experiencias, la planificacion educativa y los
valores morales que posee el tutor como profesor pueden ser de utilidad al asistir al tute-
lado. Por otra parte, el aprendizaje como tutor también implica que el tutor sea conscien-
te del «fragmento necesarior que distingue a la tutoria de la docencia, como se ha expues-
to en secciones anteriores. Sin la experiencia y la preparacion adecuadas para tratar estos
aspectos, los tutores se encontraran probablemente «perdidos» al traducir su primera len-
gua de practica (la ensenanza) a su segunda lengua de prictica (la tutoria), y experimen-
tardn por consiguiente sentimientos de incompetencia y entrafieza.

El «fragmento necesario» que distingue la prictica de la tutoria de la prictica docen-
te adquiere una connotacion particular cuando lo analizamos dentro del contexto de un
sistema escolar centralizado, como es el caso de Israel. Bajo estas circunstancias, la tarea
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de los tutores resulta ser de naturaleza muy vulnerable, pues éstos se encuentran con que
han de realizar malabarismos con discursos de practica rivales o enfrentados: los exigi-
dos por la politica ministerial, que les contrata para funcionar como agentes de cambio
en un area y una cultura particulares (lo cual a menudo obedece a planificaciones instru-
mentales, orientadas al producto); los exigidos por los cursos académicos de formacion
(que suelen obedecer a planificaciones de desarrollo, orientadas al proceso); las exigen-
cias de profesores del mismo campo, y sus propias planificaciones personales. De este
modo, al igual que la ensefianza, 1a tutoria es tanto un problema politico como de politi-
ca ministerial, caracterizado por una practica firmemente arraigada en los valores e ide-
ologias de sistemas existentes de poder y privilegio, cada uno de los cuales trae apareja-
das sus propias ideas sobre lo que es mayoritario y lo que es marginal (Cochran-Smith,
2004, p. 298). Entender la tutoria implica, pues, estar atento a los poderes politicos com-
petitivos, en ambos niveles, que determinan el proceso y los resultados de la practica.

{Y qué? ;Qué he aprendido de todo esto?

Los estudios citados mas arriba han contribuido a mi pensamiento en diversos senti-
dos. Me he formado una idea mas amplia de la metifora del aprendizaje de una segun-
da lengua docente, donde tienen cabida tanto las competencias por desarrollar como
los discursos por reconocer,y dentro de la cual puede que a menudo se «pierdan» los
mentores, al fracasar en la traduccion de un lenguaje de practica al otro. La respuesta
a la pregunta ;Y qué? ;Qué he aprendido de todo esto? puede resumirse en unos
«enunciados en evolucion» (Loughran, 2003) que, en conjunto, anaden nuevos signifi-
cados a la metafora de la tutoria como segunda lengua docente, y plantea preguntas
que conciernen a aspectos de la practica que con frecuencia coloca a los tutores en
una situacion donde se encuentran «perdidos en la traduccion».

Enunciado 1

Existe la necesidad de ampliar las definiciones vigentes de tutoria, que se centran en
cuestiones de asignaturas y en la representacion de conocimiento para la ensenanza,
de modo que también contemplen aquellos aspectos de la practica que incluyen
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competencias comunicativas y destrezas de interaccion para manejar los discursos
rivales que conforman la prictica. Estos discursos incorporan diversas funciones y
«actores» dentro del sistema escolar, y son un componente de las relaciones tutor-tute-
lado que han resultado afortunadas.

Enunciado 2

La practica de la tutoria de personal docente vigente en un sistema educativo centra-
lizado parece estar determinada en gran medida por una lucha entre discursos riva-
les o enfrentados, por lo cual los tutores a menudo se encuentran «perdidos» al inten-
tar «traducir un discurso de prictica al otro. El resultado es que con frecuencia se
encuentran «<hablando un lenguaje» y practicando otro. Futuras planificaciones de
investigacion podrian explorar el impacto de esta dualidad de funciones en la calidad
de las practicas como tutor.

Enunciado 3

A la luz de lo expuesto anteriormente, es importante facilitar contextos de investigacion
profesional que sean seguros y supongan un desafio, para tratar los conflictos y tensio-
nes ocasionados por los susodichos discursos rivales. Estos espacios pueden alentar a los
tutores a analizar discursos autoritarios, y articular en su lugar discursos persuasivos
internamente. En estos espacios de conversacion, los participantes pueden resolver cues-
tiones candentes, conceptualizar diferencias y similitudes entre sus contextos de tutoria,
establecer enlaces entre su trabajo como tutores y su trabajo como profesores, y refle-
xionar sobre sus planificaciones educativas como profesores y como tutores.

Indicaciones para la investigacion sobre
el aprendizaje para ser tutor

Estudios recientes han ampliado, por consiguiente, mi interpretacion de la metafora
inicial del «<aprendizaje para ser tutor como aprendizaje de una segunda lengua docen-
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te» para reflejar nuevas preguntas que he planteado en lo concerniente a conexiones
y diferencias entre docencia y tutoria. El reflexivo viaje de investigacion ha agudiza-
do mi conciencia de la importancia de explicar el contexto sistémico, politico ¢ ide-
olégico dentro del cual se adquiere una prictica, incluso si tiene lugar dentro del
mismo ambito profesional, como por ejemplo el paso de la docencia a la tutoria. Asi,
igual que la investigacion sobre la ensefianza y sobre el aprendizaje de la docencia ha
pasado gradualmente de centrarse en el profesor y alumno individuales a centrarse
en como el contexto (o contextos) educativo y sociocultural determina las interac-
ciones profesor-alumno y la naturaleza del aprendizaje y la ensefianza, la investigacion
sobre la tutoria y el aprendizaje para ser tutor necesita ampliar su atencion, centrada
en la adquisicion de destrezas, a como los contextos dentro de los cuales trabajan los
tutores determinan el caracter de su labor, las destrezas que desarrollan, y la naturale-
za del paso de la docencia a la tutoria. Desde esta perspectiva mas amplia, y dado que
constituye un aspecto importante de la formacion de profesores, la tutoria debe en-
tenderse asimismo como «una actividad intelectual, cultural y contextual» (Cochran-
Smith, 2004, p. 298).

El presente trabajo, por lo tanto, invita a continuar explorando el aprendizaje de
la practica de la tutoria en sistemas educativos que estén influidos por planificacio-
nes politicas y ministeriales distintas de la aqui descrita. De esa manera, podremos
empezar a construir representaciones del caracter, ligado al contexto, que posce el
aprendizaje de la practica como tutor.

Traductora: Mercedes Cercadillo Pérez

Referencias bibliograficas

ALLEN, R. M. (1994): Evolution of novice through expert teachers recall: Its relations-
hip to the frequency of their reflection. Unpublished doctoral dissertation, Univer-
sity of New Orleans. New Orleans, L.

ANDERSON, E. M; SHANNON, A. L. (1988): «Towards a conceptualization of mentoring», en
Journal of Teacher Education, January-February, pp. 38-42.

BAkHTIN, M. (1981): The dialogic imagination: Four essays by M.M. Bakbtin. Transla-
tion edited by M. Holquist & C. Emerson. Austin, University of Texas Press.

Revista de Educacion, 340. Mayo-agosto 2006, pp. 187-212

209



210

Orland-Barak, L LOST IN TRANSLATION (PERDIDOS EN LA TRADUCOON): TUTORES O MENTORES QUE APRENDEN A PARTICIPAR EN DISCURSOS COMPETITIVOS DE LA PRACTICA EDUCATIVA

BAR-ON, R. (2000): «<Emotional and Social Intelligence: Insights from the Emotional
Quotient Inventory», en R. BAR-ON; J. D. A. PArkER (eds.): The Handbook of Emotio-
nal Intelligence, pp. 363-388. San Fransisco, Jossey Bass.

BeruNER, D. C. (2001): «Learning about and learning from expert teachers», en
International Journal of Educational Research, 35(5), pp. 463-482.

BLUMENTHAL, D. (1999): Representing the Divided Selfs, en Qualitative Inquiry 5(3),
pp. 377-393.

CLark, C. M. (1995): Thoughtful Teaching. Teachers College Press. Ny, Columbia.

— (2001): Talking Shop. Teachers College Press. Ny, Columbia University.

COCHRAN-SMITH, M. (2004): <The Problem of Teacher Education, in Journal of Teacher
Education, 55 (4), pp. 295-299.

COCHRAN-SMITH, M.; LYTLE, S. L. (1999): «<The Teacher Research Movement: A Decade
Later, en Educational Researcher, 28(7), pp. 15-25.

COCHRAN-SMITH, M.; Pars, C. L. (1995): <Mentor and mentoring: Did Homer have it right?»,
en J. Smyth (ed.): Critical discourses in teacher development. London, Cassell.

COLNERUD, G. (1997): «Ethical Conflicts in Teaching», en Teaching and Teacher Educa-
tion, 13 (6), pp. 627-635.

Day, C. (1998): «Working with the different selves of teachers: beyond comfortable
collaboration», en Educational Action Research, 6 (2), pp. 255-273.

DENzIN, N. (1984): Understanding Emotion. San Francisco, Jossey-Bass Inc.

ELLIoT, B.; CALDERHEAD, J. (1993): «<Mentoring for teacher development», en D. MCINTYRE;
H. HaGGER; M. WILKIN (eds): Mentoring: Perspectives on School-based Teacher
Education (London, Kogan Page), pp. 166-189.

Evans,T. W. (2000): <The New Mentors», en Teachers College Record 102 (1), pp. 244-263.

FAIRCLOUGH, N. (1992): Discourse and social change. London, Polity Press.

FEIMAN-NEMSER, S.; PARKER, M.; ZECHNER, K. (1995): <Are Mentors Teacher Educators?, en NCIRL.

FEIMAN-NEMSER, S; PARKER, M. B. (1994): «<Mentoring in context:A comparison of two us pro-
grams for beginning teachers», en International Journal of Educational Research,
19 (8), pp. 699-718.

FeLDMAN, A. (April, 1999): Conversational complexity. Paper presented at the Ameri-
can Educational Research Association. Montreal.

GEE, ). (1996): Social Linguistics and literacies: Ideology in discourses, 2nd edition,
London, Taylor & Francis.

GOLEMAN, D. (1995): Emotional Intelligence. New York, Batam Books.

Hawkey, K. (1998): «Consultative supervision, Mentor Development», en Teachers and
Teaching: theory and practice, 4 (2), pp. 331-349.

Revista de Educacion, 340. Mayo-agosto 2006, pp. 187-212



Oriand-Barak, L LOST N TRANSLATION (PERDIDOS EN LA TRADUCCION): TUTORES O MENTORES QUE APRENDEN A PARTICIPAR EN DISCLRSOS COMPETTTIVOS DE LA PRACTICA EDUCATVA

Horeman, E. (1989): Lost in Translation: A Life in a New Language. London, Minerva.
KORTHAGEN, E A.; KEssgLs, J. PA. M. (1999): «Linking theory and practice: changing the
pedagogy of teacher education», en Educational Researcher; 28 (4), pp. 4-17.
LAKOFF, G.; JOHNSON, M.(1980): Metaphors We Live By. Chicago,The University of Chicago

Press.

Lorti, D. (1975): Schoolteacher: A sociological study. Chicago, University of Chicago
Press.

LOUGHRAN, J. (2003): Knowledge Construction and Learning to Teach About Teaching.
Keynote address presented at the isatt biennial conference, Leiden, June, 27-July, 1.

LUKE, A. (1996): «Text and discourse in education: An introduction to critical discours
analysis», en M. APPLE. (ed.): Review of Research in education (Nol. 21 pp. 3-
48).Washington, DC,American Educational Research Association.

MayNARD, T.; FURLONG, . (1993): «Learning to teach and models of mentorings, en
D. McINTYRE; H. HAGGER; M. WILKIN (eds.): Mentoring: Perspectives on school-based
teacher education (London: Kegan), pp. 69-85.

MavnarD, T. (1996): «Mentoring subject-knowledge in the primary school», en
D. McINTYRE; H. HAGGER (eds.): Mentors in Schools: developing in the profession of
teaching, pp. 34-55, London, David Fulton.

MCINTYRE, D.; HAGGER, H.; WiLKIN, M. (eds.) (1993): Mentoring: Perspectives on school-
based teacher education (London, Kegan).

MILLER-MARSH, M. (2002): «The influence of Discourses on the Precarious Nature of
Mentoringy, en Reflective Practice (3), pp. 103-115.

NESPOR, J. (1987): «The role of beliefs in the practice of teaching», en Journal of
Curriculum Studies, 9, pp. 317-328.

Or1AND, L. (1997): Becoming a mentor:a study of the learning of novice mentors. Unpu-
blished doctoral dissertation. Faculty of Education, The University of Haifa, Israel.

— (2001): «Reading a Mentoring Situation: one aspect of learning to mentor, en
Teaching and Teacher Education, 17 (1), pp. 75-88.

— (2001): «Learning to Mentor as Learning a Second Language of Teaching», en
Cambridge Journal of Education. 31(1), pp. 53-68.

— (2002): «What's in a Case?; What mentors’ cases reveal about the Practice of
Mentoringy, en Journal of Curriculum Studies, 34 (4), pp. 451-468.

— (2003): <Emergency Room (ER) Stories: Mentors at the intersection between the
moral and the pedagogical, en Journal of In-Service Education, pp. 489-512.

— (2003): «In between worlds: the tensions of in-service mentoring in Israel», en
E KocHaN; J. T. PascareLLl (eds.): Global Perspectives on Mentoring; Transforming

Revista de Educacion, 340. Mayo-agosto 2006, pp. 187-212

211



212

Orland-Barak, L LOST IN TRANSLATION (PERDIDOS EN LA TRADUCOON): TUTORES © MENTORES (QUE APRENDEN A PARTICPAR EN DISCURSCS COMPETITIVGS DE LA PRACTICA EDUCATVA

Contexts, Communities, and Cultures, pp. 191-211. Connecticut, Information Age
Publishing,.

— (2005): Convergent, Divergent and Parallel Dialogues in Mentors' Professional
Conversations. Teachers and Teaching: Theory and Practice, 12(1), pp. 13-33.
ORLAND-BARAK, L.; KLEIN, 8. (in press): «The expressed and the realized: Mentors’ repre-
sentations of a mentoring conversation and its realization in practice», en Tea-

ching and Teacher Education.

ORLAND-BARAK, L.; YINON, H. (in press): Sometimes a novice and sometimes an expert:
mentors’ expertise as revealed through their stories of critical incidents.

RoBERTS, A. (2000): <Mentoring Revisited: a phenomenological reading of the literatu-
rer, en Mentoring and Tutoring, 8(2), pp. 145-170.

SacHs. J. (2000): «Rethinking the Practice of Teacher Professionalism», en C. Day; J.
MoLLer; T. HAUGE; A. FERNANDEZ (eds): The Life and Work of Teachers in Changing
Times: International Perspectives. London, Falmer Press.

SFARD, A. (1998): «On Two Metaphors for Learning and the Dangers of Choosing Just
One», en Educational Researcher, 27(2), pp. 4-13.

SMAGORINSKY, P; Cook, L. S.; Jounson, T. S. (2003): «The twisting path of concept develop-
ment in learning to teach», en Teachers College Record, 105 (8), pp. 1.399-1.436.

SMAGORINSKY, P; Cook, L. §.; MOORE, C.; JACKSON, A. Y.; Fry, P G. (2004): «Tensions in
Learning to Teach, en Journal of Teacher Education, 55 (1), pp. 8-24.

SmiTh, T. W.; STRAHAN, D. (2004): «Toward a Prototype of Expertise in Teaching», en
Journal of Teacher Education, 55 (4), pp. 357-371.

STERNBERG, R. J.; HORVATH, J.A. (1995): «A prototype of expert teaching», en Educational
Researcher, 24, pp. 9-17.

ViLLeGas, A.M.; Lucas, T.(2002): Educating Culturally Responsive Teachers: A Coberent
Approach, State University of New York Press, Albany.

VyGotsky, L. (1934): Thought and Language. Cambridge, Ma, MiT Press. [Republished
1962 and 1986].

WANG, J. (2000): «Contexts of mentoring and opportunities for learning to teach: A
comparative study of mentoring practice, en. Teaching and Teacher Education,
17 (2001), pp. 51-73.

ZANTING, A.; VERLOOP, ]. D.; VERMUNT, J. D.; VAN DRIk, J. H. (1998): «Explicating Practical
Knowledge: an extension of mentor teachers’ roles», en European Journal of Tea-
cher Education, 21(1), pp. 11-28.

Revista de Educacion, 340. Mayo-agosto 2006, pp. 187-212



Incentivos docentes y sus efectos
en el aprendizaje del alumnado en Latinoamérica

Emiliana Vegas'
Banco Mundial

Resumen

América Latina enfrenta enormes desafios, particularmente aquellos planteados por el des-
arrollo, la pobreza y la desigualdad. La educacion es reconocida a todo nivel como uno de los
medios mis criticos para enfrentar estos desafios. La democratizacion de la educacion a través del
mejoramiento tanto de su cobertura como de su calidad es critica para superar la desigualdad
social y economica existente en toda América Latina. Asegurar que todos los ninos tengan la opor-
tunidad de adquirir las habilidades criticas en los niveles primario y secundario es primordial para
superar las barreras de habilidades que perpetian el subdesarrollo y la pobreza.

Un creciente conjunto de evidencia apoya la nocion intuitiva de que los docentes desempe-
fan una funcion clave en lo que respecta a qué, como y cuanto deben aprender los estudiantes.
Atraer personas calificadas a la profesion docente, retener a estos maestros calificados, proporcio-
narles las competencias y conocimientos necesarios y motivarlos a trabajar duro y esforzarse al
miximo es probablemente el principal desafio en el imbito de la educacion.

Este articulo analiza el impacto de las reformas educativas en la calidad de la ensenanza y el
aprendizaje estudiantil. Las reformas examinadas representan los esfuerzos de varios paises de la
region por aumentar la responsabilidad docente por los resultados e introducir incentivos para
motivar a los docentes a mejorar el aprendizaje estudiantil.

Palabras clave: maestros, incentivos, docentes, calidad educativa.

" Este articulo esta basado en el libro Incentives to Improve Teaching: Lessons from Latin America (E.Vegas, Banco Mundial,
2005).

@ Los hallazgos, interpretaciones y conclusiones presentadas en este informe son de exclusiva responsabilidad de la autora
y no representan necesariamente el punto de vista del Banco Mundial, sus Directores Ejecutivos o los paises que repre-
sentan.

Revista de Educacion, 340. Mayo-agosto 2006, pp. 213-241

213



214

Vegas, E. INCENTIVOS DOCENTES Y SUS EFECTOS EN £L APRENDIZAE DEL ALUMNADO EN LATINGAMERICA

Abstract: Teachers’ incentives and their effects on Latino American students’ learning

Latin America faces huge challenges, particularly those presented by development, poverty
and inequality. Education is acknowledged at all levels as one of the more critical means to face
these challenges. Democratization of education through the improvement of its coverage as
much as its quality becomes critical to overcome Latin America socio-economic inequality.
Guaranteeing all children’ s opportunities to acquire critical abilities in primary and secondary
school is paramount to overcome those barriers that perpetuate underdevelopment and poverty.

Growing evidence supports the intuitive notion that teachers play a key role in what, how
and what extent students must learn.Attracting qualified people to the teaching profession, retaining
them, helping them to attain required competencies and knowledge, and motivating them to
work hard and make their best is probably the main challenge in education.

This paper analyses the impact of education reforms on the quality of teaching and students
learning. Examined reforms represent the efforts of several countries in the region to increase
teachers responsibility over results and introduce incentives to motivate teachers to improve
students learning.

Key words: teachers, incentives, education quality.

Introduccion

Si bien muchos paises latinoamericanos han logrado aumentar el acceso a la educa-
cion basica para una gran mayoria de sus nifios, la calidad de la educacion sigue sien-
do muy baja’. América Latina como region enfrenta enormes desafios, particularmen-
te aquéllos planteados por el desarrollo, la pobreza y la desigualdad. La educacion es
reconocida como quiza el mas critico de los medios para enfrentar estos desafios. La
democratizacion de la educacion, a través del mejoramiento tanto de su cobertura
como de su calidad, es fundamental para superar la desigualdad social y econémica
existente en toda la region'. Asegurar que todos los nifios tengan la oportunidad de
adquirir las habilidades criticas en el nivel primario y secundario es crucial para supe-
rar las barreras de habilidades que perpetian el subdesarrollo y la pobreza®.

Los estudiantes latinoamericanos obtuvieron los peores resultados en dos evaluaciones internacionales recientes, PIRLS y PIsA.
" De Ferranti et al. (2004).
" De Ferranti et al. (2003).
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A pesar de que se reconoce la importancia de mejorar la calidad de los sistemas
educativos para reducir la pobreza y la desigualdad y aumentar el desarrollo econo-
mico, la manera de hacerlo no esta clara. Una creciente evidencia apoya la nocion
intuitiva de que los docentes desempeiian una funcion clave en lo que respecta a qué,
como y cuanto deben aprender los estudiantes®. Atraer personas calificadas a la pro-
fesion docente, retener a estos maestros calificados, entregarles las competencias y
conocimientos necesarios y motivarlos para esforzarse al maximo es probablemente
el principal desafio en el ambito de la educacion.

Los incentivos docentes pueden afectar la calidad
de la educacion

La evidencia internacional sugiere que las diferencias en las estructuras de incen-
tivos docentes pueden afectar a quiénes optan por ingresar a la carrera de peda-
gogia y permanecer en la profesion docente, y también a su trabajo diario en el
aula’. Por ello se puede mejorar la calidad de la ensefanza y el aprendizaje a través
del disefio de incentivos eficaces para atraer, retener y motivar a maestros altamen-
te calificados.

Incentivos docentes son un concepto amplio y complejo®

Existen muchos tipos de incentivos para atraer y retener a docentes eficaces, algunos
de los cuales no son monetarios. En la Figura I se muestran diversos tipos de incenti-
vos que pueden aplicarse para atraer a maestros altamente calificados y motivarlos a
desempeiiar de forma eficaz su trabajo.

©  Véase, por ejemplo, Rivkin, Hanushek y Kain (1998) y Rockoff (2004), que presentan evidencia del hecho de que la calidad
de los docentes tiene un fuerte impacto en el rendimiento académico de los alumnos. Mas especificamente, Ehrenberg y
Brewer (1995) y Ferguson y Ladd (1996) presentan evidencia de que las habilidades matematicas y lingtisticas de los docen-
tes estan fuertemente relacionadas con los indicadores educativos.

@ Por ejemplo, una evaluacion de un programa de incentivos docentes que se aplico en Kenia descubrié que los maestros
aumentaban su esfuerzo por mejorar los puntajes obtenidos por los alumnos en las pruebas ofreciendo un mayor nimero
de sesiones de preparacion de las pruebas (Glewwe et al., 2003). Asimismo, la evaluacion reciente de una asignacion a
docentes basada en su desempeiio en Israel concluyd que el incentivo se tradujo en una mejora del rendimiento académi-
co de los alumnos, principalmente a través de la modificacion de los métodos de ensefianza, ofertas de clases después de la
jornada escolar y una mayor sensibilidad de los maestros a las necesidades de los alumnos (Lavy, 2004).

®  Agradecemos a Jeff Puryear, sus comentarios en la conferencia «Aprendiendo a ensefiar en la sociedad del conocimientos,
celebrada en Sevilla, Espaiia en junio del 2004, que fueron un valioso aporte a esta seccion.
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FIGURA 1. Existen muchos tipos de incentivos docentes

Puesto que existen muchos tipos de incentivos, la atraccion de personas cualifica-
das a la profesion docente, su retencion y su motivacion para desempenar de la mejor
manera posible sus empleos pueden involucrar muchos tipos de politicas diferentes.

La eficacia de los docentes y el aprendizaje de sus alumnos

Casi todas las personas que han pasado por el sistema escolar pueden recordar a
algun maestro excepcional. Las personas suelen dar diversas razones para explicar
por qué su maestro o maestra es excepcional, desde ser «carifioso/a y preo-
cupado/a», «culto/a», un/a <buen/a comunicador/a», hasta el hecho de ser «exigente»
y «estimular a los alumnos a trabajar duro y ampliar sus propios horizontes». Estos
son comportamientos complejos que no se miden facilmente. En efecto, la medi-
cion de los factores que poseen los maestros eficaces y que no poseen los maestros
ineficaces ha resultado técnicamente dificil y onerosa. Esta dificultad de medir los
factores de la docencia eficaz plantea uno de los desafios para el diseio de los
incentivos docentes.
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En ultimo término, lo que deberia preocupar a la sociedad es si los docentes
estan ayudando a aprender a sus alumnos. En este articulo, consideramos eficaz a un
docente cuando existe evidencia de que sus alumnos han adquirido los conocimien-
tos y habilidades adecuados. Para medir la eficacia de un docente, en primer lugar
nos basamos en los indicadores de aprendizaje de los alumnos disponibles a partir
de las evaluaciones nacionales de los conocimientos de las asignaturas (usualmente
lenguaje y matematicas). Debido a que el aprendizaje de los alumnos adquiere mul-
tiples formas y es dificil de medir, y a que las pruebas constituyen una medida imper-
fecta del aprendizaje, reconocemos que los puntajes obtenidos por los alumnos en
las pruebas constituyen una medida incompleta e imperfecta de la calidad de los
docentes’. Sin embargo, dada la ausencia de una mejor comprension de los factores
que dan cuenta de un buen maestro y, dada la insuficiencia de datos sistematicos y
comparables con respecto al aprendizaje de los alumnos, las evaluaciones naciona-
les constituyen nuestra mejor opcion para arrojar luces sobre la calidad de la ense-
nanza y del aprendizaje.

Existe un sistema amplio que afecta a la ensefianza
y al aprendizaje®

Si bien las reformas de los incentivos docentes constituyen una opcion prometedora
para mejorar la calidad de los maestros y el aprendizaje de los alumnos, éstas no ope-
ran en forma aislada, sino como parte de un sistema mas amplio que afecta tanto a la
ensefanza como al aprendizaje. Las reformas de los incentivos docentes pueden ser
mas eficaces para mejorar el aprendizaje de los alumnos cuando otras partes del sis-
tema ampliado que afectan a la ensenanza y al aprendizaje se encuentran desarrolla-
das. Existen por lo menos siete componentes que pueden influir en la calidad de la
ensefianza, uno de los cuales corresponde a los incentivos, que se presentan sintéti-
camente en la Tabla I.

Kane y Staiger (2001) y Koretz (2002) ofrecen evidencia de los multiples problemas que plantean las evaluaciones de los co-
nocimientos de los alumnos.

" Agradecemos a Jeff Puryear, cuyos comentarios en la conferencia «sAprendiendo a enseiar en la sociedad del conocimientos,
celebrada en Sevilla, Espafia en junio del 2004, fueron un valioso aporte a esta seccion,
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TABLA |. Componentes de un sistema eficaz para atraer, retener y motivar a los maestros attamente cualificado

. Infraestructura y matenales de ensefianza adecuados; recursos bisicos
L Clandad con respecto a ko que se espera de los maestros
+ Cudles son los conoameentos y competencias que necesitan los maestros.
+ Cudles son las conductas y ¢ desemperio que los maestros deben exhibir
Cudles son los resultados que esperamos que obtengan los maestros en términos de aprendizaje de los alumnos.
3. Reglas dlaras y transparentes para [a selecidn y asgnaodn de los maestros a s escuelas de acuendo con propdstos especficos
* Lamodakdad de selecodn y asgnacon de los maestros a las escuelas afecta a la ensefianza y ol aprendizae
4 Sepumiento y evaiaon de b ensefarza y o aprencizae
+ Cudles son los conocmeentos y competencias que tenen los mastros.
+ Cudles son las conductas y ef desemperio que exhiben los maestros
Qué estin aprendiendo los aumnos y a queé tmo estén avanzanda.
3. Liderazgo pedagogio y desaollo profesional para apoyar a las comunidades profesonales docentes
Los adminstradores de los establecmientos educativos como lideres pedagdgicos
+ Ubizacin de a iformacén deriads de b evalacones docentes para generar oporturicades de desarrollo profesional acptadas a cada maestro
¥ equipo de maestros.
Asgacén de timpo dentro de a jomada escolar para ef desarrol profesionel docente y i colaboracion entre los maestros
6 Autonoma profesnal y autondad
+ Los maestros pueden utlzar su meyor ico profesional en el aul
+ Los adminstradores de los establecmientos educativos tienen autonomia profesonal para dar apoyo 2 los maestros, tanto en cuanto 2 recursos matenales
omo téenicos.
* Los administradores de los estableameentos educativos tienen autonidad para gratricar a los maestros que tienen un alto desempefio y sancionar a los maestros cuyo
desempefio es deficente.
T Incentivos docentes eficaces
¢ Sueldos relatvos adecuados
v Megores sueldos para los maestros con un meyor desempefio.
+ Meores sueldos para los maestros que trabagan en zonas desfavoreadas
+ Oportudades de ascenso a lo largo de la carrera docente
+ Reconoamento para los maestros de excelenca
+ Verdadera amenaza de perder el empleo en el caso de los maestros con un bejo desemperio.
+ |os maestros deben convencer a los usuanos de que estan trabajando de manera adecuada

Las Reformas educativas en América Latina y su impacto
en los incentivos docentes

Desde la inspiracion de ayudar a los ninos necesitados a desarrollarse como ciudada-
nos responsables y capaces, hasta las oportunidades de ascenso profesional y una
mejor remuneracion basadas en el rendimiento de los alumnos en los exiamenes
estandarizados, los incentivos docentes tienen multiples focos, que van como vemos
desde las motivaciones personales intrinsecas hasta las reformas de incentivos alta-
mente estructuradas y planificadas. Los incentivos también pueden afectar la docen-
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cia de diferentes maneras. Algunos incentivos se centran en atraer mas candidatos
con talento a la carrera de pedagogia. Otros apuntan al esfuerzo y conducta de los
maestros, por ejemplo, estimulindolos a trabajar en las zonas rurales o a mejorar las
habilidades de lectura y matematicas de sus alumnos. Otros incentivos tienen por obje-
to fomentar una mayor retencion de los docentes, como es el caso de los aumentos de
sueldo a medida que los maestros van adquiriendo mas experiencia en el trabajo.

La remuneracion de los docentes afecta la ensefianza
y el aprendizaje

Hay una serie de factores que influyen en quiénes se convierten en maestros, ya sea que
permanezcan o no en la profesion, y al trabajo que realizan en el aula. Un factor clave
entre €stos es la remuneracion asociada al hecho de ser maestro, y lo que piensan los
maestros tanto futuros como en ejercicio acerca de sus perspectivas de ascenso profe-
sional y remuneraciones. El nivel y estructura de las remuneraciones son aun mas
importantes en América Latina, donde existen pocos mecanismos de remuneracion adi-
cionales, y que frecuentemente solo contribuyen modestamente al nivel de sueldo.

Tal como en otras partes del mundo, en América Latina existe una creencia generali-
zada de que los maestros no estin bien remunerados y que, en general, ganan menos de
lo que ganarian en otras profesiones. Sin embargo, en la ultima década, los sueldos de los
maestros han aumentado considerablemente en gran parte de la region. Investigaciones
empiricas recientes han descubierto que el hecho de que un maestro esté bien o mal
remunerado depende en gran medida de las caracteristicas de su propio mercado demo-
grafico y laboral como también de aquellos con los cuales se lo compara.

Nivel salarial

Al evaluar los sueldos de docentes en 17 paises latinoamericanos encontramos que los
sueldos relativos difieren considerablemente, dependiendo de con quién se compara a los
macstros y los métodos utilizados para realizar la comparacion'. Si bien la decision de una
persona de convertirse en maestro y permanecer en la profesion dependera de su per-

‘" Hernani-Limarino (2005).
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FIGURA 2. Relacidn entre los sueldos docentes reales en la educacion primaria
(con 15 afios de experiencia) y el PIB per capita (1997-2000)

Argentina Brasil Chile

M%7 1999 2000

Fuente: nstituto de Estadisticas de unsco (UIS)

cepcion de los sueldos docentes relativos mas que de los resultados de las investigacio-
nes, la evidencia empirica indica que los maestros generalmente no se encuentran grave-
mente sub-remunerados (con pocas excepciones) y que su sueldo no deberia crear nin-
gun desincentivo importante para que las personas ingresen en la profesion docente'?.
A pesar de los considerables aumentos de las matriculas en la educacion primaria
y secundaria en muchos paises latinoamericanos, ninguno de los paises de la region
ha experimentado una grave escasez de docentes en los ultimos afios, lo que sugiere
que los sueldos docentes no son tan bajos como para desmotivar a las personas a
seguir la carrera docente”. En parte, esto puede deberse a los recientes aumentos de

'# Es importante considerar que el analisis realizado para este informe considero las remuneraciones por hora y no las remu-
neraciones anuales. Debido a que los docentes generalmente trabajan menos horas que otros profesionales (los maestros
generalmente tienen jornadas laborales mds cortas y vacaciones mas largas), sus sueldos mensuales pueden ser inferiores,
desalentando asi a algunas personas a ingresar 0 a permanecer en ¢l campo.

Actualmente, América Latina enfrenta la enorme tarea de expandir masivamente la educacion secundaria que, en el aiio 2000,
mostraba una tasa neta de matricula de 64% (Banco Mundial, 2003). Al mismo tiempo, los maestros de las escuelas secunda-
rias requieren conocimientos especificos de las materias mas especializadas y avanzadas. Si bien no se ha producido una
escasez aguda de maestros hasta la fecha en América Latina, los desafios enfrentados en la contratacion y retencion de can-
tidades suficientes de maestros secundarios calificados y talentosos podrian requerir mejores sueldos.
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los sueldos docentes promedio en varios paises de la region (Figura II). Sin embargo,
existe alguna preocupacion acerca de las cualificaciones de las personas que deciden
estudiar pedagogia. En aquellos casos en que los maestros perciben sueldos relativos
considerablemente inferiores a los de los trabajadores comparables de otros campos
ocupacionales, el resultado puede ser que las personas cualificadas escojan otras pro-
fesiones en lugar de la pedagogia.

A pesar de que los expertos pueden mostrarse en desacuerdo con respecto a la
importancia del nivel absoluto de los sueldos docentes para atraer y retener en la pro-
fesion docente a personas cualificadas, existe un amplio consenso en el sentido de
que el nivel de los sueldos docentes influye en quiénes ingresan al campo de la peda-
gogia y en cuanto tiempo permanecen en la profesion docente. Al mismo tiempo, las
investigaciones indican que otras condiciones y regulaciones laborales pueden con-
trarrestar o amplificar la influencia de los sueldos sobre los maestros''. Por ejemplo,
en Chile, las variaciones de los niveles salariales se vieron acompanadas de variacio-
nes en el namero total,y también en la calidad de los postulantes a la carrera de peda-
gogia. Los maestros experimentaron un descenso del 32% de los sueldos reales en la
década de los anos ochenta, debido a reducciones del presupuesto gubernamental.
Durante este mismo periodo, €l nimero de alumnos que ingresaron a los programas
de formacion docente bajo en un 43%.

En la década de los noventa, ambas tendencias se revirtieron. Entre 1990 y 2002, los
sueldos docentes reales aumentaron en un 156%. Durante este periodo, el gobierno lanzé
una campana publicitaria destinada a incentivar a los estudiantes a ingresar a la carrera
de pedagogia y cre6 un programa de becas para aquellos estudiantes sobresalientes que
estudiaran pedagogia. Simultineamente, el gobierno asigno recursos adicionales substan-
ciales a las escuelas, mejorando asi las condiciones laborales generales de los docentes.
Aunque es dificil distinguir la medida en que cada una de estas iniciativas afecto separa-
damente a los estudiantes que ingresaron a la carrera de pedagogia, se ha observado que
durante el mismo periodo se produjo un aumento del 39% en el numero de alumnos de
pedagogia y el puntaje promedio de los postulantes a los programas de educacion
aumento6 en un 16%. Esta mejora de la calidad de los postulantes no se produjo en todas
las carreras de nivel universitario, tales como ingenieria, cuyo puntaje promedio en el
examen de ingreso siguio siendo mas o menos constante. Estos patrones sugieren que

% Loeb y Page (2000), Kingdon y Teal (2002) y Murnane, Singer, Willet, Kemple y Olsen (1991) sugieren que los niveles salaria-
les son criticos para la contratacion, retencion y calidad de los maestros, Otros, como Bennel (2004), Hanushek, Kain y Rivkin
(2001), Hoxby (1996) y Ballou y Podgursky (1997), sefialan, por el contrario, que otras condiciones y consideraciones labo-
rales podrian ser mis importantes que el nivel salarial.
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FIGURA 3. La estructura salarial docente comienza en un nivel mds alto, pero es mds uniforme
que la de los profesionales no docentes (diagrama hipotético)

No docentes 4

Docentes

Ingreso

Experiencia o educacion

las variaciones del nivel salarial pueden afectar las elecciones de los estudiantes con res-
pecto a ingresar 0 no en la carrera de pedagogia®.

También existe evidencia sugiriendo que el nivel de los sueldos puede tener un
impacto positivo en los indicadores académicos de los alumnos. En Brasil, una refor-
ma de igualacion financiera orientada a una redistribucion de los fondos para los
docentes fue acompanada de reducciones en el tamano de los cursos, en el numero
de ninos en condiciones de sobre-edad en las escuelas primarias y secundarias y en
la brecha de aprendizaje entre los alumnos de alto y bajo desempeno®.

Estructura salarial

Las estructuras salariales de los maestros de las escuelas publicas de la mayoria de
los paises latinoamericanos estan establecidas y se aplican a nivel nacional (Brasil y

™ Mizala y Romaguera (2005)
" Gordon y Vegas (2005)

Rewvista de Educacién, 340. Mayo-agosto 2006, pp. 213-241



VEgGS‘ E INCENTIVO'S DOCENTES ¥ SUS EFECTOS EN EL APRENDZAE DEL ALUMNADO EN LATINGAMERICA

Argentina constituyen importantes excepciones)”. En la mayoria de los paises, las
escalas de sueldos docentes son diferentes para los niveles preescolar, primario y
secundario, a pesar de que es raro que existan diferencias, de haberlas alguna vez,
entre los maestros de diferentes asignaturas. En 17 paises latinoamericanos la estruc-
tura salarial docente es mas uniforme y comienza en un nivel mas elevado que la
estructura salarial de los profesionales no docentes (Figura III). Si bien en la region
los maestros reciben mejores sueldos base (la parte de su sueldo que no esta relacio-
nada con ninguna caracteristica) que los trabajadores comparables que se desempe-
nan en otros campos ocupacionales, reciben menores retornos que los profesiona-
les no docentes en funcion de sus mejores caracteristicas, tales como la mayor edu-
cacion o capacitacion y un mayor nimero de afos de experiencia. Entonces, los
maestros obtienen sueldos comparativamente mas elevados que los que obtendrian
fuera de la docencia cuando tienen menos educacion y experiencia, en tanto que los
maestros con un mayor nivel de educacion y experiencia ganan lo mismo 0 menos
de lo que ganarian en otras profesiones'. Los incentivos creados por dicha estructu-
ra salarial docente pueden ser perjudiciales para el objetivo de atraer y retener en la
profesion docente a personas altamente calificadas. En efecto, hay investigaciones
que han documentado que las personas que optan por ingresar en la carrera de
pedagogia por lo general no suelen haber sido muy buenos estudiantes, no estan
interesadas en la docencia como carrera, no poseen las caracteristicas apropiadas
para desempenar satisfactoriamente la profesion de maestro y, generalmente, no
estan cualificadas para el trabajo".

La mayor parte de la variacion de los sueldos docentes en América Latina deriva
de las diferencias en el nivel de educacion/perfeccionamiento y la antigiiedad. De
hecho, incluso en paises como Chile en los cuales se han hecho reformas para que
los docentes reciban una mayor proporcion de su salario en funcion de factores dis-
tintos a la antigiiedad y la capacitacion, todavia mas del 60% del salario de docentes
chilenos esta determinado por la antigiiedad del docente y su nivel de capacitacion
(Grifico IV).

7 En esta seccion, nos referimos principalmente a las estructuras salariales de los maestros de las escuelas publicas.

% Notese que las pensiones y otros beneficios no salariales de los maestros no se abordan en este anilisis. Sin embargo, se
piensa que las pensiones son bastante altas comparadas con las de los profesionales no docentes, se reciben a una edad
mas temprana y estin garantizadas por el Estado. Las pensiones altas, tempranas y garantizadas podrian constituir un fuer-
te incentivo para que los docentes ingresen y permanezcan en el campo. Esto no se refleja en el Grafico 111 y requiere mas
investigacion.

“ Véase Villegas-Reimers (1998).
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FIGURA 4. Descomposicion de los costos salariales docentes en Chile y Bolivia
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Fuente: Cox (2003) y Urguioh y Vegas (2005

Bolivia tiene una estructura salarial docente bastante tipica para la region. En
este pais mas del 80% del sueldo docente esta fijado por la antigiiedad y la capaci-
tacion. Como en muchos otros paises, el diferencial de sueldo de los maestros rura-
les bolivianos pretende compensar a los maestros por las dificultades percibidas
del hecho de vivir y trabajar en una zona rural. Nuestro analisis no encuentra nin-
guna diferencia significativa entre los puntajes obtenidos en las pruebas y otros
indicadores educativos de los alumnos de los maestros clasificados como urbanos
y aquellos clasificados como rurales con las mismas caracteristicas personales. Este
hallazgo sugiere que el diferencial de sueldo rural no logra atraer y retener a maes-
tros que sean mas eficaces que los maestros urbanos promedio. Apoyando atin mas
este hallazgo, se encontré que, a nivel nacional, los maestros i‘ura]cs exhiben el
doble de probabilidades que los maestros urbanos de carecer de una formacion
docente completa y también muestran mayores probabilidades de abandonar la
profesion®.

" Urquiola y Vegas (2005)
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Incentivos docentes basados en el desempeiio

En la década de los afios noventa, México y Chile pusieron en prictica reformas de
la remuneracion docente que la vinculan con el desempeno académico de los alum-
nos. El programa mexicano, llamado Carrera Magisterial (cm), es un programa de
remuneracion basada en el desempeno individual, que otorga a los maestros promo-
ciones permanentes (y una mayor remuneracion) sobre la base de su desempefo en
una serie de factores. El programa chileno, llamado Sistema Nacional de Evaluacion
del Desempeno de los Establecimientos Educacionales (SNED), es un programa de
remuneracion basado en el desempeno en los establecimientos educativos, que otor-
ga un estimulo econémico a los maestros de las escuelas que superan a las escuelas
que atienden a poblaciones similares en un examen nacional que se administra a los
alumnos.

Ambos mecanismos intentan mejorar la ensenanza y el aprendizaje a través de la
evaluacion de los maestros y de los establecimientos escolares sobre la base del ren-
dimiento de sus alumnos en examenes estandarizados. Sin embargo, las reformas tie-
nen varias diferencias importantes:

B cm premia a las personas, en tanto que SNED premia a todos los maestros de una
escuela determinada®;

B cM ofrece aumentos de sueldo permanentes, en tanto que sNep solo ofrece un
estimulo temporal;

B sneD agrupa a las escuelas (y, por ende, a los docentes) basindose en el tipo
de poblacion de alumnos que atienden, en tanto que cM no distingue entre
los maestros que atienden a alumnos con diferentes caracteristicas persona-
les.

La magnitud del incentivo es mucho mayor en cm, donde los maestros pueden re-
cibir hasta cuatro veces el sueldo base, en tanto que en sNep el incentivo entrega en-
tre un 5% y un 7% de los sueldos anuales promedio.

" Se ha producido un amplio debate con respecto a las fortalezas y debilidades relativas de los incentivos de remuneraciones
basados en los méritos individuales en comparacién con aquellos basados en los méritos de las escuelas. Un informe influ-
yente con respecto a esta materia es el de Murnane y Cohen (1986).
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Impacto en la ensefianza y el aprendizaje

Carrera Magisterial (cm) se inicio en 1993 y cred un medio a través del cual los maes-
tros pueden alcanzar mejores niveles consecutivos de remuneracion sobre la base de
evaluaciones efectuadas a lo largo de un ano y que toman en cuenta una serie de fac-
tores, incluyendo su formacion y desarrollo profesional, los afios de experiencia, una
revision por parte de colegas y, como un aspecto principal, el rendimiento escolar de
sus alumnos. El proposito de la reforma fue establecer incentivos para que los maes-
tros mejoraran sus cualificaciones y eficacia en el aula junto con crear un medio a tra-
vés del cual pudieran ser promocionados sin que esto implicara su retiro del aula para
ocupar cargos administrativos. Casi todos los maestros elegibles de México han parti-
cipado en el programa.

En cM, cada factor se evalua utilizando un sistema de puntajes. El puntaje maximo
es 100 y el componente de rendimiento escolar de los alumnos -medido a través de
los puntajes obtenidos por éstos en las pruebas estandarizadas- da un total de 20 pun-
tos posibles. Los puntajes de los maestros se envian a oficinas educativas estaduales y
los maestros son promocionados sobre la base de un limite minimo establecido anual-
mente por cada estado. Desde el afo escolar 1999-2000, se ha mantenido un limite
minimo de 70 puntos. La magnitud de los estimulos ofrecidos por cM es bastante sus-
tancial, alcanzando entre un 24,5% del sueldo base de los docentes en el caso de la
primera promocion, hasta un 197% del sueldo base en el caso de la mayor (quinta)
promocion.

Nuestro analisis no descubre un efecto del programa de cm sobre la mejora del
desempeno de los alumnos medido por un examen estandarizado®”. Los maestros
que enfrentan mayores incentivos, ya sea debido a que ejercen en estados con un limi-
te minimo inferior 0 a que se aproximan al limite minimo de 70 puntos, no tienden a
tener alumnos con un mejor rendimiento. Si bien los puntajes de las pruebas no cap-
turan el espectro de formas en las cuales puede mejorar la ensefianza y el aprendiza-
je, el hecho de que cm mida especificamente los puntajes de las pruebas -creando asi
un mayor incentivo para que los maestros se centren en su mejora- y que, sin embar-
20, los puntajes de las pruebas no hayan mejorado por efecto de la reforma sugiere
que es poco probable que se hayan producido mejoras importantes no medidas como
resultado de la reforma en las aulas mexicanas.

- McEwan y Santibafiez (2005).

Revista de Educacién, 340. Mayo-agosto 2006, pp. 213-241



Vegas, £, INCENTIVOS DOCENTES Y SUS EFECTOS EN EL APRENDIZAE DEL ALUMNADO EN LATINOAMERICA

En Chile, los resultados de la reforma de los incentivos docentes son un poco mas
alentadores™”. El sNED se aplico en 1996 y ofrece estimulos monetarios a las escuelas
que muestran un desempeno excelente en términos de rendimiento de los alumnos. Las
escuelas estan divididas en «grupos homogéncos», de modo que se encuentran en com-
petencia solo con otras escuelas que educan a grupos similares de alumnos en entor-
nos también similares. El estimulo se otorga a las escuelas de mejor desempeno que
imparten educacion al 25% del total de alumnos matriculados en cada una de las regio-
nes de la nacion. Se ofrece una vez cada dos anos y ya se ha ofrecido cinco veces. El 90%
del estimulo otorgado a cada escuela se divide entre todos los maestros de la escuela
ganadora. Cada maestro,a su vez, recibe un monto que normalmente asciende a la mitad
del sueldo mensual o entre el 5y el 7% de su sueldo anual. El director de la escuela
determina el uso del 10% restante del estimulo®.

Solo en la aplicacion mas reciente disponible del sNep se advierte que las escuelas
que tienen probabilidades relativamente altas de recibirlo lograron un mejor rendimien-
to de los alumnos en comparacion con el periodo anterior al SNED . Sin embargo, cuan-
do se aunan los datos de las tres aplicaciones disponibles y comparables del sNep, se
observa una mejora del rendimiento de los alumnos en este mismo grupo de escuelas.
A pesar de que las evaluaciones de impacto del sNep son dificiles y escasas, lo anterior
nos da alguna evidencia preliminar del hecho de que el incentivo ha tenido un impac-
to positivo acumulativo sobre el rendimiento de los alumnos en aquellas escuelas que
tienen probabilidades relativamente altas de adjudicarse dicho estimulo.

Diseno, aplicacion e impacto de los incentivos docentes
en la ensefianza y en el aprendizaje

El limitado impacto de los incentivos basados en el desempeno docente parece deri-
varse de deficiencias en el disefio de los programas. Las tres deficiencias de disefio
mas significativas reveladas en los casos mexicano y chileno, como también en la asig-
nacion rural de Bolivia, son las siguientes:

@ Mizala y Romaguera (2005).

““" Los directores de las escuclas informan que comunmente distribuyen el 10% restante entre el personal docente.

" A pesar de que se han realizado cinco aplicaciones del SNED hasta ahora, Mizala y Romaguera (2004) solo analizan tres apli-
caciones en su documento de antecedentes para este informe. Excluyen la primera aplicacion del SNED debido a que la
metodologia utilizada para premiar a las escuelas fue diferente en la primera aplicacion. También excluyen la aplicacion mas
reciente del SNED, porque los resultados no se habian divulgado al momento de la redaccion de su informe.
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B Solo una pequena proporcion de los maestros tiene un mayor incentivo condi-
cionado a mejorar el aprendizaje en sus aulas (la mayoria de los maestros recibe
¢l estimulo «en forma automatica» o practicamente no tiene ninguna posibilidad
de recibirlo);

M La magnitud del estimulo puede ser tan pequeiia que los maestros sientan que
no vale la pena intentar mejorar el rendimiento de los alumnos, centrindose,
en lugar de ello, en maneras mas faciles y lucrativas de aumentar sus sueldos;

B El estimulo puede no estar asociado en la medida suficiente con el desempe-
no real de los maestros.

Tanto el programa mexicano como el chileno se disefiaron con el fin de gratificar a
los maestros cuyos alumnos mostrasen un buen rendimiento en los examenes estandari-
zados ya sea en términos absolutos (en el caso mexicano) o en términos relativos (en el
caso chileno). Sin embargo, en ambos casos, el resultado ha sido que la mayoria de los
maestros probablemente no recibiria la bonificacion, incluso si sus alumnos obtuviesen
resultados excepcionalmente satisfactorios en el examen. En México y Chile, es proba-
ble que muchos maestros comprendan que, dadas sus caracteristicas personales (Mé-
xico) o las caracteristicas de la escuela en la que trabajan (Chile), tienen pocas o ningu-
na probabilidad de recibir el estimulo incluso si trabajan extremadamente duro.

Otro problema relacionado que esta presente en la reforma mexicana es que en
las pruebas se utilizan puntajes absolutos en lugar de puntajes de grupos comparati-
vos. Ciertamente, es mucho mas dificil que los alumnos de las familias pobres, las fami-
lias analfabetas o con poca educacion o los alumnos provenientes de familias que no
son hablantes nativas de espanol obtengan buenos resultados en los eximenes nacio-
nales. Los maestros que educan a estos grupos de alumnos pueden enfrentar meno-
res incentivos para mejorar su ensenanza puesto que pueden decidir que el esfuerzo
requerido para intentar competir con maestros de escuelas de mayor nivel socioeco-
nomico no esta en relacion con la posible recompensa.

Por otra parte, el disefio de cM implica una pesada carga burocratica para las ofici-
nas de educacion nacionales y estatatales. Casi todos los maestros elegibles se inscriben
en el programa, puesto que requiere poco esfuerzo de su parte. En consecuencia, el
gobierno termina teniendo que recopilar una enorme cantidad de datos para grandes
cantidades de maestros que tienen pocas probabilidades de recibir la promocion.

Adicionalmente, algunos maestros inscritos en cM reciben la promocion con poco o
ningun esfuerzo. Para el primer ano o los dos primeros anos del programa, casi todos los
maestros participantes recibieron la promocion al primer nivel simplemente para gene-
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rar entusiasmo y participacion en la reforma. Si bien es posible que se haya logrado este
objetivo, puede que no haya sido un medio economico de generar conciencia con res-
pecto a una reforma cuyo objetivo principal es mejorar la ensenanza y el aprendizaje. Por
otra parte, existen algunos maestros cuyo nivel de educacion y experiencia es tan avan-
zado que exceden el limite minimo sin ninguna necesidad de mejorar su docencia.

El Sistema Nacional de Evaluacion del Desempefio de los establecimientos escolares
presenta deficiencias similares. El 51% de las escuelas chilenas siempre han sido clasifi-
cadas entre las escuelas con peor rendimiento de su grupo homogéneo y nunca han reci-
bido el estimulo otorgado por el programa sNep. Es muy probable que los maestros de
estas escuelas no se sientan motivados para mejorar su desempeno ¢ incluso algunos
podrian sentirse desmotivados por la posicion en que se encuentran, en cuyo caso el pro-
grama tendria un impacto negativo en su desempeno. En el otro extremo del espectro,
alrededor del 2% de las escuelas obtuvieron el estimulo sNep en las tres rondas y son
escuelas tan excelentes que probablemente sus maestros no sientan ninguna necesidad
de mejorar su desempefio con el objeto de recibir la recompensa.

Con solo el 15% de los maestros de México y menos del 50% de las escuelas de Chile
enfrentando mayores incentivos para mejorar su ensenanza a pesar de la existencia de
programas nacionales de incentivos destinados a mejorar el desempeno docente, existe
un claro problema en el alcance del incentivo, especialmente en lo que respecta a los
maestros de las escuelas con bajo rendimiento en Chile y a los maestros con poca edu-
cacion y experiencia en México. Lamentablemente, son precisamente estos grupos de
maestros los que tienden a ser menos eficaces y tienen mas necesidad de los incentivos.

La magnitud del estimulo puede no ser suficiente para motivar un
mayor esfuerzo y un mejor desempeiio de los docentes

Tanto en Chile como en Bolivia, los incentivos docentes representan un monto muy
pequeno de la remuneracion total de los maestros. Los maestros de ambos paises pue-
den percibir que el esfuerzo requerido o las dificultades adicionales que se deben
enfrentar para recibir la bonificacion no estin en relacién con la posible recompen-
sa. En Chile, el sNep s6lo representa entre el 5% y el 7% del sueldo anual de los docen-
tes. Por su parte, la antigliedad representa cerca del 30% del sueldo de un maestro una
vez que ha ejercido durante 20 anos.

Asimismo, en Bolivia, los incentivos que gratifican a los maestros por ejercer la docen-
cia en las zonas rurales, trabajar con alumnos bilingiies o matricularse en programas de
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desarrollo profesional en servicio representan una porcion muy pequena de la remune-
racion docente total. La bonificacion por la educacion bilingiie, en promedio, representa
s0lo el 0,3% del sueldo anual de un maestro y la asignacion por trabajar en zonas rurales
representa solo el 1,1% de la remuneracion anual (esta asignacion difiere de los diferen-
ciales de sueldo basados en la clasificacion geografica de las escuelas que se analizaron
anteriormente). Es poco probable que estas bonificaciones constituyan una compensa-
cion suficiente por las dificultades y el esfuerzo adicional que conllevan.

El diseno de los incentivos ofrecidos en México y Bolivia solo promueve en un grado
limitado los cambios de comportamiento que buscan generar. En Bolivia, la mayor remu-
neracion se ofrece a los maestros que trabajan en ubicaciones rurales. Sin embargo,
muchos maestros que reciben esta mayor remuneracion trabajan en escuelas que anterior-
mente estaban clasificadas como escuelas rurales y que ahora estan ubicadas en pueblos
y ciudades en crecimiento. Otros docentes se han trasladado a escuelas designadas como
urbanas, pero siguen recibiendo sus mayores sueldos debido a su clasificacion como maes-
tro rural, Esta realidad sirve para destacar una situacion preocupante, en la cual los maes-
tros estan siendo gratificados por un comportamiento que no estin demostrando.

En México, los maestros deben someterse a evaluacion durante un ano, pero, si se los
gratifica, reciben una remuneracion considerablemente mayor durante el resto de su
carrera. Esto significa que pueden sentirse poco motivados para mejorar su ensenanza
una vez que han recibido la promocion. Ademis, pueden postergar la evaluacion de sus
alumnos hasta contar con un curso particularmente talentoso o motivado. Esto podria
implicar que no enfrentan incentivos para ensenar bien cuando tienen alumnos con gran
cantidad de necesidades y dificultades de aprendizaje. Los alumnos que presentan las
mayores necesidades podrian ser los mas perjudicados por este sistema.

Resumen y lecciones para el disefio de politicas
para atraer y retener a docentes eficaces

Este articulo se ha centrado en las reformas de los incentivos docentes en América
Latina, por cuanto se trata de una region en la que se han producido innovaciones en
varios paises y nuestro conocimiento sigue siendo limitado. A continuacion resumire-
mos los principales hallazgos presentados en el articulo y las lecciones que pueden
extraerse para el diseno de politicas capaces de atraer y retener a docentes eficaces.
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Muchos tipos de reformas educativas afectan la calidad
de la ensefianza y del aprendizaje de los alumnos

Cuando pensamos acerca de la estructura de los incentivos docentes, solemos pensar
en el nivel y estructura de las remuneraciones. Nuestros hallazgos apoyan la intuicion
de que la calidad de los maestros es sensible al nivel y la estructura de las remunera-
ciones. Sin embargo, las modificaciones de otros aspectos de los contratos también
pueden tener un gran impacto en la calidad de los docentes y en el aprendizaje de
los alumnos. Las reformas educativas, incluso aquellas que no estan especificamente
destinadas a afectar a los maestros, pueden influir -y algunas veces incluso tienen
mayores efectos que los cambios en las remuneraciones- en las caracteristicas de
quienes optan por ingresar a la carrera de Pedagogia y permanecer en la profesion
docente y, lo que es mas importante, en su trabajo en el aula.

Los maestros no siempre responden a los incentivos
de manera predecible

A pesar de que los maestros generalmente responden a los incentivos, no siempre lo
hacen de las maneras que esperariamos o quisiéramos. Algunas veces, los programas
que estan especificamente destinados a premiar a los maestros que adoptan compor-
tamientos especificos o logran mejores resultados, no logran generar una respuesta
por parte de ellos. La asignacion que se ofrece en Bolivia por ejercer la docencia en
las zonas rurales no esta dando como resultado una mejor calidad de los maestros
rurales. Se descubrio que la Carrera Magisterial, el innovador sistema de carrera
docente de México, especificamente destinado a premiar a los maestros que exhiben
un mejor desempeno, no se tradujo en cambios en el trabajo de los docentes y, por
lo tanto, no ha producido mejores indicadores educativos. Estos casos destacan la
importancia del disefio y aplicacion de las reformas de los incentivos docentes.
Destacamos tres deficiencias de disenio comunes a las reformas de los incentivos
docentes:

B Solo una pequena proporcion de los maestros enfrenta un mayor incentivo
para mejorar el aprendizaje en sus aulas (es decir, la mayoria de los maestros
recibiria el estimulo independientemente de su desempefio o no tiene ningu-
na posibilidad de recibirlo);
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B La magnitud del estimulo puede ser tan pequena que los maestros sientan que
no vale la pena el esfuerzo adicional, y

B El estimulo puede no estar asociado en la medida suficiente con el desempe-
fio de los maestros. Otros factores, tales como los problemas para atribuir el
aprendizaje de los alumnos al desempeno de los maestros, las dificultades para
disenar medidas precisas del rendimiento de los maestros, el ambiente politi-
co-econdmico y, en particular, los sindicatos docentes, afectan el diseno, aplica-
cion, impacto y sustentabilidad de las reformas de los incentivos docentes.

¢Incentivos docentes s6lo para unos pocos?

Aun cuando la Carrera Magisterial de México y el snep de Chile son programas nacio-
nales que afectan a la mayoria de los maestros del pais, los analisis detallados realiza-
dos para este informe mostraron que, en cada aplicacion del programa, una minoria
de los maestros tiene alguna posibilidad real de ser promocionado en el caso de la
Carrera Magisterial o de recibir un estimulo econémico en el caso del sNep. En otras
palabras, en el caso de la mayoria de los maestros de una aplicacion determinada, no
existen incentivos reales para mejorar el desempeno.

Dado que s6lo unos pocos maestros enfrentan mayores incentivos para mejorar
su trabajo, no es de sorprender que se haya encontrado que la Carrera Magisterial ha
tenido efectos insignificantes en los indicadores educativos y que solo una aplica-
cion del sNep haya tenido efectos positivos en el rendimiento académico de los alum-
nos.

Estos descubrimientos recalcan la importancia de disenar los incentivos docentes
de manera que afecten a la mayoria, si no a todos, los maestros. Solo cuando la mayo-
ria de los maestros sea susceptible de recibir los beneficios del trabajo duro y de la
mejora de los resultados educativos, los recursos invertidos tanto en el disefio como
en la aplicacion de la reforma, junto con el mecanismo de incentivo en si mismo, ten-
drin el potencial de traducirse en una mejora de los resultados de la mayoria de los
alumnos®®, Esto no quiere decir que todos, o la mayoria, de los maestros deberian reci-
bir el estimulo. En efecto, si los maestros tienen una alta probabilidad de recibir el esti-
mulo sin ningtin cambio en su conducta, su objetivo -mejorar la ensefianza y el apren-

@ Este argumento, ciertamente, se basa en el supuesto de que la reforma de los incentivos docentes no presenta ninguno de
los demas problemas analizados en este informe.
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dizaje- se pierde. Por el contrario, el mayor nimero de maestros posible deben sen-
tir que tienen posibilidades de recibir el premio si se esfuerzan por producir los cam-
bios deseados en el aprendizaje de los alumnos.

Importa La manera (y la medida) en la cual estin vinculados
los incentivos y el resultado deseado

Acabamos de decir que todos los maestros deberian ser elegibles para recibir reconoci-
miento por el trabajo duro y los buenos resultados. Sin embargo, para que un esquema
de incentivos funcione eficazmente, debe reconocer solo a la proporcion de maestros
que verdaderamente muestran el desempeno y los resultados deseados. La existencia de
vinculos débiles entre el rendimiento deseado y, por ejemplo, la remuneracion adicio-
nal, tiende a traducirse en una asignacion ineficaz de los estimulos. En los primeros afios
de la Carrera Magisterial, las promociones se otorgaban a casi todos los maestros que
participaban en las evaluaciones.

En otros casos, se premia a un menor nimero de maestros que el que merece el
reconocimiento por su trabajo o existe poca vinculacion entre los maestros que reci-
ben el premio y aquellos que mejoran su docencia u obtienen resultados satisfacto-
rios con sus alumnos. En estos casos, pocos maestros se veran inducidos a adoptar los
comportamientos deseados o se sentirin incentivados por la reforma. La asignacion
rural boliviana es un ejemplo de lo anterior, pues muchos maestros que reciben la
asignacion ya no trabajan en las zonas rurales. En este caso, el incentivo y el resulta-
do deseado (tener maestros cualificados en las zonas rurales) tienen muy poca vincu-
lacion. Huelga decir que esto es oneroso e ineficiente.

En la Carrera Magisterial mexicana, el mejor desempeno de los docentes y los
mejores resultados de los alumnos no siempre se traducen en la obtencion de una
promocion, debido a que el nivel de educacion y experiencia de los maestros afec-
ta enormemente las posibilidades que éstos tienen de recibir ¢l estimulo, indepen-
dientemente de su desempenio (y del de sus alumnos). Los maestros jovenes o con
poca educacion podrian no ser susceptibles de obtener la promocion incluso si tie-
nen resultados excepcionalmente satisfactorios en el aula, en tanto que los maes-
tros que exhiben muchos afios de experiencia y altos niveles de educacion suelen
obtener una promocion incluso si sus alumnos estan aprendiendo poco. Ademas,
los aumentos permanentes de los sueldos no cumplen el objetivo de premiar a los
maestros por su buen trabajo por el hecho de que se aplican mas alla de un solo
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ano. Evaluaciones mas prolongadas, a través de varios anos, o renovaciones de las
promociones podrian motivar a los maestros a ser eficaces con sus alumnos duran-
te mas de un ano.

En resumen, si lo que nos interesa es inducir a los maestros a trabajar mejor y
lograr altos niveles de aprendizaje de sus alumnos, los esquemas de incentivos docen-
tes deberian premiar a los maestros que logran estos desafios.

Demasiado pequeiio como para justificar el esfuerzo adicional

A menudo, el sueldo base de un maestro representa una gran proporcion de su remu-
neracion total y los incentivos por conductas especificas (es decir, trabajar en escue-
las rurales, educar a nifios con necesidades especiales) representa solo una pequena
proporcion de la remuneracion total. En estos casos, la remuneracion podria estar
solidamente vinculada al resultado o comportamiento deseado, pero la magnitud del
incentivo podria ser demasiado pequeiia como para que los maestros se vean induci-
dos a adoptar el comportamiento deseado.

Enfrentados a las presiones de los sindicatos docentes de aumentar los sueldos de
todos los maestros y con presiones contrapuestas por mejorar la eficiencia del gasto
en educacion junto con mejorar los incentivos para el desempeno docente, las auto-
ridades responsables de las politicas educativas enfrentan el riesgo de ofrecer nume-
rosos estimulos por diferentes conductas y caracteristicas (por ejemplo, por trabajar
en zonas rurales, por asistencia, por el tiempo dedicado a la preparacion de las clases,
etc.). Por ejemplo, un maestro peruano tipico, recibe su remuneracion por aproxima-
damente 15 «conductas» diferentes a pesar de que €stas no se supervisan, por lo que
se otorgan a todos los maestros. En Perti, como en muchos otros paises, cada uno de
los estimulos es pequeno y se otorga a la mayoria o a todos los maestros y, por 1o
tanto, en conjunto, representan aumentos de la remuneracion sin ninguna vincula-
cion solida con el desempeno docente ni mensajes claros hacia los maestros en rela-
¢ion con las conductas especificas esperadas.

En resumen, no solo es importante disenar incentivos que remuneren eficaz-
mente a los maestros por las conductas deseadas, sino que la magnitud del estimu-
lo debe ser suficiente como para justificar el esfuerzo o trabajo adicional que el
incentivo espera motivar. Ademas, los incentivos pueden ser mas eficaces si son
limitados en numero, se comunican claramente a los maestros y se supervisan cui-
dadosamente.
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Atribucion, problemas de medicién y otros factores que afectan
a la eficacia de los incentivos docentes

Hay otros factores también son importantes en el disefio y aplicacion de incentivos
docentes eficaces, pero no se examinaron sistematicamente en los documentos de ante-
cedentes para este informe. En primer lugar, existe la necesidad de que las gratificacio-
nes estén vinculadas a resultados que puedan atribuirse con precision a los beneficia-
rios de éstas. Las primeras reformas destinadas a introducir planes de remuneracion por
mérito para maestros individuales en Estados Unidos, enfrentaron problemas debido a
las dificultades de atribuir las mejoras de los indicadores educacionales a los esfuerzos
de un maestro en particular”’. Cuando la atribucion es cuestionable o dificil de medir,
las gratificaciones grupales, tales como los incentivos basados en las escuelas, podrian
ser mas eficaces.

En segundo lugar, es crucial que los resultados deseados sean medibles con preci-
sion o en forma aproximada. La ensefianza y ¢l aprendizaje son procesos complejos
y la buena docencia puede ser mis un arte que una ciencia. Las gratificaciones que se
ofrecen por aspectos especificos suelen generar incentivos en esas areas muy especi-
ficas. Por lo tanto, las autoridades responsables de las politicas deben estar muy segu-
ras de qué es lo que estan premiando si realmente desean generar un estimulo. Por
ejemplo, los puntajes de las pruebas miden el aprendizaje, pero se ha mostrado repe-
tidamente que constituyen una medida «ruidosa»*. Mas aun, muchas veces lo que se
refleja en los puntajes de las pruebas es el conocimiento de como rendir una prueba
y el conocimiento del material muy especifico cubierto en una prueba, en lugar de
conocimientos generalizables o habilidades analiticas, que es lo que esperamos que
las escuelas ayuden a generar. El disefio de multiples pruebas y la vinculacion de los
incentivos docentes con el desempeio de los alumnos en multiples pruebas a través
del tiempo podrian reducir algunos de los problemas que plantea la medicion del
aprendizaje de los alumnos.

Finalmente, como se menciono anteriormente, los estudios recientes han mostra-
do que es muy importante evitar las respuestas conductuales potencialmente negati-
vas a los mecanismos de incentivos docentes. Estas pueden perjudicar la ensefianza y
cl aprendizaje de varias maneras, entre las cuales esta la induccion al engano, el trato

“" Murnane y Cohen (1986) presentan un minucioso andlisis de los primeros planes de remuneracion docente por mérito en

Estados Unidos.
" Kane y Staiger (2001) y Chay, McEwan y Urquiola (2003) presentan evidencia de que las diferencias en los puntajes obteni-
dos en las pruebas entre las diferentes escuelas suelen deberse a variaciones del muestreo y otras fuentes no persistentes.
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discriminatorio hacia los alumnos mas débiles o en riesgo, o la limitacion del curricu-
lum al material cubierto en las pruebas.

El contexto politico y especialmente los sindicatos de maestros
cumplen un papel importante en el disefio e implementacion
de las reformas

Las reformas educativas no solo se ven afectadas, sino también moldeadas, por el papel
de los sindicatos de maestros. En América Latina, los sindicatos docentes suelen ser acto-
res educativos grandes y poderosos, que representan a la mayoria -si no a todos- los
maestros de un pais. Con frecuencia, se oponen a la adopcion de mecanismos de incen-
tivos docentes (con excepcion de los aumentos universales de sueldos), especialmente
cuando éstos vinculan los estimulos por el desempeno docente con los indicadores edu-
cativos. A pesar de que la oposicion de los sindicatos de maestros a las reformas de los
incentivos ha bloqueado los intentos de los gobiernos por diferenciar la remuneracion
docente sobre la base del desempeiio, por lo menos en dos casos, Chile y México, los sin-
dicatos de maestros colaboraron en el disefio de los programas de reforma de los incen-
tivos. Estos casos destacan el hecho de que la mejora de la ensenanza y del aprendizaje
por medio de incentivos eficaces necesariamente requerira de colaboracion entre los
sindicatos y las autoridades responsables de las politicas educativas.

Es importante reconocer que suele haber razones poderosas para explicar la opo-
sicion de los sindicatos de maestros a las reformas de los incentivos. Los esquemas de
incentivos docentes que gratifican el desempeiio individual o de grupos pequenos, al
igual que las reformas que delegan la autoridad en las escuelas, pueden socavar la
identidad y afiliacion colectiva de los maestros, debilitando asi el poder de los dirigen-
tes de los sindicatos de maestros. Ademas, los dirigentes del sindicato suelen oponer-
se a la remuneracion basada en el desempeno, debido a los problemas inherentes ana-
lizados anteriormente, tales como la medicion precisa del aprendizaje de los alumnos
y la atribucion de este aprendizaje a maestros especificos.

Sin embargo, los sindicatos de maestros capaces y profesionales muestran mayores
probabilidades de apoyar las reformas de los incentivos. Los sindicatos que toman como
modelo las organizaciones profesionales preocupadas de la practica pedagogica y el
estudio y la mejora de la educacion tienden a apoyar y contribuir al disefio y la imple-
mentacion de las reformas de los incentivos docentes. Al margen de la capacidad de los
sindicatos, hay varios factores que también pueden afectar al papel que cumplen los sin-

Revista de Educacion, 340. Mayo-agosto 2006, pp. 213-241



Vegas, £, INCENTVOS DOCENTES Y SUS EFECTOS EN EL APRENDIZAJE DEL ALUMNADO EN LATINGAMERICA

dicatos de maestros en las reformas de los incentivos, incluyendo la responsabilidad por
los resultados, la participacion del sindicato en el diseno de las reformas y el contexto
general de los sueldos y condiciones laborales de los docentes.

La responsabilidad por los resultados ante la opinion publica y las comunidades
locales también puede generar presion sobre los sindicatos de maestros para que apo-
yen las reformas de los incentivos docentes destinadas a mejorar la calidad de la educa-
cion. En Chile, por ejemplo, el deficiente desempeno en las evaluaciones internacionales
de la calidad de la educacion y la falta de mejora en el rendimiento de los alumnos en las
evaluaciones nacionales implicaron que el sindicato de maestros no pudo desconocer la
necesidad de aplicar reformas destinadas a mejorar la calidad de la ensenanza. Cuanto
mas se comprometan los paises en las evaluaciones de la calidad de la educacion, tanto
nacionales como internacionales, mas probable serd que se ejerza presion sobre los sin-
dicatos de maestros para que apoyen reformas educativas sustanciales.

El hecho de involucrar a los sindicatos de maestros tempranamente en el proce-
so de diseno de las reformas educativas genera pertenencia y aceptacion de la refor-
ma, lo que ayudara a disminuir las probabilidades de que los sindicatos bloqueen la
adopcion o aplicacion de la misma. También puede ser muy beneficioso para el dise-
no de la reforma, dado que los maestros tienen amplios conocimientos practicos acer-
ca de su trabajo. Ciertamente, la participacion del gremio tambi¢n plantea riesgos en
el diseno de las reformas de los incentivos docentes, incluyendo la posibilidad de
«quemar» los incentivos reales contemplados en la reforma. Finalmente, un contexto
de remuneraciones y condiciones laborales adecuadas facilitara el apoyo del sindica-
to para la introduccion de las reformas de los incentivos docentes.
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Un diagnostico de la situacion del profesorado
en Espaiia desde una perspectiva comparativa
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Resumen

En este articulo se realiza un diagnostico de la situacion del profesorado en Espana consi-
derando aquellas dimensiones sobre las que existen datos comparables desde una perspectiva
internacional: la formacion, el reclutamiento, las condiciones laborales y la retribucion del pro-
fesorado. No obstante, el autor comienza con una descripcion de la poblacion docente, mas en
concreto acerca del envejecimiento del profesorado y de la feminizacion de la ensenanza,
siempre comparando la situacion de los docentes espaiioles con los valores promedio de la
ocpE. Los datos empleados proceden en su integridad de la base de indicadores sobre la edu-
cacion de la ocpe-cert (2006). En este caso se emplean principalmente los datos correspon-
dientes al afio 2003 referidos al profesorado de la ensenanza obligatoria (primaria y secunda-
ria inferior o Eso).

Palabras clave: profesorado, ensefianza primaria, ensefanza secundaria obligatoria, condi-
ciones laborales, formacion, reclutamiento, salarios docentes, paises 0cpE, Espana.

Abstract: A diagnosis of the situation of teachers in Spain from a comparative perspective

This article examines the situation of teachers in Spain and takes into account comparable
aspects from an international teaching perspective: training, recruitment, working conditions and
salaries. The author begins with a description of the current teacher population which depicts
in particular the increasing age of teaching staff and the feminization of teaching, always comparing
the situation of Spanish teachers with the average values across the ocpe. The data used have
been taken from the ocpe-cer1 2006 educational base indicators. For this case study, the main
data used are principally taken from 2003 and they relate to teachers of Compulsory Education
(Primary and lower Secondary Education or £so).

Key words: teachers, primary education, secondary education, working conditions, training,
recruiting, teachers’ salaries, OCDE countries, Spain.
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El volumen de teorias de que disponemos acerca del profesorado es infinitamen-
te mayor que las evidencias acerca de las caracteristicas reales de esta profesion. Una
forma, que no la inica ni la mejor indicada, de aumentar nuestra base de conocimien-
tos acerca de esta cuestion consiste en compararse con Otros paises con respecto a
algunos parametros que marcan el ejercicio profesional. Este es el trabajo que reali-
zan, con cierta frecuencia, algunos organismos internacionales con el objetivo de
generar una base de evidencias que permita disefiar mejores politicas publicas -y
algunos dirian que tambi¢n con el deseo de unificarlas- (Schuller, Jochems, Moos y
Van Zanten, 2000).

Esta tarea se enfrenta con no pocas dificultades y limitaciones. Entre ellas hay que
mencionar, en primer lugar, las disparidades internas de los sistemas educativos, tanto
mas cuanto mayor sea el grado de autonomia de las administraciones intermedias o
locales o de los propios centros educativos. Por consiguiente, cuando se trabaja con
valores medios se corre el riesgo de no dar cuenta suficientemente del grado de
varianza interna. En el caso de Espana sabemos, sin lugar a dudas, que esa varianza es
muy grande y tiende a crecer con el paso del tiempo (Pedro, 2005). Una segunda difi-
cultad radica en las limitaciones de los datos disponibles. En general, las estadisticas
con las que trabajan los organismos internacionales proceden de los correspondien-
tes ministerios y son muy limitadas. Quizas no sea exagerado afirmar que sobre las
cuestiones mas importantes relacionadas con el profesorado se carece absolutamen-
te de datos empiricos que permitan un juicio comparativo. Entre las cuestiones sobre
las que practicamente se desconoce todo a escala internacional figuran aspectos tan
importantes como las creencias pedagogicas, los métodos didacticos puestos en prac-
tica o la propia imagen social. En esta medida, hay que prevenirse ante el riesgo de
confundir lo verdaderamente importante con lo poco que conocemos y concluir que
los pocos datos con los que se trabaja son los que realmente cuentan. Nada mis lejos
de la realidad. La base de conocimientos con la que contamos hoy es muy superior a
la que existia diez anos atrds y aunque seguira creciendo en el futuro, sigue siendo
todavia insuficiente. Por tanto, los datos ofrecen una version limitada e incompleta,
pero eso no significa que no puedan extraerse de ellos algunas lecciones de interés.
Finalmente, también hay que advertir acerca del contraste que estos datos pueden
presentar con respecto a la imagen extendida entre el propio profesorado espafiol
con respecto a las cuestiones que aqui se examinan. Una cosa es la percepcion rela-
tiva en relacion con el propio contexto y su evolucion longitudinal mas reciente y
otra la que resulta de una comparacion internacional. Las paginas siguientes son un
ejemplo de estas disparidades y es importante evaluarlas adecuadamente.
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Hechas estas advertencias, en las paginas siguientes se presenta un intento de
diagnostico de la situacion del profesorado a la luz de las comparaciones internacio-
nales. Este ejercicio se limita a las dimensiones sobre las que existen datos compara-
tivos. En concreto, estas dimensiones son:

B La formacion.

B El reclutamiento.

B Las condiciones laborales.
M Las retribuciones.

Los datos en los que se basa proceden en su integridad de la base de indicadores
sobre la educacion de la ocpe (0ECD-CERI, 2000), los cuales se actualizan constantemen-
te y son publicamente contrastables. En el presente caso, en su mayor parte datan del
ano 2003, con algunas salvedades que se indican oportunamente. Por razones de espa-
cio se limitan a la ensefnanza obligatoria (primaria y secundaria inferior o eso). Con
todo, para empezar se ofrecen algunos datos descriptivos sobre la poblacion docen-
te y, mas en concreto, acerca del envejecimiento del profesorado y de la feminizacion
de la ensenanza, siempre en términos comparativos.

La poblacion docente

En el drea de la ocpe hay dos fenomenos que marcan en gran medida la evolucion
reciente de la poblacion docente. El primero es su progresivo envejecimiento y el
segundo su creciente feminizacion. ;Cual es la situacion relativa de Espafia con res-
pecto a estos dos fenomenos? Los dos graficos siguientes muestran los correspon-
dientes porcentajes de profesorado con respecto a cada grupo de edad en la educa-
cion primaria y en la secundaria obligatoria, comparando el valor medio de la ocpe
con el correspondiente espanol.

De los dos graficos puede deducirse que la situacion es bien distinta en cada uno
de los dos niveles.Asi, en la educacion primaria el grafico demuestra que la poblacion
docente espanola esti mas envejecida que la media de la ocpE. Este es un dato impor-
tante porque puede tener innumerables implicaciones a medio plazo si como se ha
hecho notar reiteradamente no se prevén sistemas de reemplazo de unas jubilaciones
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FIGURA . Estructura de edad del profesorado de Educacidn Primaria
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FIGURA 2. Estructura de edad del profesorado en Educacion Secundaria Obligatoria
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que podrian ser masivas en un determinado punto en el tiempo (0EcD, 2005).En cam-
bio, en el caso de la educacion secundaria obligatoria, en general la poblacion docen-
te espaiiola es mis joven que la media de la ocpE, lo cual es en muchos sentidos una
noticia excelente.

Completa esta imagen descriptiva una consideracion sobre la feminizacion del pro-
fesorado. Curiosamente, éste es un fenomeno que, en términos relativos, se da mucho
menos en Espana que en el resto de paises de la OCDE. Asi, en la ensenanza primaria la
tasa media de feminizacion es del 80% en la ocoE y solo del 71% en Espana, mientras que
en la enseianza secundaria el valor medio de la ocp es del 65% en tanto que en Espana
no alcanza al 60%. No hay datos comparativos disponibles, por desgracia, acerca de la pro-
gresion en el tiempo de este proceso y tampoco es facil predecir hasta qué punto la femi-
nizacion seguira progresando en Espaiia hasta alcanzar valores tan exagerados y proba-
blemente indeseables como los que hoy caracterizan otros paises.

La formacion

Como en todas las profesiones, la formacion inicial contribuye en gran medida a
modelar unas determinadas practicas y, en definitiva, a configurar la propia identidad
profesional. La informacion comparativa con la que se cuenta sobre los contenidos de
esta formacion o su organizacion es muy escasa y, por esta razon, la mayoria se redu-
ce, en gran medida, a las cuestiones relacionadas con la duracion de esta formacion.
Esta es la informacion que se presenta en las dos figuras siguientes. La primera ofre-
ce la duracion media de la formacion para el ejercicio en la ensenaza primaria, mien-
tras que la segunda hace lo propio con la ensefianza secundaria obligatoria.

El andlisis comparativo permite concluir dos cosas con claridad meridiana. La prime-
ra es que el valor modal o tipico en el drea 0cpE corresponde a cuatro anos de formacion
inicial para el ejercicio docente en ambos niveles. Esto, evidentemente, sugiere un patron
de formacién similar que, en cambio, es totalmente distinto, en cuanto a duracion pero
también en cuanto a contenidos, en el caso de la ensenanza secundaria no obligatoria,
mucho mis larga y generalmente con una orientacion mas académica. Conviene desta-
car que en los paises con sistemas comprensivos, como es el caso del nuestro, la forma-
cion para la docencia en los niveles obligatorios tiende a realizarse bajo un programa uni-
ficado y en un mismo tipo de centros o facultades universitarias.
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FIGURA 3. Duracién de la formacion inicial para la docencia en ensefianza primaria
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La segunda conclusion es que, precisamente, esto es lo que no sucede en Espana. Por
razones historicas y financieras, las formaciones iniciales para el ejercicio en la ensenan-
za primaria y en la secundaria obligatoria estin completamente disociadas. El resultado
de la comparacion entre las dos figuras habla por si mismo: para equipararse con los valo-
res tipicos de la ocpE, la formacion inicial de los maestros deberia alargar su duracion
hasta los cuatro afios y ampliarse, por consiguiente, un ano mas.Y, al mismo tiempo, debe-
ria pensarse hasta qué punto deberia ser unificada o no con la de sus homologos de la
ESO tanto en oferta institucional como en cuanto a sus contenidos curriculares. Esta es,
sin lugar a dudas, una consideracion que se tiecne muy presente en las discusiones acer-
ca de las implicaciones del Espacio Europeo de Educacion Superior sobre los planes de
estudios de las titulaciones universitarias.

Sobre la formacion permanente el volumen de informacion comparativa es ain
mas reducido. Paradojicamente, solo se cuenta con algunos datos relativos al estado
de la cuestion en la ensenanza secundaria no obligatoria (bachilleratos y formacion
profesional). Hay que tomar los datos que siguen con precaucion puesto que tanto la
identidad profesional del profesorado como las condiciones organizativas de los cen-
tros de ensefanza secundaria no obligatoria en Espana difieren mucho de los de ense-
flanza primaria. Este es también el caso con respecto a los homélogos de la ensefianza

FIGURA 5. Responsabilidades de los centros escolares en materia de formacion permanente
del profesorado. Ensefianza secundania superior
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secundaria obligatoria en la mayor parte de paises de la 0cpE, aunque no en Espana.
Pero, aun asi, vale la pena echar un vistazo a la situacion que la figura siguiente dibu-
ja con respecto a las condiciones organizativas de la formacion permanente del pro-
fesorado.

La primera columna de la figura representa el porcentaje de centros publicos de
ensefianza secundaria superior donde los directores afirman disponer de un presu-
puesto propio para la formacion permanente de su profesorado. La segunda columna,
en cambio, presenta el porcentaje de centros donde se procede a liberar horas docen-
tes para la formacion docente y donde, por consiguiente, no es necesario que el docen-
te la realice en horario no escolar o que contrate a una persona que le sustituya.
También en ambos casos, la situacion espafiola es muy ficil de describir: s¢ encuentra
a la cola de los paises referenciados. Es el segundo pais, después de Portugal, donde
menos probable es que el centro cuente con fondos propios para la formacion perma-
nente y es el primero, antes que Portugal, donde menos probable es que se liberen
horas para esta formacion. Aun considerando que las condiciones puedan ser algo dis-
tintas en los centros de educacion primaria, la situacion parece muy peculiar en el con-
texto de la ocpk. Todo apunta, de todos modos, a que es funcion del grado de autono-
mia -también financiera- de los centros escolares, por una parte, y de la estructura de
la oferta de formacion, por otra.

Finalmente, todavia es posible anadir algo mas con respecto a la formacion perma-
nente, aunque de nuevo se refiera tan solo al profesorado de la ensefianza secundaria
superior. De los datos disponibles para la ocde se deduce que la mayor parte de las acti-
vidades realizadas estuvieron directamente relacionadas con las nuevas tecnologias,
algo equivalente a lo que sucede en la mayor parte de los paises de la ocpe. En el caso
espanol, esto represento en el afio 2001 un 29% de las actividades realizadas, frente a un
32% de media en la ocpk. En donde si aparecen mayores diferencias es en cuanto a las
tasas de participacion. Por término medio, en la ocpE un 94% de los centros declara con-
tar anualmente con al menos un docente que participa en cursos formales, un 69% en
conferencias y congresos y un 68% que sigue algun tipo de formacion universitaria de
postgrado. Los valores correspondientes para Espaia son significativamente mas bajos
que la media (87%, 50% v, finalmente, 55%), de lo que puede deducirse que las tasas de
participacion son comparativamente bajas, algo que no puede sorprender habida cuen-
ta de las condiciones en que debe darse (sin presupuesto propio y sin posibilidad de
liberar horas). En ultimo lugar, es también significativa la diferencia con respecto a algu-
nas practicas de formacion permanente que estan intimamente relacionadas con la coo-
peracion entre iguales. En general, ésta parece funcionar correctamente cuando se trata
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de reunir esfuerzos individuales, pero no tanto cuando se trata de esfuerzos colectivos.
Asi, por ejemplo, la practica de realizar visitas de observacion a otros centros es solo lle-
vada a cabo en un 34% de los casos en Espana, frente a un 50% de media en la ocpe (con
valores que en el caso de Dinamarca, de Suecia o de Finlandia son superiores al 70%).
Lo mismo sucede con las practicas de tutorizacion y coaching solo desarrolladas en
Espana por un 36% de centros frente a un 54% de media en la ocpe. Por ultimo, los pro-
fesores espanoles parecen mas reacios que sus colegas de otros paises a participar en
redes formales, algo que solo se acredita en el 32% de casos, frente a un 55% de media
en la ocde (de nuevo con valores superiores al 70% en los paises nordicos). La imagen
que estos datos transmiten de las practicas de formacion permanente merecerian ser
analizadas a la luz de la imagen profesional de los docentes y del papel que la colabora-
cion y el aprendizaje mutuo pueden jugar, algo que sin duda presentaria valores muy
distintos en el caso de la educacion primaria. En conjunto, pues, hay bajas tasas de par-
ticipacion y una clara preferencia por actividades a escala individual con un peso rela-
tivamente bajo de las actividades que implican acuerdos entre distintos centros educa-
tivos.

El reclutamiento

Probablemente, la expresion utilizada en este encabezamiento no sea muy afortunada,
pero intenta cubrir todo aquello relacionado con los procesos de seleccion y ocupacion
del profesorado. Si se prefiere esta expresion a la de contratacion es, hoy por hoy, por-
que en la mayoria de los paises de la ocpE el profesorado sigue gozando del estatuto de
funcionario publico, como sucede en los centros publicos espanoles. Existen algunas
notables excepciones a esta regla general, como ocurre en los Paises Bajos, Inglaterra,
Irlanda, Suecia, Suiza o en Eslovaquia. Por consiguiente, la mayor parte de los paises de
la ocde fija las condiciones laborales por medio de convenios nacionales, mientras que
los que se acaban de mencionar los establecen a otros niveles, ya sea a escala regional
o0 local.

Sin embargo, esto no significa necesariamente que en todos los paises de la OcDE
las formulas de seleccion estén fuertemente centralizadas o ni tan siquicra reguladas
por un marco comun. En efecto, junto a paises donde este control es proverbial (a
escala nacional como Francia, Italia o Grecia, o regional como Alemania, Suiza o
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Espafia) han aparecido en los ultimos 20 afios otros paises donde estas decisiones se
toman a escala local o bien, directamente, por parte de la direccion del centro. En este
€aso, por supuesto, no se trata de sistemas funcionariales, aunque si de una oferta de
empleos publicos.

De modo parecido, los concursos-oposicion siguen siendo la formula preferida en los
paises donde el funcionariado es la via de consolidacion del ejercicio docente publico.
Pero cada vez son mas los paises donde se dan convocatorias abiertas resueltas sin nece-
sidad de examenes, aunque en base a unos criterios que si se hacen publicos. La diferen-
cia fundamental entre uno y otro sistema radica en que en el segundo los candidatos
saben abiertamente para qué plaza en concreto y de qué centro se estin postulando,
mientras que en los concursos-oposicion los candidatos solo conocen los destinos a pos-
teriori. Por supuesto, el modelo de convocatoria abierta permite gestionar mucho mejor
los flujos de profesores a escala local y de centro.Y, lo que es mas, cuando este modelo
abierto se da en sistemas de elevada descentralizacion, el resultado es que se acrecienta
la competencia para conseguir los mejores candidatos, para lo cual resulta imprescindi-
ble disponer de un marco de contratacion flexible -y competitivo-. En Europa, en la
mayor parte de los paises nordicos, en Flandes, Irlanda, Inglaterra y los Paises Bajos se dan
estas condiciones tan alejadas de la realidad espanola. Hasta qué punto sean mejores o
no, es algo que queda abierto a la discusion.

Asi no puede resultar extraio que cuando se les pregunta a los directores espaio-
les de centros de secundaria cuintos consideran que no es parte de su responsabilidad
el seleccionar o despedir al profesorado el 60% contesta aﬁ?mativamentc -¢l resto,
obviamente, corresponde a los centros concertados-. La situacion no es muy distinta en
paises como Francia, Austria, Portugal, Alemania o Italia, ni siquiera en Finlandia donde
estas decisiones las toman las juntas municipales. Pero es muy distinta en el Reino
Unido, Suecia, Dinamarca o Flandes donde mas del 90% de los directores considera que
estas tareas caen dentro de su ambito de responsabilidades.

Las condiciones laborales
Muchas son las variables que intervienen en la creacion de un contexto laboral. Bastantes

entre ellas son de dificil exploracion empirica, pero hay sin duda cuatro que emergen
siempre en los analisis comparativos como determinantes de las condiciones laborales.

Revista de Educacidn, 340. Mayo-agosto 2006, pp. 243-264



Pedrd, F UN DIAGNOSTICO DE LA SITUACKON DEL PROFESORADO EN ESPARA DESDE UNA PERSPECTIVA COMPARATVA

Se trata del tamano de las clases, de las ratios de alumnos por docente, de los profesiona-
les que colaboran con los docentes vy, finalmente, del volumen de horas docentes a des-
empefiar. Aunque el sentido comun parece indicar que cuanto mayor sea la exposicion
escolar y menores sean las ratios y los tamaiios de las clases mejores serin los resultados,
los examenes comparativos internacionales lo desmienten. De todos modos, el enfoque
que se dard aqui a esta cuestion tiene que ver mucho mas con el papel que los valores
de estos indicadores pueden tener en la configuracion de las condiciones laborales, inde-
pendientemente de los resultados que se obtengan.

Tanto el tamano de las clases como las ratios han sido considerados tradicionalmen-
te en el discurso pedagogico como los principales determinantes de la calidad educati-
va. En realidad podria decirse que ambos indicadores estan extremadamente relaciona-
dos, pero aunque a simple vista lo parezca no miden exactamente lo mismo. Las ratios
establecen el nimero medio de alumnos por docente para el conjunto del sistema.
Incluso en el supuesto de que fueran bajas, cabria la posibilidad de que la organizacion
de la ensenanza, por diversas razones, hiciera posible que el tamano de las clases fuera
elevado.Algo de esto es, precisamente, lo que sucede en el caso espanol.

En relacion con las ratios, las dos figuras siguientes muestran las correspondientes a
la ensenanza primaria y a la secundaria obligatoria (centros publicos y privados) e indi-
can el valor medio para los paises de la ocpk. Puede observarse como en ambos casos
los valores espanoles estan ligeramente situados por debajo de la media y, en la mayor
parte de los casos, son inferiores a los que presentan paises cuyos resultados en los exa-
menes internacionales como pisa acostumbran a ser significativamente mejores. Aunque
es verdad que estos mismos examenes demuestran que no existe una correlacion direc-
ta entre ratios y resultados, de todos modos es innegable que las condiciones del traba-
jo docente, sobre todo en un contexto como el actual donde se prima la atencion indi-
vidualizada, si se han de ver a la fuerza muy afectadas por estas ratios. En este sentido,
pues, los valores espafioles representan una muy buena noticia.

En cambio, cuando se examina el tamano de las clases, el resultado es bien otro.
Aqui los valores espanoles (todos los centros) estin por encima de la media de la
ocde, tal y como muestra la figura siguiente donde los paises han sido ordenados a
partir del valor del tamano de las clases en la ensefianza primaria. En la educacion pri-
maria el valor espafiol esta ligeramente por debajo de la media de al ocpE. Pero, y éste
es el dato mas importante, no tanto como cabria esperar considerando las distancias
que separan las ratios espanolas de los valores medios en la ocpE. En efecto, las ratios
espanolas de primaria estan 2,2 puntos porcentuales por debajo de la media de la
ocde, es decir, son aproximadamente un 13% inferiores. En cambio, el tamanio de las
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FIGURA 6. Ratios en la ensefianza primaria
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FIGURA 7. Ratios en la ensefianza secundaria obligatoria
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FIGURA 8. Tamafio de las clases
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clases en este nivel esta solo 0,8 puntos porcentuales por debajo de la media de la
OCDE, lo que equivale tan solo a un 3,7%. En resumen, hay un desaprovechamiento
notable de lo que es, en principio, una buena situacion de partida. En lo que respecta
a la ensenanza secundaria, donde debe recordarse que las ratios eran también inferio-
res a la media de la ocor, el tamano de las clases resulta ahora ser sorprendentemen-
te superior a la media de la ocpE en 0,6 puntos porcentuales o un 2,5%. Cabe concluir
por consiguiente que la organizacion de la ensenanza en lo que tiene que ver con las
asignaciones horarias docentes, singularmente en el caso de la secundaria obligatoria,
perjudica el tamano de las clases que es, en definitiva, lo que marca las condiciones
de trabajo del docente, y no las ratios teoricas.

Una segunda observacion con respecto al tamano de las clases tiene que ver con los
diferenciales entre centros publicos y privados. En el conjunto de la ocpE practicamen-
te no existe diferencia significativa en esta materia entre centros publicos, centros sub-
vencionados y centros privados, ni en la ensenanza primaria ni en la secundaria. En cam-
bio, estos valores son extremadamente dispares en el caso espanol. Dos observaciones
merecen un comentario aparte. La primera, sobradamente conocida, es que el tamano
de las clases de los centros puiblicos es siempre mas bajo en Espafia que el de las otras
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categorias de centros. Estas diferencias son superiores al 20% tanto en la ensefianza pri-
maria como en la secundaria.Y son tan importantes que en el caso de la ensefianza pri-
maria sitiian a los centros publicos significativamente por debajo de la media de la ocpE
y en una situacion algo peor en el caso de la secundaria obligatoria, aunque también
con un diferencial positivo. Pero, en segundo lugar -y esto es menos sabido-, en el caso
de los centros espanoles privados, concertados o no, el tamafio resultante es siempre
significativamente superior a los valores medios de la ocpE para esas mismas categorias
de centros. Por consiguiente, bajo este punto de vista puede hablarse de condiciones
laborales dispares: mientras la situacion en los centros publicos seria mejor que la media
de la ocp, la de los privados seria ostensiblemente peor.

Por supuesto, las ratios y el tamano de las clases no lo son todo cuando se trata de
explicar las condiciones laborales, puesto que también estin las horas docentes, tam-
bién denominadas horas de contacto. Con esta expresion se quiere significar no tanto
el volumen de horas de trabajo de los docentes, sino las que pasan frente a alumnos.
Esta distincion es muy importante por distintas razones que van desde el riesgo de
agotamiento hasta los costes financieros. El resultado de la comparacion se muestra
en la figura siguiente, donde se ordenan los paises a partir de los valores de horas
netas de contacto en la educacion primaria.

FIGURA 9. Horas netas de contacto
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A simple vista puede observarse que Espana se encuentra en el tercio de los pai-
ses donde las horas netas de contacto son menores. Tanto en la educacion primaria
como en la secundaria obligatoria los valores espanoles son inferiores a la media de
la ocpE, particularmente en el caso de la tltima. Asi, en la educacion primaria la dife-
rencia equivale a un 2,9% menos de horas de clase y sitia a Espana como el quinto
pais europeo con un valor menor, después de Flandes, Finlandia, Republica Checa y
Luxemburgo. Curiosamente, en la secundaria obligatoria esta diferencia aumenta
hasta alcanzar un 12,4% y, de nuevo en el contexto europeo, establece que Espana es
el pais con una cifra mas baja de horas de contacto después de Finlandia, Hungria,
Suecia, Noruega e Inglaterra. En definitiva, en ambos casos se puede concluir que el
volumen de horas docentes es reducido por comparacion a los valores medios de Ia
OCDE y contribuye al establecimiento de unas condiciones laborales mas bien favora-
bles en el contexto internacional.

Finalmente, la labor docente puede verse complementada y facilitada por la pre-
sencia de otros profesionales en el centro escolar, que incluyen desde personal de
apoyo no docente hasta técnicos especialistas. Por desgracia, aunque existe un volu-
men muy importante de informacion comparativa sobre esta cuestion, no se incluye
en ella a Espafa. La figura siguiente muestra el porcentaje de docentes titulados

FIGURA 10. Porcentaje de personal docente sobre el conjunto del personal de los centros escolares
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sobre el conjunto de los profesionales que trabajan en centros escolares publicos de
todos los niveles excepto el superior. Alli puede observarse, en primer lugar, que
Turquia y México presentan valores ostensiblemente muy bajos. Sucede alli que
cuando no se cuenta con suficientes docentes se acostumbra a recurrir a personas
sin la titulacion requerida para suplir esa carencia. En conjunto el valor espanol esta
ligeramente por encima de la media de la ocpE, lo cual viene a indicar que por com-
paracion al resto de paises la participacion de otros profesionales en los centros
escolares es mas bien reducida, pero no muy distinta de la que se da en la mayor
parte de paises europeos donde la situacion espafiola seria mejor que la media.

En resumen, en atencion a los pocos indicadores disponibles las condiciones labo-
rales del profesorado espanol serian envidiables para la mayor parte de sus homolo-
gos en el resto de los paises de la ocpe. Las ratios de alumnos por profesor son bajas,
y el tamano de las clases es reducido, por lo menos en los centros publicos. Ademas,
y esto es determinante, ¢l volumen de horas de contacto es extremadamente bajo.
Veamos ahora si las retribuciones son, en parte tal vez para compensar por estas con-
diciones, proporcionalmente igual de bajas.

Las retribuciones

Las comparaciones salariales son siempre extremadamente complejas. Para empezar,
para facilitar la comparacion se utilizan siempre unidades de medida monetaria que
tengan en cuenta el coste de la vida relativo de cada pais, de forma que la cifra resul-
tante sea efectivamente comparable. Aqui se utilizan dolares contabilizados con pari-
dad de poder adquisitivo (ppc). Por otra parte, hay varias maneras complementarias
de enjuiciar comparativamente los salarios docentes. La primera y mas importante
consiste en comparar los salarios quince afios después de iniciado el ejercicio
docente, es decir, cuando la carrera profesional aparece ya consolidada. Esta es la
comparacion que se ofrece en las dos figuras siguientes para la educacion primaria
y secundaria obligatoria, respectivamente, y conviene tener presente que estos valo-
res se refieren siempre al ejercicio en centros publicos exclusivamente.

De la comparacion de la posicion relativa en ambas figuras se deduce rapidamen-
te que la situacion es mucho mas confortable en el caso de la educacion secundaria
espanola que en el de la primaria, donde los salarios son comparativamente mas
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FIGURA | 1. Salario en educacion primaria después de |5 afios de ejercicio (délares US en PPC)
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FIGURA 2. Salario en educacion secundaria obligatoria después de 15 arios de ejercicio (ddlares US en PPC)
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bajos. De todos modos, en ambos casos los salarios espanoles son superiores a la
media de la ocpe. En concreto, en el caso de la educacion primaria son un 4,7% y en
el de la secundaria un 8,8% mas elevados que esos valores medios. En definitiva,
puede que la impresion generalizada entre el profesorado espafiol sea la de contar un
unos salarios bajos, pero esa sensacion debe ser ain mayor entre sus homologos de
buena parte de los paises de la ocpE.

Otro indicador de interés que confirma esta vision optimista es la comparacion
con el nivel de riqueza relativo del pais. Generalmente esto se acostumbra a hacer
estableciendo una ratio entre el salario docente y el PNB por capita. Cuanto mayor sea
esta ratio mayor esfuerzo se esti invirtiendo en los salarios docentes. Siguiendo con
los salarios tras 15 anos de ejercicio, el resultado es que los valores espanoles son
superiores a la media de la ocpe de una forma significativa. Asi es puesto que los valo-
res medios de la ocpe son de 1,39 y 1,35, para primaria y secundaria obligatoria, res-
pectivamente, mientras que los correspondientes espafioles son de 1,42 y de 1,59.
Particularmente en el caso de la ensenanza secundaria parece claro que Espafa cuen-
ta con unos salarios de un volumen elevado en relacion a la riqueza del pais.Tanto en
primaria como en secundaria solo hay dos paises en la Union Europea donde este
esfuerzo sea mayor: Alemania y Portugal. Sin duda, se trata de una excelente medida
del valor que se concede a los salarios de los docentes y, en mas de un sentido, una
expresion economica del interés que tienen para el pais.

Pero hay que matizar estos resultados, cosa que se puede hacer si a los anteriores
datos se anaden los diferenciales que se dan al inicio y al fin del ejercicio profesional.
En ambos niveles educativos los estadios salariales de acceso a la profesion, es decir,
el primer sueldo a percibir, son comparativamente muy altos (un 23,4% y un 28% mas
que la media de la ocpE). Sin embargo, estos diferenciales tan positivos se reducen a
medida que se avanza en la carrera, se diluyen a la mitad (como se acaba de ver cuan-
do han transcurrido 15 anos de carrera) y se recuperan modicamente a su término
puesto que entonces los valores espaioles aumentan sus diferencias con respecto a
los medios de la ocpe de nuevo, hasta devenir un 8% y un 12% superiores en la pri-
maria y la secundaria, respectivamente. Por consiguiente, lo que sucede en Espaiia,
siempre por comparacion a otros paises, es que al inicio de la carrera los salarios son
competitivos, comparativamente altos, pero a medida que se avanza en el ejercicio
profesional ese diferencial desaparece progresivamente y no se recupera, aunque
muy modestamente, hasta bien llegado el fin de la carrera profesional. En definitiva,
un sueldo inicial comparativamente atractivo pero sin una progresion adecuada a lo
largo de la carrera.
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Esta cuestion de la progresion de la carrera profesional es extremadamente importan-
te como incentivo. En este sentido vale la pena destacar la particular situacion espanola,
donde la carrera adolece de los importantes incentivos de progresion monetaria que se
dan en la mayoria de los paises de la ocoe. Dos datos simples bastarin para demostrarlo. El
primero es el tiempo que se tarda para conseguir el maximo salario posible en educacion
secundaria: el valor medio para la ocoe es de 24 anos de ejercicio, mientras que el espaiiol
es de 39, por encima de un 50% mas. En toda la ocpe no hay otro pais, excepto Hungria
(40 anos), donde se tarde tanto tiempo en conseguir ¢l maximo nivel salarial. Los paises
con valores mas cercanos, pero siempre inferiores, son Italia, Francia y Grecia. H segundo
dato relevante tiene que ver con el volumen que el salario maximo representa con respec-
to al inicial. Asi, en algunos paises la diferencia entre uno y otro puede significar que el sala-
rio mas alto es incluso superior al doble que el salario inicial, pero la media de la OCDE esta
en un 70% mas, tanto tan primaria como en secundaria. Pues, bien, en Espafa ese diferen-
cial se reduce al 46% en primaria y al 43% en secundaria. Siempre en términos compara-
tivos, se podria concluir: demasiado poco y demasiado tarde para configurar unos incenti-
vos salariales de interés, a pesar de contar con buenos sueldos iniciales.

Hay todavia dos notas discordantes mas en este panorama generalmente positivo
para el profesorado espanol que se acaba de presentar. Como es bien sabido, Espana ha
sido hasta el momento uno de los paises de la Union Europea cuyo crecimiento econo-
mico ha sido mas sostenido entre 1990 y 2003, a razon de un 3% medio anual, solo igua-
lado por Grecia, y se trata también de un porcentaje significativamente superior al 2,75%
medio de la ocpe. Es evidente que este crecimiento medio del pnb da idea del volumen
de riqueza que durante estos anos se ha venido generando. Pero, ;como ha afectado este
crecimiento a los salarios docentes? De acuerdo con los datos de la ocpg, muy negativa-
mente. En efecto, tomando como base los salarios del afio 1996 y comparandolos con los
del ano 2003 (ultimo disponible) se observa que se han reducido, expresados en térmi-
nos constantes, entre un 3% y un 4% en primaria y secundaria, respectivamente. Solo en
Flandes y en Suiza se ha dado un fendmeno parecido, pero con menor intensidad. En el
resto de paises de la ocpE los salarios aumentaron, por término medio, un 16% durante
este mismo periodo y, en el peor de los casos, se mantuvieron como minimo iguales.

La segunda nota discordante proviene del resultado de cruzar dos datos muy posi-
tivos para el profesorado, aunque no necesariamente para el sistema educativo en su
conjunto. Se trata de los salarios medios y del numero de horas de contacto. Al divi-
dirlos se obtiene una estimacion del precio medio por hora docente (siempre en dola-
res expresados en ppC), es decir, cudnto le cuesta al pais una hora de ensefianza. El
resultado se muestra en el grafico siguiente.
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Como, en cierta forma, era predecible el coste por hora docente se dispara en Espana
en la ensenanza secundaria obligatoria. En efecto, un nimero bajo de horas de contacto
a los que se anade un salario notable a la fuerza tienen que dar como resultado un coste
por hora docente comparativamente elevado. Asi como en relacion a la educacion pri-
maria el coste por hora se mantiene ligeramente por debajo del valor medio en la ocpE
(un 2% por debajo del mismo, en realidad), en el caso de la eso el valor correspondiente
se dispara hasta ser un 36% superior al valor medio.Ademas, como revela una ripida ins-
peccion de la figura, es el cuarto pais de la ocde con el coste por hora mas elevado, detris
de Luxemburgo, Japon y Corea. Fuera de Luxemburgo, no hay ningan otro pais en la
Union Europea donde el coste por hora docente sea superior al espanol.

En resumen, las evidencias comparativas con respecto a los salarios espafioles pare-
cen acreditar sobradamente cuatro cosas. La primera es que la situacion salarial del pro-
fesorado de la £s0 es mucho mejor, en términos comparativos, que la del profesorado de
primaria. La segunda es que adolecen, sin embargo, de una perspectiva de carrera con
incentivos salariales equivalente a la que es prototipica en la ocpE. La tercera es que esta
situacion de relativa bonanza se ha ido deteriorando en los dltimos afios.Y la dltima es
que esta situacion tan positiva para el profesorado se traduce en unos costes economi-
cos muy elevados para el sistema, singularmente en la ensenanza secundaria.

FIGURA 13. Coste por hora de ensefianza

140

120

100

80

0
: EFEELE§FEAEED ESFEBLEEE
BRI DNy
5 g 2 5 2 £°7% 5
o

M Educacion primaria M Educacién secundaria obligatoria

Fuente: OECD, 2006

Revista de Educacion, 340. Mayo-agosto 2006, pp. 243-264



Pedrd, - UN DIAGNGSTICO' DE LA SITUACKON DEL PROFESORADO EN ESPANA DESDE UNA PERSPECTIVA COMPARATIVA

Conclusiones

¢Como definir en pocas palabras la situacion del profesorado en Espana por compa-
racion al resto de paises de la ocpg? En términos generales, el diagnostico deberia ser
positivo. Parece claro que las condiciones de formacion y reclutamiento son aqui muy
semejantes a las de aquellos paises de la 0cDE que cuentan con tradiciones proverbia-
les de funcionarizacion y, en definitiva, de centralizacion de las politicas con respec-
to al profesorado como sucede en Italia o en Francia. Si hay algo que anadir con res-
pecto a esta consideracion general es que, muy probablemente, dos rasgos espafioles
muy distintivos son la disociacion en la formacion inicial entre maestros y profesores
de ensenanza secundaria, por una parte, y la escasa incidencia que el centro escolar
tiene en los procesos tanto de reclutamiento como de formacion permanente. Si esto
es bueno o malo, per se, es algo que queda fuera de este analisis comparativo, pero da
ciertamente que pensar.

En cuanto a las condiciones laborales y a los incentivos salariales, las evidencias
comparativas disponibles muestran un panorama mas bien confortable para los docen-
tes espanoles si se les compara con sus homologos en otros paises. Por una parte, las
ratios son bajas y las horas de contacto son pocas. Por otra, los salarios no son propor-
cionalmente inferiores, como quizas cabria esperar, a los valores medios de la ocpE. El
resultado es que, en términos de costes de la ensefianza, el nivel de productividad del
sistema es comparativamente mas bajo: a igualdad de inversion, se obtiene como resul-
tado un menor volumen de horas docentes, sobre todo en la ensenanza secundaria obli-
gatoria. Bien es verdad que esto puede redundar en un mayor atractivo de la profesion
y en un nivel de satisfaccion elevado de sus profesionales, pero semejante considera-
cion contrastaria enormemente con lo que parece ser el sentimiento generalizado entre
el profesorado espanol con respecto a esta cuestion. Liegados a este punto, la pregunta
que uno puede hacerse es la siguiente: ;qué es lo mejor para el aprendizaje de los alum-
nos: menores tamanos de las cb ases o profesores con menor carga docente?

Esta pregunta introduce, de soslayo, una cuestion que no ha sido abordada aqui y
que merece un tratamiento aparte: jexiste alguna relacion entre las condiciones de
ejercicio profesional docente y los resultados de los alumnos? Honestamente, las evi-
dencias internacionales acerca del valor del tamafio de las clases en la mejora del
aprendizaje de los alumnos no son concluyentes. Pero tampoco parece claro que el
profesorado espaiiol sea consciente de que goza de una situacion comparativamente
comoda y seria muy optimista, o abiertamente descabellado, pretender que esta satis-
fecho. Quizas €sta sea la peor situacion posible: tamanos de las clases mayores de lo
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que seria factible conseguir y, pese a todo, una sensacion de insatisfaccion entre el
profesorado. Cuanto de esta insatisfaccion se deba a la ausencia de una verdadera
carrera docente, con sus adecuados incentivos, o al progresivo deterioro salarial que
se ha operado en los altimos tiempos es algo que merece ser investigado con mais
detalle.
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Estandares profesionales de practica
y su importancia para la ensefianza

Lawrence Ingvarson y Elizabeth Kleinhenz
Consejo Australiano de Investigacidn Educativa

Resumen

Los estindares profesionales de la ensefianza tienen dos caras: abarcan valores profesiona-
les y medidas de la practica. Articulan lo que se valora de la ensefianza y el aprendizaje y lo que
los profesores deberian saber y ser capaces de hacer para que esos valores se manifiesten en su
practica. Al igual que las medidas, los estandares son herramientas para emitir criterios sobre la
practica en un contexto de significados y valores compartidos.

Se debe sefialar la diferencia entre los estindares, desarrollados normalmente por empresa-
rios, con fines de responsabilidad gestora y los estandares «de la profesion». Aquellos suelen tener
objetivos dirigidos a garantizar el cuamplimiento de reglamentos por parte del profesor, mas que
el de valores y principios profesionales. Los estandares de la profesion, es decir, los estindares que
son desarrollados desde y «pertenecen» a la profesion, son de mucha mas profundidad y comple-
jidad. Sus objetivos son: proporcionar una infraestructura para el aprendizaje profesional de los
profesores y proporcionar una base para la responsabilidad profesional de forma que los profeso-
res, bien porque se les solicite, 0 bien voluntariamente, proporcionen a sus colegas informacion
sobre su practica. Este tipo de responsabilidad profesional hace posible que la propia profesion
proporcione garantias fiables de calidad de la ensenanza a los empleadores y al publico.

Estos dos propdsitos se logran cuando un sistema de certificacion y aprendizaje profesional,
orientado por estindares eficaces, se hace operativo bajo el auspicio de un organismo profesional
adecuadamente constituido. Los profesores que han obtenido la certificacion de alto desempeiio,
como los profesores con certificacion de la Junta Nacional en Estados Unidos y los Profesores de
Aula de Nivel 3 en Australia Occidental, consideran que haber participado en los procesos de cer-
tificacion ha sido el desarrollo profesional mas importante que han experimentado.

El verdadero «€xito» de cualquier sistema de certificacion y aprendizaje profesional basado
en estiandares, dependera del respeto con el que cuente entre la comunidad educativa. Esto
dependera, en tiltima instancia, de la calidad observada en los profesores que tienen la certificacion.
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A su vez, esto dependera de la calidad de los propios procesos de certificacion, lo cual exige un
sistema basado en estandares de la profesion que reflejen realmente la profundidad y comple-
jidad de la ensefianza. Y, tal vez lo mas importante de todo, requiere que los estindares sean
empleados eficazmente como «medidas» en procesos de evaluacion justos, validos, rigurosos y
consistentes.

En un mercado cada vez mas «abiertor para los profesores, con una mayor movilidad de
estos que en cualquier momento anterior, la certificacion proporciona un recurso «transferible»
muy valioso tanto para profesores como para empleadores. Los sistemas escolares y los directo-
res que quieran mejorar la calidad de la ensenanza y el aprendizaje de sus alumnos, y «fiadir un
valor a sus centros, acogen con satisfaccion las garantias de calidad que puede proporcionar la
certificacion. La experiencia de Estados Unidos muestra que los centros y los distritos escolares
estin descando acoger a profesores con certificacion de la Junta Nacional, y estin preparados
para ofrecerles recompensas considerables. Los profesores con certificacion se asemejan a los
profesionales de otros campos que tienen acceso a recompensas intrinsecas y extrinsecas a la
carrera, sobre la base de una excelencia demostrada.

Palabras clave: estandares, profesion docente, Estados Unidos, Australia.

Abstract: Professional standards of practice and their relevance to teaching

Professional teaching standards have two faces; they embrace professional values and
measures of practice. They articulate what is valued about teaching and learning and what teachers
should know and be able to do to make those values manifest in their practice. As measures,
standards are tools for making judgements about performance in a context of shared meanings
and values.

A distinction needs to be drawn between standards developed, usually by employers, for
purposes of managerial accountability and «profession wide» standards. The purposes of the former
tend to be more closely related to ensuring teacher compliance with aspects of policy than
commitment to professional values and principles. Profession-wide standards, that is standards
that are developed and «owned» by the profession are of much greater depth and complexity.
Their purposes are to provide an infrastructure for teachers’ professional learning and to provide a
basis for professional accountability, so that teachers may be called, or may volunteer, to provide an
account of their practice to their peers. This kind of professional accountability enables the
profession itself to provide reliable guarantees of teaching quality to employers and the public.

Both of these purposes are met when an effective standards guided professional learning and
certification system becomes operational under the auspices of an appropriately constituted
professional body. Teachers who have gained certification as accomplished teachers, e.g. National
Board certified teachers in the usa, and Level 3 Classroom teachers in Western Australia, report
that undertaking the certification processes is the most powerful professional development they
have experienced.
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The ultimate «success» of any standards based professional learning and certification system
will depend on the respect it commands in the education community. Ultimately this will
depend on the perceived quality of those teachers who hold certification. This, in turn, will
depend on the quality of the certification processes themselves. It calls for a system based on
profession-wide standards that truly reflect the depth and complexity of teaching. Perhaps most
importantly of all, it requires that the standards be used effectively as «<measures» in evaluation
processes that are fair, valid, rigorous and consistent.

In an increasingly «open» market for teachers, and higher teacher mobility than ever before,
certification provides a «portable» credential that is of great value to both teachers and employers.
School systems and principals who want to improve the quality of teaching and learning for their
students and «add value» to their schools welcome the guarantees of quality that certification can
provide. Experience in the usa shows that schools and districts are anxious to attract and retain
National Board certified teachers, and are prepared to offer them substantial rewards. Certified
teachers are akin to professionals in other fields who can access intrinsic and extrinsic career
rewards based on demonstrated excellence.

Key words: standards, teaching profession, usa, Australia.

Introduccion

En Australia, los educadores y politicos llevan mas de tres décadas interesados en el
desarrollo de estandares profesionales para profesores y en su potencial para mejorar
la formacion del profesorado, su desarrollo profesional y la calidad de la ensefanza.
El profesorado y sus asociaciones profesionales han acogido los estindares con satis-
faccion, como un medio para mejorar el estatus de la ensefianza como profesion y for-
talecer su protagonismo, con relacion al gobierno y las universidades, en la garantia
de la calidad.

En 1973, un importante informe nacional elaborado bajo el nuevo gobierno labo-
rista (por el Comité Provisional de la Comision de Centros Escolares Australianos)
demandaba que la profesion docente tuviera mas protagonismo en el desarrollo de
estandares de prictica y en el ejercicio de una responsabilidad para el desarrollo pro-
fesional. El informe argumentaba que:

Un indicador de que una ocupacion es altamente cualificada, consiste en que
quienes desean entrar en ella, necesitan haber alcanzado un nivel de prepara-
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cion acorde con los estandares establecidos por sus profesionales, y en que el
continuo desarrollo de sus miembros sea, en gran medida, una responsabilidad
de la profesion. De este modo, el colectivo se convierte en punto de referen-
cia de los estandares y en la fuente de su prestigio o de su censura (Comité
Provisional de la Comision de Centros Escolares Australianos, 1973).

Al principio, la implantacion de esta perspectiva fue lenta, pero «el movimiento de
los estandares» ha ganado fuerza en los ultimos anos, y ya existen numerosos ejem-
plos de «paquetes» de estindares de ensefianza en Australia y en otros lugares. Al inves-
tigar algunos de estos ejemplos, hemos comprobado que varian considerablemente
tanto en calidad como en la consecucion de sus propios objetivos (Kleinhenz e
Ingvarson, 2004; Ingvarson y Kleinhenz, 2006).

Este articulo pretende proporcionar una vision general de los estandares de ense-
nanza y su utilizacion. Comienza con una explicacion del concepto de estandares de
ensenanza, haciendo hincapié en que los estandares son tanto descripciones lo que
es valorado, como instrumentos de medida.Tras exponer el fundamento en el que se
basan los estindares de ensenanza, que resulta mas convincente cuando ya se ha com-
prendido la estrecha relacion que existe entre calidad de ensenanza y resultados satis-
factorios en el aprendizaje del alumno, el articulo analiza los diversos usos que se pue-
den hacer de los estandares de ensenanza.

Se senala la importante diferencia que existe entre los estandares «de la profesion»
docente, y los estindares desarrollados por otras entidades, como los empresarios,
desde un punto de vista de gestion responsable. Los estandares de la profesion se des-
arrollan desde la propia profesion y «pertenecen» a ella. A partir de estos estandares,
no existe una responsabilidad directa hacia el empleador, sino, como en otras profe-
siones, se lleva a cabo por la propia profesion. Esto permite que la profesion propor-
cione garantias fiables de calidad tanto al publico como a los empleadores. Esta es la
diferencia entre responsabilidad «profesional» y responsabilidad «<burocratica.

Los estandares «de la profesion» pueden proporcionar la base para desarrollar una
infraestructura significativa para la formacion de profesores, especialmente cuando
forman parte de un sistema de certificacion eficaz. La Junta Nacional de Estandares
Profesionales de Ensefanza (NEpE), en Estados Unidos, constituye uno de los mejores
ejemplos de como un sistema de certificacion y estandares para profesores con un
alto nivel de desempeno, puede conducir a un aprendizaje profesional de los profe-
sores mas cficaz (http://www.nbpts.org/research/research_archive.cfm). En la parte
final del articulo, sostenemos que al establecer un sistema de certificacion y de apren-
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dizaje profesional basado en estandares eficaces, y bajo el auspicio de un organismo
profesional apropiado, los gobiernos que pretendan mejorar la calidad de la educa-
cion pueden mejorar de un modo espectacular la calidad del profesorado y el estatus
de la profesion de la ensenanza.

{Qué son los estandares profesionales de ensefianza?

Los estandares profesionales de ensenanza reflejan el conocimiento, las aptitudes, opi-
niones y disposiciones de los profesores que pueden ofrecer una ensenanza de alta
calidad. Expresan explicitamente los valores centrales de la educacion que guian a los
profesores eficaces e identifican las caracteristicas y tareas exclusivas de la ensenan-
za como profesion. Al describir la trayectoria del desarrollo profesional, los estanda-
res para la ensenanza de alta calidad dejan claro qué necesitan saber y hacer los pro-
fesores para mejorar a largo plazo.

Los estandares también miden y evaldan. Son herramientas que empleamos cons-
tantemente para realizar juicios en muchas dreas de la vida y el trabajo, ya sea para
medir una extension, valorar un escrito o hacer una critica gastronomica. Los estan-
dares proporcionan un contexto de significados y valores compartidos que es nece-
sario para llegar a un juicio y una mejora justos, fiables y utiles (Ingvarson, 2002).

Los estandares vilidos expresan lo que saben y hacen los profesores mas eficaces.
Quienes disefian los estandares no pueden asumir que su propio conocimiento y expe-
riencia, por muy amplios que sean, constituyen una base suficiente o satisfactoria para
definir un paquete de estindares. El conocimiento de la profesion docente depende cada
vez mas de la investigacion (Borko y Putnam, 1995; Darling-Hammond, 1992; Elmore,
1996; Hiebert, Gallimore y Stigler, 2002). Los estandares representan un consenso profe-
sional en torno a qué se sabe de la ensefanza, sobre la base de la investigacion actual. El
conocimiento basado en la investigacion reciente debe encontrar su lugar en paquetes
de estindares de ensefianza, y no quedar separado del conocimiento practico que des-
arrollan profesores eficaces mientras trabajan con nifios y jovenes. Por lo tanto, la defini-
cion de unos estandares construye un puente entre la investigacion y la practica.

Quienes definen los estandares deben partir de una vision del aprendizaje de cali-
dad que guiara la tarea de describir lo que los profesores deben saber, esperar y ser
capaces de hacer. Por ejemplo, la introduccion a Standards for Highly Accomplished
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Teachers of Science, elaborada por la Asociacion Australiana de Profesores de Ciencia
(2002), contiene una vision edificante sobre la importancia del aprendizaje de la cien-
cia. Una parte necesaria en el diseno de estandares consiste en alcanzar un consenso,
pero éste debe quedar justificado sobre la base de la investigacion, el conocimiento
y la experiencia de profesionales expertos. Esto significa que los profesionales que
disenan estandares de ensenanza avanzada deben alcanzar un acuerdo en torno al
ambito y el contenido de su trabajo y a los principios sobre los que descansa.

Los estandares unen a las personas en torno a ideales y valores compartidos; res-
paldan la idea de que existen diversos caminos para alcanzar el mismo objetivo y de
que es probable que éste varie segun los contextos y las circunstancias. Los estanda-
res profesionales de ensenanza son afirmaciones en torno a los tipos de ensenanza y
aprendizaje que mas se valoran en la profesion.

Los estandares como medida

No es suficiente que un paquete de estandares de ensenanza avanzada describa o
explique en detalle el ambito de una ensefianza de alta calidad. La palabra «estan-
dar» también implica el concepto de establecer un estandar, definir qué «nivel» debe
alcanzar una practica individual para considerar que «cumple» con el estandar, asi
como la naturaleza de los criterios y los procesos de toma de decision que esto con-
lleva.

Cuando se emplean los estandares de ensenanza para evaluar una practica, con la
intencion de obtener una certificacion y un reconocimiento profesional, deben ser
disenados siguiendo estos tres pasos fundamentales:

B Definir qué aspectos de la ensenanza de alta calidad deben considerarse en los
estandares (;qué es la ensenanza de alta calidad?)

B Decidir como serin medidos estos aspectos (es decir, jes también importante
como se reunen los méritos relevantes?)

B Identificar qué se necesita para cumplir el estandar, o qué nivel debe alcanzarse.

La definicion de Sykes y Plastrik del estandar (1993) como «una herramienta que
proporciona, de un modo preciso y adecuado, criterios para adoptar decisiones en un
contexto de significados y valores compartidos», nos recuerda que una definicion
completa de los estindares necesita tres elementos:
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B Contenido de los estindares (qué se mide)

M Normas para reunir los méritos (como se va a medir), y

M Practica de los estandares (qué nivel debe alcanzarse y como se valoraran los
méritos).

Por lo tanto, los estandares de ensefianza son tanto afirmaciones sobre qué valoran
quienes disenian los estandares, como evaluaciones-instrumentos para medir la practica
y el éxito del resultado. Un paquete completo de estandares profesionales de ensenan-
za comprende: valores y principios que deben guiar el trabajo del profesor; descripcio-
nes de lo que saben, piensan y hacen los profesores eficaces; pautas para reunir los méri-
tos que demuestran que se ha cumplido con los estandares; y directrices y/o puntos de
referencia para evaluar los méritos contrastindolos con los estandares.

{Cual es el fundamento de los estandares profesionales
de ensefianza?

El principal fundamento de los estandares profesionales de ensefianza es que, por lo
que sabemos actualmente, la calidad de la ensenanza es el aspecto del centro escolar
que mas afecta al aprendizaje de los alumnos. Esta identificacion de la relacion entre la
calidad de la ensenanza y el aprendizaje del alumno, exige unos esfuerzos renovados
para descubrir, definir y comunicar los aspectos de una buena ensenanza. Las recientes
iniciativas politicas que se han adoptado en Australia y otros paises, reconocen que for-
talecer de esta manera la calidad de la ensenanza resulta fundamental para mejorar los
resultados del aprendizaje del alumnado. Por este motivo, el llamado «<movimiento de los
estandares» ha crecido con tanta rapidez durante los ultimos 15 anos.

Una de las caracteristicas que define una profesion es su capacidad para definir y
aplicar estandares. En la ensefianza, como en todas las profesiones, las buenas practi-
cas implican algo mas que desplegar una idiosincrasia individual o hacer lo que en un
determinado momento puede parecer una buena idea. Los profesores deben ser capa-
ces de construir sus ideas sobre la ensenanza a partir de unas «normas» acordadas
sobre lo que constituye una buena prictica. Unos estandares bien definidos propor-
cionan dichas normas bajo la forma de afirmaciones que reflejan la investigacion
actual en torno a la ensefanza, asi como los principios a los que se ha llegado de
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comun acuerdo. Los profesores pueden reivindicar una mejora de su estatus profesio-
nal ya que se comunican, comparten y hacen uso de un cuerpo de conocimiento pro-
fesional complejo y sobre el que estan de acuerdo.

La mayor parte de los analistas afirma que el trabajo de los profesores se ha
intensificado en los ultimos afios, cuando empleadores y sistemas educativos espe-
ran que los profesores ayuden a cubrir las necesidades cada vez mas complejas de
las sociedades. También se pone el énfasis en la responsabilidad de los profesores y
¢l mayor «papeleo» que esto implica. Algunas tareas que se solicitan a los profeso-
res como, por ejemplo, atender las necesidades emocionales de nifios que se han
visto afectadas por una crisis familiar, requieren la destreza de otros profesionales,
como trabajadores sociales y psicologos. Otras tarcas que se espera que realicen
rutinariamente los profesores, como recaudar dinero y mantener los archivos de la
oficina, pueden ser desempefiadas mejor y con un menor coste por otros trabajado-
res. Los estandares proporcionan a los profesores voz y voto para definir la natura-
leza y el ambito de su trabajo. Al establecer limites e identificar los componentes
exclusivos del trabajo de la ensenanza, llaman la atencién sobre las modificaciones
que se deben realizar en el lugar de trabajo para ayudar a los profesores a trabajar
de un modo mas eficaz.

Los estandares de ensefianza proporcionan una orientacion y una infraestructura
significativa para el aprendizaje profesional. Una de las principales razones para crear
estandares es la de aumentar la eficacia de la preparacion y el desarrollo profesional
de los profesores. Al implicar a mis profesores en un aprendizaje profesional mas efi-
caz, los estandares proporcionaran una importante mejora en el aprendizaje del alum-
no.

Normalmente, los profesores han tenido poca voz en lo que se refiere a su
aprendizaje profesional. El desarrollo profesional lo proporcionan habitualmente
los empleadores, y refleja las prioridades de estos; los profesores han sido consu-
midores de actividades para el desarrollo profesional, pero no han proporcionado
aprendizaje profesional a sus colegas. Tener una responsabilidad en el desarrollo y
aplicacion de estandares permite a los profesores decidir qué necesitan saber para
mejorar, lo cual les confiere un mayor control sobre su propio aprendizaje profe-
sional.

Ademas, al asumir una responsabilidad en el desarrollo y la aplicacion de sus pro-
pios estandares profesionales, la profesion puede defender con mayor firmeza la
implementacion de mecanismos que garanticen la calidad y que enfaticen la respon-
sabilidad profesional frente al control de la gestion:

Revista de Educacién, 340. Mayo-agosto 2006, pp. 265-295



Ingvarson, L, y otros. ESTANDARES PROFESIONALES DE PRACTICA Y SU IMPORTANCIA PARA LA ENSERANZA

Una profesion es una ocupacion que pretende regularse a si misma mediante (a)
el desarrollo de un consenso en torno a qué deben saber y qué deben ser capa-
ces de hacer sus profesionales, y (b) el desarrollo de un sistema de acreditacion
y licencias para asegurar la transmision de ese conocimiento y esa aptitud. Una
ocupacion pasa a ser una profesion cuando organizaciones como las universida-
des, los estados y el publico, la aceptan como tal (Wise, 2005, p. 318).

Asi, los profesores que demuestren cumplir con los estandares, pueden recibir una
certificacion profesional que no emite su empleador ni el sistema educativo, sino su
propio organismo profesional. Por lo tanto, alcanza un grado de profesionalidad com-
parable al de otros profesionales que asumen una responsabilidad en la regulacion
sus profesiones, mediante la toma de decisiones importantes en torno a la competen-
cia de sus miembros, decidiendo quién puede ser miembro de la profesion y quién ha
alcanzado altos estandares de calidad. Estas profesiones disfrutan de una especie de
«contrato» con la sociedad, la cual delega en ellas la <autonomia» necesaria para auto-
regularse, a cambio de unas garantias que cumplen rigurosamente y con eficacia. En
este sentido, la autonomia no significa que los individuos sean libres para hacer lo que
les plazca. Significa que la profesion garantiza, a ella misma y al publico, la competen-
cia de sus miembros, y esta preparada para sancionar a los que no cumplan con los
estandares. En efecto, esto «sugiere una mayor regulacion de los profesores... a cam-
bio de la desregulacion de la ensefanza» (Darling-Hammond y Wise, 1992, p. 1.359.
Cursivas del original).

Este aspecto del fundamento para unos estandares profesionales de ensenanza ha
sido ampliamente analizado y discutido. Sera examinado en mayor profundidad mas
abajo.

{Como se emplean los estandares de enseiianza?

Los estindares sirven para diferentes propdsitos, y su naturaleza y contenido varian
segun estos. Los estandares que emplee un organismo estatal de registros para deci-
dir si los profesores deben ser inscritos o eliminados del registro, diferiran notable-
mente de los estandares empleados por un organismo profesional para decidir si un
profesor ha alcanzado altos niveles de desempefio dentro de una especialidad.
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El taburete de tres patas

Darling-Hammond senala las tres maneras principales de emplear los estindares para
mejorar la calidad de la ensefanza, y las denomina «taburete de tres patas» (Darling-
Hammond, 2001, p. 752). Segun ella, en términos generales, los estindares profesiona-
les son de tres tipos (las tres patas del taburete). Cada uno de ellos tiene objetivos
diferentes y cada uno se aplica, para garantizar la calidad del profesorado, en tres mo-
mentos diferentes de su trayectoria:

B Estandares para evaluar y acreditar los programas de formacion del profesorado.

¥ Estandares para aprobar licencias o registros y entrar en la profesion.

B Estandares para la certificacion y el reconocimiento de profesores que alcan-
zan altos niveles de prictica.

En Estados Unidos, como sefiala Darling-Hammond, existen grandes diferencias
entre los estados a la hora de utilizar estindares en las diferentes etapas de la trayecto-
ria profesional de los profesores. Dice que el taburete de tres patas (p. 752) se queda
«bastante cojo en la ensenanza, una profesion en la que las funciones para garantizar la
calidad esta aun sin desarrollap. Define la enorme «ariacion de estindares» que se
emplean actualmente en Estados Unidos como un «enredo» (Darling-Hammond, 2001,
p. 754) en el que cada estado tiene diferentes acuerdos y estindares para aprobar los
programas de formacion del profesorado y para emitir licencias de ensefianza, y en el
que, antes de 19806, cuando se establecio la Junta Nacional de Estindares Profesionales
de Ensenianza, no habia ningtin organismo profesional de ambito nacional que propor-
cionase una certificacion y un reconocimiento a los profesores que alcanzaban altos
niveles de prictica.

Estandares de acreditacion’

En Estados Unidos, el Consejo Nacional de Acreditacion de la Educacion del Profesorado
(cNAep), define la acreditacion como un proceso para evaluar y mejorar la calidad de los

" Con «acreditacions nos referimos aqui a la evaluacion de los programas o cursos educativos de formacion del profesorado.
La «certificacion» es el reconocimiento, por parte de un organismo profesional, de que un profesor ha alcanzado un deter-
minado nivel de estandares de ensenanza.
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programas de formacion del profesorado, mediante una inspeccion voluntaria por parte
de los propios colegas. La acreditacion hace publico que el centro o la universidad tra-
bajan en un alto nivel de calidad educativa e integridad. Mediante la acreditacion del
cnaep, la profesion reconoce que un programa de formacion profesional cumple con
los estandares nacionales en cuanto a contenido y funcionamiento. Los estandares de
acreditacion suelen incluir estandares para los recursos, como contenido del curso, per-
sonal, instalaciones, experiencia del centro escolar y practica de la ensenanza.

Actualmente se estin produciendo dos cambios generales en los sistemas de acre-
ditacion. El primero consiste en trasladar la atencion desde los recursos al conoci-
miento, aptitudes, disposiciones y capacidades que deben demostrar los titulados en
contextos reales de trabajo; es decir, estindares profesionales. Esto implica una menor
prescripcion sobre como deben estar preparados los titulados, pero requicere indica-
dores vilidos de resultados. Quién y como evalua estos ultimos, son asuntos que en
gran medida ain requieren mas investigacion. La acreditacion del cNAEP es voluntaria.
Australia no tiene un organismo de ambito nacional para evaluar y acreditar los pro-
gramas educativos del profesorado. Algunos paises europeos, como Portugal (Cam-
pos, 2004), se encaminan hacia la introduccion de agencias de acreditacion externas
mas independientes (Eurydice, 2000).

Estandares de licencias o registros

En Australia, es necesario cumplir con estos estandares para entrar a formar parte
de la profesion (no para trabajar con un empleador). Son establecidos y aplicados
por las autoridades estatales de registros o licencias. En casi todas las profesiones,
el registro se produce tras superar satisfactoriamente un periodo de pricticas o
iniciacion. Con algunas excepciones, ésta no ha sido la practica habitual en la ense-
fianza, donde todos los profesores son automaticamente registrados tras titularse
con un programa valido de formacion del profesorado. En Australia, unos organis-
mos estatales de registro recientemente creados estan estableciendo nuevos méto-
dos para registrar a los profesores de un modo definitivo, tras un periodo (normal-
mente de un aiio) de registro «provisionals. Cada paquete de estandares de regis-
tro es desarrollado por el organismo estatal siguiendo el National Framework for
Professional Standards for Teaching (MCEETYA, 2003).Todos los paquetes de estan-
dares de registro del profesorado, en los sistemas educativos de Australia, tienen
caricter genérico.
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Gestion de la prictica y estindares de inspeccion

Estos estandares hacen referencia a la necesidad de llevar a cabo evaluaciones perio-
dicas con las que se alcance una practica satisfactoria en las tareas de la ensenanza, o
con las que se tome la decision de realizar destituciones o aplicar sanciones. Partiendo
de su enfoque para el desarrollo profesional, a menudo se solicita a los profesores que
identifiquen, junto con el gestor, las areas de los estandares en las que creen que deben
mejorar. Entonces el gestor les conduce hacia los programas y las opciones de desarro-
llo profesional mas adecuadas. Los estindares son generales y, normalmente, definen
habilidades basicas. En Australia, los profesores han tendido a rechazar estos estanda-
res, percibiéndolos como una imposicion, sin llegar a percibir la profundidad y com-
plejidad de su propio trabajo.

Estindares de certificacion

La certificacion constituye el reconocimiento, por parte de un organismo profesio-
nal, de que un profesional ha alcanzado altos estandares de prictica. Lo realiza un
organismo profesional independiente de los empleadores, el gobierno o los siste-
mas educativos. Los estandares de certificacion «pertenecen» a la profesion de la
ensenanza. Definen los aspectos de la practica de la ensefianza que son comunes
a todos los profesores, independientemente de donde trabajen. Dado que su pro-
posito es identificar a los profesores que han alcanzado un nivel de practica avan-
zado o «de alta calidad», deben hacer referencia a una determinada materia o nivel
educativo, para poder reflejar el trabajo de la ensenanza con suficiente profundi-
dad.

Otros usos de los estandares

Los estandares de ensenanza también se pueden emplear para orientar el desarrollo
profesional o los programas que ofrecen, por ejemplo, asociaciones de profesores u
otros colectivos. A veces los emplean varios centros que trabajan de modo «conjun-
to» para desarrollar nuevos programas que orienten el aprendizaje profesional de los
profesores. También se pueden emplear para ayudar a los profesores a reflexionar
sobre su trabajo y a aprender de sus colegas.
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;Cuales son las diferencias entre estandares
«de la profesion» de la ensefianza y otros tipos
de estandares profesionales de ensefianza?

Como ya se ha mostrado mas arriba, existen numerosos ejemplos de estandares de
ensenanza, con diferentes origenes y objetivos. Los estandares varian segun sus pro-
positos. Los estandares empleados para acreditar cursos de formacion del profesora-
do serin diferentes de los que certifiquen el alto desempenio de los profesores.

Existen diferencias importantes entre los estindares «de la profesion» y los estinda-
res que desarrollan empleadores, instituciones gubernamentales u otros sistemas edu-
cativos. A veces estos son denominados «de gestions, y su principal objetivo consiste en
garantizar que los profesores cumplan sus obligaciones contractuales con el empleador
o el sistema educativo, incluyendo la implementacion de politicas especificas.

Sin embargo, los estandares de la profesion «pertenecen» a la profesion de la ense-
fianza y son desarrollados por €sta, normalmente por asociaciones profesionales de
profesores. Su principal proposito es ayudar a los profesores a aprender y crecer pro-
fesionalmente.

Es importante distinguir entre los estandares de la profesion y los estindares des-
arrollados dentro de contextos de responsabilidad gestora. El objetivo de los estanda-
res de la profesion no es hacer a los profesores responsables de sus practicas y del
cumplimiento de las prioridades del sistema educativo. Tampoco pretenden estable-
cer los requisitos que debe cumplir un empleador, un gobierno o un sistema educati-
vo. Su objetivo es identificar los muchos y variados aspectos de la ensefianza y servir
a los propositos del aprendizaje y la responsabilidad profesionales.

Los analistas criticos hacia los estindares no suelen hacer esta importante distincion.
Los estandares de la profesion son frecuentemente criticados o rechazados porque son
confundidos con estandares burocriticos y de gestion que pueden trivializar y subestimar
el trabajo de los profesores. Esto da lugar a una importante confusion y desinformacion.

Algunos ejemplos de estindares de la profesion
Durante los ultimos 10 6 15 anos, en Estados Unidos y Australia, los profesores y sus
asociaciones profesionales han establecido estindares de la profesion que definen

una ensenanza «avanzada» o «de alta calidad». Estos estandares indican el nivel de
excelencia que pueden alcanzar, o aspirar a alcanzar, los profesores experimentados.
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En 1999, la Universidad de Monash puso en marcha tres proyectos con el objeti-
vo de desarrollar estandares profesionales avanzados para los profesores de inglés,
Matematicas y Ciencia. Cuatro asociaciones nacionales de diferentes materias y la uni-
versidad de Monash, llevaron a cabo los proyectos entre 1999 y 2001, con una sub-
vencion del Consejo Australiano de Investigacion. Los proyectos han proporcionado
una plataforma para el desarrollo de otras iniciativas de estindares por parte de otras
asociaciones profesionales. Ahora también se han definido estindares para profeso-
res de lenguas extranjeras y de inglés como segunda lengua.

En Estados Unidos, los estandares de la ensenanza de alta calidad se desarrollan
por profesores bajo el auspicio de la Junta Nacional de Estindares Profesionales de
Ensenanza.

La implantacion de la Junta Nacional fue una respuesta audaz a preocupaciones mis
serias, reflejadas en la publicacion A Nation at Risk: the Imperative for Educational
Reform (1983), en la que se advertia de que los nifios americanos estaban quedando
por detras de los ninos de otros paises en algunos indicadores importantes de la educa-
cion. Se cre6 en 1987, siguiendo la recomendacion del informe A Nation Prepared:
Teachers for the 21st Century (1986), del Grupo de Trabajo del Foro Carnegie sobre
Educacion y Economia.

En el documento A National Board for teaching? In search of a bold standard,
Shulman y Sykes (1986) propusieron que los profesores fueran los principales parti-
cipantes en todas las actividades de la Junta. Esta propuesta se puso en prictica. La
Junta tiene un amplio nimero de miembros entre los que hay profesores en activo (la
mayoria), gobernadores de estado, administradores y funcionarios de los centros o
universidades, sindicatos de profesores, directores de juntas escolares, empresarios,
fundaciones y otros ciudadanos implicados.

La JNepe designa un comité de estindares para cada «campo» en el que los profe-
sores, voluntariamente, solicitan obtener una certificacion. Los «campos» especifican
tanto las materias como el nivel; por ejemplo: «Matematicas para adolescentes y adul-
tos jovenes». Recientemente se han constituido comités de estindares diferentes
para mas de 30 campos de ensefanza. Los comités estan formados normalmente por
15 expertos en su campo. La mayor parte de los miembros son profesores en activo.
Otros miembros suelen ser formadores de profesores, investigadores, expertos en
desarrollo infantil y otros profesionales. A lo largo de la pasada década se han esta-
blecido paquetes completos de estindares para 27 campos, y la JNepE ha concedido
certificados de idoneidad a mas de 40.000 profesores (véase la pagina web de la
JNEPE),
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Todos estos ejemplos de estindares de la profesion definen la practica de los pro-
fesores en niveles «avanzados» o de «alta calidad. Por lo tanto, no son adecuados para
registrar nuevos profesores. Ni para que algin organismo que no represente a los pro-
fesores regule la ensenanza.

Algunas caracteristicas de los estandares de la profesion
bien definidos

Una diferencia importante entre los estandares de «gestion» y los de la profesion resi-
de en que, mientras aquellos tienden a describir y enfatizar actuaciones especificas de
los profesores -habilidades muy concretas- estos proporcionan representaciones fie-
les y completas del conocimiento y las aptitudes de los profesores.

El siguiente es un ejemplo de estandar extraido de un paquete de estandares de
la profesion para profesores de Ciencia con un alto nivel de desempeno:

Los profesores de Ciencia con un alto nivel de desempeno implican a los alum-
nos en la indagacion cientifica. Su ensefianza refleja tanto la emocion y el reto
que conlleva la practica cientifica, como el rigor que la caracteriza. Ensenan y
disenan practicas que permiten a sus alumnos acercarse al conocimiento y la
experiencia de un modo critico, identificar los problemas, preguntar las dudas
y proponer soluciones. Implican activamente a los alumnos en una amplia
gama de investigaciones cientificas.

Un estandar como éste presenta varias caracteristicas dignas de mencion. En primer
lugar, sefala una «parte» amplia e importante del trabajo de un profesor de Ciencia
-constituye un ejemplo de los objetivos que se intentan alcanzar. No se trata de una
habilidad muy concreta o de un rasgo de la personalidad. Los profesores de Ciencia vin-
culan ripidamente este tipo de estandar a un ejemplo real (es decir, valido) del tipo de
trabajo que ellos realizan (o deberian realizar).

En segundo lugar, el estindar no se refiere a un determinado contexto, sino que
define una practica que la mayoria cree que deberian seguir los profesores de Ciencia
con un alto desempefio, independientemente del centro en el que se encuentren. Por
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definicion, un estandar profesional hace referencia a todos los contextos en los que
trabajan los profesores (lo cual no quiere decir que el contexto no afecte a la practi-
ca). Independientemente de donde se encuentre el centro, implicar a los alumnos en
la indagacion cientifica seguramente se consideraria como una responsabilidad funda-
mental de los profesores de Ciencia.

En tercer lugar, el estandar no prescribe como crear una cultura profesional; no
tipifica la practica ni encorseta a los profesores. Hay muchas formas de implicar a los
alumnos en la indagacion cientifica. El estandar identifica un aspecto esencial de la
correcta ensefianza de Ciencia, pero no prescribe como debe cumplirse con el estan-
dar. En este sentido, el estindar permite la diversidad y la innovacién.

Finalmente el estandar, como tal, senala algo que es medible u observable. Es posi-
ble imaginar los méritos que puede llegar a reunir un profesor de Ciencia para demos-
trar que cumple con el estindar.

Las siguientes caracteristicas aparecen en la mayor parte de paquetes de estinda-
res profesionales de ensefianza que han sido desarrollados principalmente por profe-
sores:

Los estandares de la profesion son desarrollados por profesionales
expertos

Por definicion, los estindares de la profesion no pueden depender de determinados
empleadores o sistemas escolares. Dado que expresan ideas complejas sobre la ense-
nanza, solo pueden ser definidos por personas que tienen un conocimiento experto de
su campo, y que pueden entender y aplicar los resultados de la investigacion. Quienes
disenan los estandares utilizan el conocimiento resultante de la investigacion, pero tam-
bién hacen uso de su conocimiento prictico y de su criterio profesional. Los procesos
de disefio requieren tiempo, normalmente un minimo de doce meses, y conllevan una
amplia consulta a los profesores.

Los estindares de la profesion docente promueven el aprendizaje de
los profesores

Los estandares articulan una base de conocimiento que puede orientar y promover el
aprendizaje de los profesores.A los profesores les resultard mas facil mejorar si saben en
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que deben mejorar. Los estandares proporcionan a los profesores una especie de mapas
para saber hacia donde se dirigen al intentar desarrollar su conocimiento y su destreza
profesionales.

Los estindares de la profesion docente no estin limitados
a un contexto

Por definicion, los estandares de la profesion se refieren a toda la profesion: no
quedan limitados o modificados por el lugar o las condiciones en las que trabajan
los profesores. Esto no quiere decir que la ensefianza sea una actividad a la que no
le afecta el contexto. Este es un aspecto crucial de la ensefianza, pero los estinda-
res de ensenanza son independientes del contexto. Ciertamente, en algunos con-
textos a los profesores les resulta muy dificil cumplir con un estandar como, por
ejemplo, «conocer a sus alumnos y como estos aprenden». Pero esto no modifica
el estandar. En todos los contextos, los profesores deberian conocer a sus alumnos
y como estos aprenden. El hecho de que esto sea dificil debido a unas circunstan-
cias que escapan al control del profesor, es algo que viene a subrayar la importan-
cia de establecer unas condiciones que permitan a los profesores cumplir con los
estandares.

Los estindares de la profesion docente tienen validez
en su procedimiento y su contenido

Esto quiere decir que los estandares reflejan fielmente lo que los profesores
saben y hacen. Deben expresar el conocimiento y el trabajo de los profesores en
toda su profundidad y complejidad. Los estandares que no consiguen esto deben
ser criticados por simplificar o devaluar el trabajo de los profesores porque no
son validos.

Los procedimientos empleados para desarrollar los estandares deben ser vilidos.
Esto requiere, principalmente, que los organismos que establecen los estandares sean
independientes y reflejen en estos el conocimiento y la destreza necesarios para que
tengan validez.
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Los estindares de la profesion docente sefialan amplias «partes»
del trabajo de los profesores

Una forma rapida de distinguir los estandares de gestion de los de la profesion, consiste
en observar que aquellos a menudo presentan extensas listas de control en las que figu-
ran <habilidades» o breves descripciones del trabajo que pueden ser «<marcadas» en la lista
durante procesos basicos de evaluacion. Por el contrario, los estindares de la profesion
hacen referencia a «partes» amplias e importantes del trabajo de los profesores. Quedan
definidos en afirmaciones mas extensas que expresan, en toda su complejidad, el cono-
cimiento y la destreza de los profesores en determinados campos,

Los estandares de la profesion son especificos de cada campo
mas que genéricos

Si los estandares deben expresar adecuadamente el conocimiento y la destreza de los
profesores, deben centrarse especificamente en un campo. Estos campos pueden ser
materias, niveles o una combinacion de ambos; por ejemplo: «profesor de primaria gene-
ralista», 0 «Matematicas en educacion infantib o «Musicar. Los grupos de profesionales
que definen los estandares deben decidir cuales seran los campos. En estos grupos se
comprobara, por ejemplo, que el conocimiento profesional de un profesor de educacion
infantil es diferente del de un profesor de secundaria de Fisica o Quimica. No solo varia
el contenido de la materia, sino también las aptitudes pedagogicas necesarias. La investi-
gacion en torno a la ensenanza y a lo que los profesores eficaces saben y hacen muestra
que, en gran medida, todos los profesores son especialistas. Los estandares de enseianza
deben reflejar las diferentes especialidades para ser validos.

{Qué es un sistema de certificacion y aprendizaje
profesional, y cudles son sus objetivos?

Actualmente, existe un amplio consenso al afirmar que los estandares de ensefianza

son de gran utilidad cuando forman parte de sistemas validos que promueven el
aprendizaje profesional. Muchos piensan que para utilizar los estandares con este pro-
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posito y del modo mas eficaz, es necesario un sistema nacional de certificacion y
aprendizaje profesional.

En Australia, en 1998, el informe del Senado A class act: Inquiry into the status of
the teaching profession (Comité de Empleo, Educacion y Formacion del Senado de
Australia, 1998) recomendo que los profesores que pudieran demostrar conocimien-
tos y aptitudes de ensenanza avanzados, fueran reconocidos y recompensados en su
carrera profesional y su salario. En otros paises de la ocpg, incluido Canada (Colegio
de Profesores de Ontario, 1999) ocurrio algo similar.

En Estados Unidos, el Grupo de Trabajo del Foro Carnegie, que recomendo la crea-
cion de una Junta Nacional para establecer estandares de ensefanza y certificar qué
profesores los cumplian (Foro Carnegie sobre Educacion y Economia, 1986, pp. 66-69),
propuso originalmente que la Junta Nacional emitiera dos tipos de certificados -un
«Certificado de Profesor y un «Certificado de Profesor Avanzado». El primero seria obli-
gatorio y serviria para acceder a la profesion, el segundo seria voluntario y certificaria
una practica de alto nivel y capacidad de liderazgo. La idea del certificado de la JNepE
como nivel de acceso fue rechazada cuando éste paso a depender del Consorcio
Interestatal de Evaluacion de Nuevos Profesores (ciene) y del Consejo Nacional de
Acreditacion de la Educacion del Profesorado (cNAEp).

En Australia, los autores de la declaracion National Statement from the Teaching
Profession on Teacher Standards Quality and Professionalism definen los estandares
como «herramientas para la acciony, cuyo uso incluye el reconocimiento y la certifi-
cacion. La declaracion proporciona una definicion de «certificacion profesionals:

La certificacion profesional es un reconocimiento, por parte de un organismo
profesional autorizado, de que un miembro de dicha profesion ha cumplido
con estandares de practica profesional de alta calidad.

Esta definicion refleja lo que parece ser una tendencia cada vez mayor a emplear
el término «certificacion» para referirse solo a la ensenanza de alta calidad. Pero, como
queda reflejado en la concepcion original de la JNepE, la certificacion de los profeso-
res que cumplen con los estandares de prictica puede darse en mas de un nivel o en
mas de un momento de la trayectoria profesional (por ejemplo, «profesor principian-
te» 0 «profesor avanzado») y puede ser obligatoria o voluntaria. Sin embargo, durante
el resto de este articulo, y para evitar confusiones, emplearemos el término «certifica-
cion» para referirnos a la certificacion voluntaria de profesores con una practica de
alta calidad.
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La declaracion australiana prevé una «aproximacion a una certificacion profesio-
nal consistente y coordinada de ambito nacional». Establece una serie de principios:

En el sector de los centros escolares, puede aplicarse la certificacion en varios
campos de la ensenanza y el aprendizaje. Debido al trabajo de asociaciones profesio-
nales de ambito nacional, de organismos reglamentarios para profesores de ambito
estatal o territorial y a la inclusion en algunos convenios laborales de salarios
correspondientes a un mayor estatus, podria desarrollarse una aproximacion a una
certificacion profesional consistente y coordinada de ambito nacional. Es importan-
te reconocer que esta surgiendo un consenso en torno a las caracteristicas que
deberia cumplir cualquier proceso que lleve a la evaluacion formal de la practica
para obtener la certificacion profesional de estandares avanzados:

M Ser voluntario.

Ser fidedigno.

Estar basado en estandares profesionales de ensenanza que se emplean comio
medidas.

Contar con la implicacion de colegas en su desarrollo y ejecucion.

Reflejar los aspectos centrales de la ensenanza.

Tener una orientacion positiva.
Emplear un rango de métodos y méritos.

Incorporar procesos de apelacion (ace, May 2003, p. 4).

Hemos estudiado varios ejemplos de sistemas de certificacion para profesores con
una practica «avanzada» o de «alta calidad» en Australia, Estados Unidos, Escocia e Ingla-
terra. Todos presentan tres objetivos que se suelen considerarse fundamentales para un
sistema profesional de certificacion de la ensefanza:

B Ayudar a los profesores a aprender y crecer profesionalmente.

B Proporcionar una garantia publica de la calidad del trabajo de aquellos profe-
sores que han obtenido la certificacion de haber cumplido con los estandares.

B Ayudar en el desarrollo de trayectorias profesionales para aquellos profesores
que hayan demostrado una labor de excelencia en la ensenanza.

A diferencia de lo que se piensa en muchas ocasiones, los dos primeros proposi-

tos no son mutuamente excluyentes. Al contrario, la certificacion, mediante evalua-
ciones rigurosas disenadas desde la propia profesion, en la que los profesores han
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cumplido con determinados estindares de la profesion, es un medio muy eficaz para
mejorar su aprendizaje. La evaluacion es un componente esencial del aprendizaje de
los profesores, como lo es del de los alumnos.

El tercer objetivo refleja una nueva forma de entender la ensenanza y el liderazgo
dentro de ésta (véase, por ejemplo, Elmore, 2001), que ha llevado a muchos a ser mas
conscientes de la relacion entre la mejora en el aprendizaje de los alumnos (la «principal
tarea» de los centros) y una trayectoria profesional de los profesores basada en una ense-
nanza de alta calidad (mas que, por ejemplo, en el nimero de anos en la ensenanza).Tal
reconocimiento de la alta calidad de la ensenanza permite a los buenos profesores con-
tinuar ensefiando, al tiempo que mejoran su estatus y su salario, en vez de, como ocurria
en el pasado, tener que abandonar las clases para ocupar puestos administrativos.

i{Como funciona un sistema eficaz de certificacion
y aprendizaje profesional?

No todos los sistemas de certificacion y aprendizaje profesional orientados por estan-
dares pueden ser calificados de «eficaces». Un sistema de certificacion y aprendizaje
profesional basado en estandares es eficaz cuando (a) redunda en un aprendizaje de
los profesores que mejora su capacidad de ayudar a los alumnos a aprender, y (b) pro-
porciona una verdadera garantia de que la prictica de los profesores con certificacion
cumple con estandares de practica profesional altos y validos. Algunos sistemas que
hemos estudiado no son eficaces en estos términos. Esto puede ocurrir porque los
estandares no proporcionan descripciones vilidas del trabajo de los profesores. O tal
vez porque los procesos de evaluacion carecen del rigor necesario. En nuestra inves-
tigacion hemos encontrado varios ejemplos de sistemas de certificacion en los que la
evaluacion se lleva a cabo en el centro, bajo la autoridad de su director. Estos sistemas
estaban muy lejos de ser eficaces, en gran medida porque en ellos no se daban las con-
diciones necesarias para que las evaluaciones fueran validas y consistentes.

Para que un sistema de certificacion funcione eficazmente, deben darse en €l cua-
tro elementos:

B Estandares que definan la prictica eficaz y proporcionen objetivos y orienta-
cion para el aprendizaje a largo plazo.
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B Un sistema plausible para evaluar los méritos que demuestre que se ha cumpli-
do con los estandares.

B Una infraestructura para el aprendizaje profesional que posibilite a los
profesionales desarrollar las caracteristicas y capacidades que reflejan los
estandares.

B Procedimientos de seleccion y trayectorias profesionales que proporcionen
reconocimiento e incentivos a quienes obtengan una certificacion profesional.

Cada uno de estos elementos tiene determinadas caracteristicas y funciones, tal
y como se indica mas abajo, pero esti incompleto sin los demas. Los cuatro elemen-
tos juntos forman un «sistema» de factores interdependientes que se complemen-
tan. Si se eliminara uno de ellos, el sistema perderia la capacidad de funcionar efi-
cazmente como instrumento para fomentar y reconocer los méritos del aprendiza-
je profesional.

Estandares

En la investigacion que hemos llevado a cabo en los ultimos afios, hemos estudia-
do muchos ejemplos de estandares para profesores. Los «<mejores» -es decir, los
que parecen representar de un modo mas fiel el conocimiento y las aptitudes de
los profesores en toda su complejidad- habian sido definidos por grupos formados
en su mayoria por profesores, bajo el auspicio de una asociacion u organismo pro-
fesional.

En Australia, cinco asociaciones nacionales de profesores han desarrollado reciente-
mente paquetes de estandares profesionales de ensenanza para profesores con una prac-
tica de alto desempeno en diferentes disciplinas; las asociaciones son las siguientes:
Asociacion Australiana de Profesores de Ciencia (AAPC); Asociacion Australiana para la
Ensenanza de Inglés (aAf); Asociacion Australiana de Educadores de Lectoescritura
(AAEL); Asociacion Australiana de Profesores de Matematicas (aapm); y la Federacion
Australiana de Asociaciones de Profesores de Lenguas Modernas (FaaPIM). Estos estinda-
res no se encuentran aan al «<abrigor de ningtin organismo profesional que los supervise.
Tampoco existe todavia un sistema nacional que proporcione certificaciones a los pro-
fesores que pueden demostrar, mediante un proceso vilido de evaluacion, que cumplen
con los estandares, aunque en el campo de la Ciencia y las Matematicas se han realizado
ensayos de estas evaluaciones.
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En Estados Unidos, la jNepe desarrolla los estandares y proporciona la certificacion
en estrecha colaboracion con las asociaciones profesionales de profesores. Durante la
pasada década, la JNepE ha desarrollado estindares en 27 campos, y se han concedido
certificaciones a mas de 40.000 profesores (JNEPE, 2005).

Los grupos que definieron los estandares estadounidenses estaban formados
por miembros con una reconocida destreza en cada campo. Casi todos ellos eran
profesores en activo. Lo mismo ocurrio en los proyectos australianos de desarrollo
de estindares. Ambos ejemplos de estandares pueden ser definidos como «de la
profesion», ya que fueron desarrollados en gran medida por profesores para reflejar
el conocimiento, aptitudes, opiniones y disposiciones de todos los profesores den-
tro de cada campo.Todos estos paquetes de estandares cumplen los criterios para
los estandares de la profesion que han sido definidos en un apartado anterior de
este articulo.

Los estandares como medidas

Pocos sistemas de certificacion muestran una comprension de la diferencia entre defi-
nir o desarrollar estandares y establecerlos, es decir, decidir en qué medida la practi-
ca de un profesor es «<buena» o «de alta calidad». ;Como decidimos cuindo es lo sufi-
cientemente buena? ;Qué méritos deben «considerarse» suficientes para cumplir con
el estandar, y como sabemos que son suficientes?

En muchos sistemas, 1a toma de decisiones sobre niveles individuales de practica
depende de procesos deductivos bastante toscos que llevan a cabo evaluadores,
basandose en (el contenido de) los estandares. Esto no es en absoluto satisfactorio, ya
que la medicion del estandar, al no estar definida ni especificada, queda a merced de
un evaluador que carece de la adecuada preparacion y que, normalmente, es el direc-
tor o un panel de evaluacion del centro.

Algunos sistemas, como el Profesor de Aula de Nivel 3 en Australia Occidental, el
jnepe y el aapm, tienen un cuidado especial en desarrollar directrices y ejemplos de
buenas practicas que emplean para formar a profesores expertos, de modo que al eva-
luar las practicas se basen en estandares o criterios fiables. En altima instancia, el nivel
con el que se considera haber alcanzado los estandares avanzados de practica, depen-
de del criterio profesional de profesores que pertenecen al mismo campo de ense-
nanza, que han sido cuidadosamente formados para aplicar los estandares fielmente
y para minimizar la influencia de sus prejuicios personales.
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Evaluacion

La credibilidad de un sistema de certificacion depende de su imparcialidad, validez, con-
sistencia y fiabilidad en la recogida de méritos y en sus procesos de evaluacion. Esto no
es algo trivial. Los gobiernos y sistemas no se arriesgan a crear, por ejemplo, evaluacio-
nes a gran escala del rendimiento escolar en Aritmética y Lectoescritura, sin antes llevar
a cabo la investigacion y estudios de validez necesarios. De modo similar, los métodos
empleados por los profesores para evaluar el trabajo de los alumnos han sido, normal-
mente, investigados en detalle y perfeccionados con la prictica. Lo mismo deberia ocu-
rrir con la evaluacion del profesorado. Los métodos de evaluacion insuficientes condu-
cen a una certificacion que es de poco valor para los profesores que la obtienen.

Algunos sistemas de certificacion (menos eficaces) proporcionan poca o ninguna
orientacion a los candidatos que estan reuniendo méritos de su practica a partir de los
estandares. Esto puede derivar en una sobrecarga de material de dudosa relevancia.
Hemos visto carpetas repletas de «<méritos» que los profesores habian recopilado con la
esperanza de que sirvieran para apoyar su reivindicacion de haber cumplido con algin
estandar. Algunos documentos que solian formar parte de estas recopilaciones eran tan
disparatados como cartas de referencia, copias de los resultados de antiguos exiamenes,
cartas de agradecimiento de padres y todo tipo de «<ayudas» para la ensefianza.

La jNepe ha superado este problema al establecer una serie de requisitos para «acce-
der a la carpeta, que orientan a los profesores a la hora de reunir méritos para demos-
trar que cumplen con los estindares de alta calidad de la ensenanza establecidos por la
Junta. Los profesores que tienen la intencion de obtener la certificacion de la JNEpE, pre-
paran una carpeta de méritos para cubrir cuatro requisitos, que responden a las tareas
individuales exigidas por la Junta. La carpeta se crea a lo largo de un curso escolar, y con-
cierne al trabajo del profesor con una clase. Dos de los requisitos deben demostrarse con
videograbaciones de la interaccion en clase. Los tres primeros requisitos deben acompa-
narse de ejemplos del rendimiento de los alumnos y de las herramientas del profesor.
Dado que cada paquete de estandares se refiere a un campo especifico, los requisitos
reflejan elementos de la practica en ese campo.También se solicita a los profesores que
proporcionen un comentario en el que quede reflejado como trasladan el conocimien-
to y la teoria a la practica. Los cuatro requisitos establecidos exigen a los profesores que
documenten su implicacion en el centro y en otras actividades de su comunidad profe-
sional. Ademas de estos cuatro requisitos, los candidatos a la certificacion de la jnepe, asis-
ten a un «centro de evaluacion» donde completan seis «ejercicios» tipo test de 30 minu-
tos cada uno, a partir de un material que se les proporciona.
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Evaluar los méritos de la prictica del profesorado exige un gran cuidado y destre-
za. Los propios evaluadores deben ser profesores con una labor de alto desempeiio,
que reciben formacion durante una semana aproximadamente. Es preferible que
ensefien en el mismo campo que los candidatos -que los profesores de Quimica eva-
lien a los profesores de Quimica, los de educacion infantil a los de educacion infan-
til, etc. Gran parte del trabajo de la ensefianza forma parte de alguna especialidad.
Resulta dificil, por ejemplo, para un profesor de secundaria de Fisica, realizar una eva-
luacion de los méritos presentados por un profesor de Musica. Por lo menos dos per-
sonas deben encargarse de evaluar el trabajo de cada candidato.

El organismo de certificacion debe contar con procesos que garanticen la continui-
dad de la validez de sus procedimientos de evaluacion y certificacion. De los diversos sis-
temas de certificacion que hemos analizado, solo el de la JNEPE cuenta con estos proce-
S08.

La credibilidad de un sistema de certificacion crece con el tiempo, conforme aumen-
ta el respeto hacia el rigor y la validez de los procesos de evaluacion. La mejor «publici-
dad» para la certificacion esta en los profesores que la han obtenido. De esto no cabe nin-
guna duda en el caso de la Junta Nacional de Profesores con Certificacion, en Estados
Unidos, donde los estudios comienzan a mostrar una mejora significativa en el aprendi-
zaje de los alumnos de estos profesores (Goldhaber y Anthony, 2004; Vandevoort et al.,
2004).

Una infraestructura para el aprendizaje profesional

Un sistema de certificacion eficaz implica a los profesores en un aprendizaje profe-
sional que mejora significativamente su practica. Conforme los profesores retinen
méritos para cumplir con los estandares, durante un periodo de al menos un afio,
estin constantemente implicados en problemas reales de ensefianza y en la documen-
tacion de los progresos que han hecho para resolverlos.

La investigacion moderna en torno al desarrollo profesional del profesor propor-
ciona una clara evidencia de que el mejor aprendizaje profesional para los profesores
esta directamente vinculado al aprendizaje de los alumnos, y que el contenido del
aprendizaje profesional es tan importante, 0 mas, que el proceso de este aprendizaje
(Hawley y Valli, 1999; Kennedy, 1999; Sykes, 2001; Ingvarson, Beavis y Meiers, 2005).
En resumen, dicha investigacion muestra que el aprendizaje profesional tiene mas
posibilidades de mejorar el rendimiento de los alumnos si mejora el conocimiento,
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por parte de los profesores, de los siguientes aspectos: contenidos que ensefian; como
transmitir esos contenidos de un modo comprensible; como aprenden los alumnos el
contenido y como avanzan en comparacion con el progreso que deberian mostrar.

Un mensaje clave de esta investigacion es que el desarrollo profesional debe ir unido
a la creacion de contextos y el uso de métodos que aumenten la frecuencia y calidad de
las conversaciones profesionales entre los profesores sobre el contenido de lo que estan
ensenando y sobre el aprendizaje que se produce en sus clases. Estas conversaciones
deben girar en torno a aspectos cruciales de su prictica -en qué podrian mejorar- y solo
pueden producirse con el tiempo y como resultado de la reflexion. Como ejemplo, pue-
den incluir estos aspectos:

B Una mayor comprension del contenido desde el punto de vista del alumno.

B Un mayor conocimiento de los alumnos como individuos.

B Capacidad para proporcionar observaciones utiles.

B Aprender a dejar la autoridad en un segundo plano y promover un pensamien-
to y un aprendizaje independientes.

B Capacidad para hacer de la evaluacion un vehiculo para el aprendizaje del alumno.

El uso de sugerencias o tareas como las del sistema de la JNEPE, asi como el uso de
un esquema de evaluacion desarrollado en Australia por la Aapm, son medios muy ade-
cuados para vincular estos hallazgos de la investigacion con las experiencias prcticas
de aprendizaje profesional de los profesores. Las tareas promueven el aprendizaje de los
profesores porque les llevan a enfrentarse con problemas que exigen minimizar las dife-
rencias entre lo que se espera que aprendan los alumnos y lo que realmente aprenden.
Asi, por ejemplo, solicitar a los profesores que graben videos y observen en ellos su pro-
pia practica (videos que, finalmente, entregarin como mérito); reunir y analizar ejem-
plos del trabajo de sus alumnos; y escribir reflexiones en torno a lo que han hecho para
contribuir al aprendizaje de los alumnos, son métodos muy eficaces para que los profe-
sores aprendan lo que necesitan saber y hacer para mejorar el aprendizaje de sus alum-
nos,y como pueden saberlo y hacerlo mejor.

Todas las tareas o sugerencias deben ser cuidadosamente disefiadas para propor-
cionar a los profesores la mas alta probabilidad de presentar méritos que muestren
que cumplen con los estandares. Por ejemplo, con relacion al estindar «conocimien-
to sobre como aprenden los alumnos», el profesor debera hacerse preguntas como
éstas: «;Mis alumnos aprendieron de un modo mas eficaz cuando hice esto o lo otro?
/Aprendieron mejor algunos alumnos cuando hice esto? (Qué alumnos? ;Por qué?
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¢Como puede ayudarme la investigacion moderna sobre teoria del aprendizaje a com-
prender cOmo son estos alumnos?»

Cuando los estandares profesionales estan vinculados a la certificacion profesio-
nal, proporcionan al aprendizaje profesional una orientacion a largo plazo que es infi-
nitamente superior a los enfoques ineficaces y poco sistematicos que han caracteri-
zado al desarrollo profesional del profesorado en Australia durante muchas décadas
(McRae et al., 2001). Los profesores que se implican en el proceso de certificacion de
la JNEPE, piensan que el aprendizaje profesional que experimentan como resultado es
una de las mejores cosas, si no la mejor, de su carrera. Esto mismo fue expresado por
los profesores de Australia Occidental que eligieron participar en un sGpLs para obte-
ner la promocion al puesto de Profesor de Aula de Nivel 3 (Ewing, 2003).

En 2001 la Junta encargo un estudio que reflejaba las opiniones de 10.000 profe-
sores con certificacion de la Junta Nacional. Segun el estudio, los profesores pensaban
que el proceso de certificacion:

B Les habia convertido en mejores profesores (92%)

B Era una experiencia de desarrollo profesional eficaz (96%)

B Les habia capacitado para hacer un mejor curriculo (89%)

¥ Habia mejorado su capacidad para evaluar el aprendizaje del alumno (89%)

B Habia mejorado su interaccion con alumnos (82%), padres (82%) y colegas (80%)

Algunos de los comentarios mas frecuentes fueron:

«El proceso de certificacion de la Junta Nacional ha sido, con diferencia, el
mejor desarrollo profesional que he experimentado. No me habia dado cuen-
ta de todo lo que ain necesito aprender para incidir en el aprendizaje de los
alumnos. Aprendi mucho gracias a horas de analisis y reflexion».

«Pude conocerme mejor como profesor. El proceso me ayudo a evaluar mis apti-
tudes para la ensefianza como ningin administrador podria haberlo hecho.Y lo
que es mas importante, los alumnos se benefician de mi superacion personals.
«Trabajar en mi centro con otros profesores que también trabajaban en la cer-
tificacion fue gratificante».

«Ha sido lo mas dificil que he hecho nunca y me alegro mucho de haberlo
intentado. Siento una gran satisfaccion por el trabajo que entregué - aunque
no alcanzara el nivel necesario. Me ha hecho mejorar como profesor y como
colega».
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Las agencias de certificacion profesional no tienen por qué proporcionar tam-
bién aprendizaje profesional, pero esto no quiere decir que los profesores no ad-
quieran un aprendizaje formal cuando participan en un sistema de aprendizaje
basado en estandares. Al contrario, es probable que busquen diversas formas de
aprendizaje como apoyo para cumplir con los estandares. La gran ventaja de este
tipo de aprendizaje es que los profesores, a diferencia de los empleadores u otras
agencias externas, estan «a cargo» de su propio aprendizaje, lo cual genera iniciati-
va y compromiso en lugar de conformismo. Sabemos que el aprendizaje de los pro-
fesores, como todo aprendizaje, es mas eficaz cuando estos, como estudiantes, se
hacen responsables de €l y orientan sus actividades de aprendizaje a cubrir sus pro-
pias necesidades profesionales.

Muchas universidades de Estados Unidos han desarrollado programas especificos
para candidatos a la JNepE. El apoyo al aprendizaje profesional puede darse de muchas
maneras, por ejemplo: cursos formales, programas de orientacion, estudio indepen-
diente y redes locales. Las asociaciones profesionales también tienen un papel impor-
tante en la facilitacion de infraestructura para las actividades de aprendizaje profesio-
nal basado en estandares.

Construyendo el apoyo y el reconocimiento
de la certificacion

El cuarto componente de un sistema de certificacion eficaz consiste en que las auto-
ridades de empleo y el publico en general consideren como un indicador plausible el
cumplimiento, por parte de los candidatos, de los estandares profesionales, y en que
los empleadores estén preparados para proporcionar a estos candidatos un reconoci-
miento y una recompensa adecuados.

Hasta la fecha se ha progresado poco en la recompensa a profesores que han de-
mostrado una labor de excelencia en la ensenanza. La mayor parte de las escalas sala-
riales aun estan ancladas en el pasado y dependen de los anos de servicio en la ense-
fianza. A pesar de que se reconocen los vinculos entre calidad de la ensefanza y ren-
dimiento de los alumnos, pocas autoridades de empleo han desarrollado trayectorias
profesionales que proporcionen un reconocimiento y una recompensa sustanciales
a los profesores con un alto nivel de desempefio. Los ejemplos de fracaso de proyectos
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alternativos, como el de Profesores de Aptitudes Avanzadas (paa) en la década de 1990,
muestra lo dificil que resulta romper con esta tendencia.

En términos generales, existen dos formas de reconocer y recompensar a los profe-
sores que se han ajustado a los estindares tras cumplir los requisitos establecidos por
un sistema de certificacion plausible. La primera es mediante una estructura de la carre-
ra profesional que conlleve el reconocimiento, por parte del empleador, de que los pro-
fesores que han cumplido con los estandares deben ser recompensados mediante la
promocion inmediata a un nivel laboral mas alto, con el consiguiente aumento salarial.
Esto puede funcionar en un sistema muy grande como los viejos sistemas estatales, en
los que los profesores pueden tener la expectativa de pasar toda su vida laboral en un
«servicio de ensenanza», y en los que el progreso queda definido por una serie de esca-
las salariales. Esto aun parece funcionar en algunos sistemas educativos estatales de
Australia, que han definido la promocion sobre la base de algin tipo de certificacion
(por ejemplo, el puesto de Profesor de Aula de Nivel 3 en Australia Occidental y el
Profesor de Practica Ejemplar en el Territorio del Norte).

Pero un empleo a largo plazo en un solo sistema educativo ya no es la norma en la
vida laboral de los profesores, que se caracteriza por una mayor movilidad. Prueban
otros trabajos, se cambian de estado y viajan mucho. En qué medida son «transferibles»
los beneficios de una carrera estructurada sobre la base de un unico empleador -es
decir, en qué medida el profesor que abandona ese sistema, para trabajar en algin otro
lugar, puede esperar mantener un salario similar- es algo que no esta definido.

La segunda forma de reconocer y recompensar a los profesores que han demostrado
que cumplen con los estindares es mediante un sistema nacional de certificacion. Los
empleadores australianos de profesores, incluidos los sistemas educativos de cada esta-
do, deberian acoger con satisfaccion la oportunidad de contar con personas que, con
toda seguridad, serin profesores con un alto nivel de desempenio. Si realmente aprecian
la ensefanza de alta calidad, deberian estar preparados para ofrecer incrementos salaria-
les considerables a los profesores que han demostrado su eficacia mediante la certifica-
cion. Este es, cada vez mas, el caso de Estados Unidos, donde 48 estados y 544 distritos
escolares ofrecen incentivos economicos sustanciales para atraer a los profesores con
certificacion de la Junta Nacional. Estas medidas constituyen un poderoso incentivo para
que los profesores soliciten voluntariamente dicha certificacion.

Estas formas de alentar, reconocer y recompensar a los profesores con certifica-
cion de la Junta, funcionan bien en Estados Unidos, una nacién con muchos emplea-
dores de profesores, donde las circunstancias hacen imposible ¢ indeseable gestionar,
en el ambito nacional, un solo sistema de carrera profesional o una tinica escala sala-
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rial para los profesores. Los numerosos empleadores que desean mejorar el rendi-
miento de los alumnos involucrando a profesores que han demostrado un alto nivel
de desempeno, consideran que la certificacion de la jnepe es un medio eficaz y fiable
de garantizar que la ensenanza de sus centros es de alta calidad.

La certificacion nacional es un recurso transferible y debe considerarse como un
valor afiadido en el curriculum de cualquier profesor. Pero la utilidad de este recurso
transferible depende de un modo crucial del grado en que la certificacion sea reco-
nocida y respetada por empleadores y otras partes implicadas. A su vez, esto depen-
de de la credibilidad de los procesos de evaluacion y certificacion del sistema de cer-
tificacion.

Una certificacion plausible y altamente respetada proporciona a los empleadores un
servicio de garantia de calidad; un servicio valioso e independiente que a ellos les resul-
taria dificil desarrollar e implementar. Ademas, un sistema plausible de aprendizaje pro-
fesional y certificacion proporciona un importante servicio a la propia profesion. Al
mostrar su capacidad para definir y aplicar estandares profesionales, los profesores que
participan en el desarrollo de estandares y otros procesos de certificacion, mejoran el
estatus de la profesion de cara al publico y a las autoridades de empleo.

Traductor: Ignacio Garcia Romanillos

Referencias bibliograficas

AUSTRALIAN SCIENCE TEACHERS ASSOCIATION (2002): Professional Standards for Highly
Accomplished Teachers of Science. Canberra, Australian Science Teachers Association.

http://www.asta.edu.au/freestyler/gui/files//professional’%20standards. pdf

Borko, H.; PutnaM, R. (1995): «<Expanding a teachers’ knowledge base: a cognitive psy-
chological perspective on professional developmenty, In T. GUsKEY & M. HUBERMAN
(eds.), Professional development in education: new paradigms and practices, pp.
35-65. New York, Teachers College Press.

Campos, B. (2004): The balance between bigher education autonomy and public qua-
lity assurance: Development of the Portuguese system for teacher education accre-
ditation. Education Policy Analysis Archives, 12(73). Retrieved from http://epaa.asu.
edu/epaa/v12n73.

Revista de Educacién, 340. Mayo-agosto 2006, pp. 265-295



Ingvarson, L. y otros. ESTANDARES PROFESIONALES DE PRACTICA Y SU IMPORTANCIA PARA LA ENSERANZA

DARLING-HAMMOND, L. (1992): Creating standards of practice and delivery for learner-
centred schools. Stanford Law and Policy Review, 4, pp. 37-52.

— (2001): «Standard setting in teaching: Changes in licensing, certification and assess-
ment», in V. RICHARDSON, (eds.), Handbook of Research on Teaching, pp. 751-776.
Washington, pc. American Educational Research Association.

DARLING-HAMMOND, L.; Wisk, A. E.(1992): «Teacher professionalism», in Encyclopedia of
educational research. 6th ed. Edited by Marvin C. Alkin. New York, Macmillan.
ELMORE, R. (1996): «Getting to scale» in S. FUHRMAN & J. O'Day (eds.), Incentives and

systemic reform. San Francisco, Jossey-Bass.

EURYDICE (2006): Quality assurance in teacher education in Europe. Brussels, Eurydice
European Unit. http://www.eurydice.org/Documents/QA/en/FrameSet.htm

FRANKE, M. L.; CARPENTER, T'; FENNEMA, E.; ANSELL, E.; BEHREND, ].: Understanding teachers’
self-sustaining, generative change in the context of professional development.
Teaching and Teacher Education, 14(1).

HIEBERT, ].; GALLIMORE, R.; STIGLER, J. W. (2002): «A knowledge base for the teaching pro-
fession:What would it look like and how can we get one?» Educational Researcher,
31(5), pp. 3-15.

INGVARSON, L. C. (1998): A professional development system fit for a profession. IARTV
Occasional Paper, 42. Jolimont, Vic., Incorporated Association of Registered Tea-
chers of Victoria.

— (1998): «Professional development as the pursuit of professional standards: the
standards-based professional development system». Teaching and Teacher Educa-
tion, 14(1), 127-140.

— (1998): «Teaching standards: foundations for the reform of professional develop-
ment», in A. HARGREAVES, A. LIEBERMAN, M. FuLLaN & D. Hopkins (eds.): International
handbook of educational change. Dordrecht, Kluwer.

— (2002, May): acer Policy Briefs Issue 1: Development of a National Standards Frame-
work for the Teaching Profession.An Issues paper prepared for the mceetya Taskforce
on Teacher Quality and Educational Leadership. Camberwell, Australian Council for
Educational Research. http://www.acer.edu.au/publications/policybriefs/index html

INGVARSON, L.; KLEINHENZ, E. (20006); Advanced teaching standards and certification: A
review of national and international developments. Commissioned by Teaching
Australia, Australian Institute for Teaching and School Leadership.

KLEINHENZ, E.; INGVARSON, L. C. (2004): «Teacher accountability in Australia: current poli-
cies and practices and their relation to the improvement of teaching and lear-
ning». Research Papers in Education (UK), 19(1), pp. 31-49.

Revista de Educacién, 340. Mayo-agosto 2006, pp. 265-295

295






Investigaciones
y estudios






Evaluacion del programa de posgrado «educar en la
diversidad» por parte de los profesores participantes

Olga Maria Alegre de la Rosa

Universidad de La Laguna

Resumen

La evaluacion de la calidad de los programas formativos ha sido parte de los mecanismos
de retroaccion de los sistemas de educacion superiores europeos hacia los afios ochenta del
siglo pasado. Basado en un estudio del Master «Educar en la Diversidad» (Ep) de la Universidad
de La Laguna, este articulo resume una investigacion acerca de como los formadores evalua-
ron metas, procesos y resultados, valores instructivos universitarios y normas de prictica pro-
fesional del Master ep. El articulo presenta un marco conceptual, un plan de investigacion, la
identificacion de problemas, técnicas analiticas apropiadas, y selecciona resultados de relevan-
cia fundamental para otros programas profesionales de posgrado. Los resultados muestran la
valoracion de la organizacion y la docencia del programa e, y confirman la satisfaccion de los
formadores con el mismo, por medio de un cuestionario justificado tedrica y empiricamente.
Esta aproximacion metodologica refuerza la habilidad de futuros investigadores para disefar
estudios de evaluacion de programas profesionales de posgrado que impacten en la planifica-
cion y desarrollo de los mismos. El articulo concluye con implicaciones para mejorar esfuer-
zos de evaluacion de programas de Master.

Palabras clave: evaluacion de programas, organizacion y docencia, posgrado en educacion
para la diversidad, opiniones de profesores.

Abstract: «Educating in diversity»: a postgraduate programme analysed by the profes-

sors involved

The quality assessment of the study programmes has been part of the feedback mechanisms
of European Higher Education systems since around the eighties of the last century. Based on
a study of the Master's degree «Educating in Diversity» (ED) at La Laguna University, this article
reports an investigation of how professors assessed £ goals, processes and outcomes, university
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instructional values, and standards of professional practice. The article presents a conceptual
framework, a research design plan, the identification of problems, appropriate analytical
techniques, and selected findings of substantial relevance to other professional postgraduate
programmes. The results show the importance attached to the ep organization and teaching
programme and confirm professors’ satisfaction with it, which is done through a theoretical
and empirical questionnaire. This methodological approach reinforces future researchers' ability
to design assessment studies of professional postgraduate programmes that will impact on the
planning and development of other programmes.The article ends with suggestions for improving
Master's degree evaluation efforts.

Key words: programme assessment, organization and teaching, Master in Diversity
Education, professors' points of view.
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Tendencias didacticas en los libros
de texto de matematicas para la ESO

Pilar Azcarate Goded

Universidad de Cddiz

Ana Serrado Bayes

Profesora de Educacidn Secundaria, Colegio La Salle «Buen Consejon

Resumen

Este articulo recoge los resultados de una investigacion realizada sobre la estructura de los
libros de texto de matematicas para la Educacion Secundaria Obligatoria (£s0). El estudio se
centra en las unidades didacticas que versan sobre el tratamiento del azar, como topico de
especial relevancia para la formacion actual de los alumnos y con significativos problemas a la
hora de planificar su ensefianza. La metodologia de investigacion es el analisis del contenido
de una muestra de cuatro editoriales. Para cada editorial se analizan los libros de texto de cua-
tro niveles educativos y ambas opciones para cuarto de Eso.

El estudio aporta informacion sobre los diferentes elementos que caracterizan cada una de
las partes de una unidad didactica. En primer lugar, la presentacion que incluye el analisis de
los objetivos y contenidos que se desarrollan a lo largo de ésta,ademas de las actividades para
motivar, explorar o evaluar los conocimientos previos de los alumnos. En segundo lugar, el des-
arrollo de la unidad que incluye el estudio de las formas de organizar y secuenciar los conte-
nidos y la estructura del discurso determinada por las diferentes formas de presentar las nocio-
nes teoricas y las actividades. Finalmente, el cierre de la unidad que incluye el estudio de los
diferentes tipos de actividades que presentan las unidades para consolidar y evaluar los conte-
nidos aprendidos y un breve resumen.

Asimismo, desde el contraste con los referentes tedricos se diferencian dos posibles ten-
dencias didacticas subyacentes en dicha estructura.

Palabras clave: libros de texto, matematicas, eso, editoriales, tratamiento del azar.
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Abstract: Didactic trends in Mathematics textbooks for Compulsory Secondary Education

This article brings together the findings of a research project carried out on the structure
of Mathematics textbooks for Compulsory Secondary Education. The study is focused on the
didactic units that deal with chance as a topic of special relevance for the current education
of the students, and with significant problems when planning its teaching. The methodology
followed in the investigation is the analysis of the content of a sample from four publishing
houses. The textbooks of four education levels and the two options in the 4th year of
Compulsory Secondary Education are analysed for each publishing house.

The study provides information on the different elements that characterize the structure
of a didactic unit. First, the presentation of the unit, which includes the analysis of its aims and
contents, as well as the activities to motivate, explore or assess students' previous knowledge.
Second, the development of the unit, which includes how to organize and arrange in sequence
the contents and the structure of the discourse determined by the different ways of
presenting the theoretical notions and activities. Finally, the end of the unit, which includes the
study of the different types of activities to consolidate and evaluate the contents learned,
together with a brief summary.

Besides, the contrast with the theoretical framework differentiates two possible didactic
trends that underlie this structure.

Key words: textbooks, Mathematics, Compulsory Secondary Education, publishing houses,
dealing with chance.
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Motivacion y rendimiento académico en alumnos de
Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato LOGSE

Miguel Angel Broc Cavero

Universidad de Zaragoza

Resumen

Este articulo pretende profundizar en el modelo que sobre la motivacion académica en el
aula, propone Susan Harter (Harter, 1984), en la aplicabilidad de su tipologia motivadora a los
alumnos de la eso y Bachillerato, asi como en el estudio de si existen diferencias en funcion del
sexo y del nivel educativo a lo largo de estas etapas, continuando con el estudio de posibles
«predictores» del rendimiento académico final entre una serie de variables independientes
motivadoras relativas a los items y subescalas principales del instrumento de medida utilizado,
el curso, el género, el rendimiento previo y otras variables de interés. En esta linea, se presen-
tan hallazgos correlacionales iniciales de 521 alumnos que parecen indicar una cierta irrele-
vancia de dichas variables motivadoras en el rendimiento académico a final de curso, asi como
elevadas correlaciones observadas durante todo el periodo académico basadas en evaluacio-
nes previas, que implican una cierta continuidad y determinismo en el rendimiento final de los
alumnos que puede vislumbrarse ya casi desde el inicio del curso escolar. Se termina con algunas
pautas de intervencion a introducir por parte de los profesores en sus clases, asi como referen-
cias a modelos tedricos que pueden aportar «conceptualizaciones» y tratamientos complemen-
tarios a este complejo problema.

Palabras clave: rendimiento académico, motivacion, tipologias motivacionales, correla-
cion, regresion, Educacion Secundaria Obligatoria, Bachillerato, profesorado, fracaso escolar.

Abstract: Motivation and school performance of compulsory secondary education

and LoGsE baccalaureate students

This report aims to inquire into the school motivation model proposed by Susan Harter
(Harter, 1984) intended to compulsory Secondary Education and Baccalaureate students. It
also analyzes the variations regarding genre and the educational level achieved throughout the
different stages. Then, it deals with the study of the feasible «predictors» on the final school

Rewista de Educacion, 340. Mayo-agosto 2006
Version completa del articulo y referencia bibliogrifica en: www.revistaeducacion.mec.es

303



Broc Cavero, MA. MOTIVAGION Y RENDIMIENTO ACADEMICO EN ALUMNOS DE EDUCACION SECUNDARIA OBUGATORIA Y BACHILLERATO LOGSE

performance among a set of independent motivating variables relative to items and major
subscales of the instrument used to measure them, the school year, genre, previous performance
and other significant variables. Thus, a set of correlation finds comprising 521 students is
presented. These finds, somehow, show certain irrelevance of such motivating variables with
respect to the performance at the end of the school year, as well as significant correlations
during the whole school period which are based on previous assessments. They all entail
certain continuity and determinism on students’ final performance which can be discerned
from the very beginning of the year. The report concludes providing some proposed intervention
guidelines to be put into practice by teachers themselves. On the other hand, it also mentions
several theoretical models which can provide both «conceptualizations» and additional
solutions to this complex issue.

Key words: students achievement, motivation, motivational typologies, correlation, regression,
lower secondary education, upper secondary education, teachers, school failure.
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Tipos de conciencia de género
del profesorado en los contextos escolares

Pilar Colas Bravo y Rocio Jiménez Cortés
Universidad de Sevilla

Resumen

La educacién constituye uno de los pilares basicos en la transmision de patrones cultura-
les de género. Los centros escolares son espacios sociales y educativos claves para en ellos
poder operar transformaciones educativas y sociales deseables. En ello es clave la «conciencia»
y «formacion» del profesorado en género y equidad.

El trabajo empirico, fundamentado en las teorias feministas, la pedagogia critica y el enfoque
sociocultural, tiene por objetivo conocer los tipos de conciencia de género que tiene el profeso-
rado en los centros escolares de secundaria. Los resultados muestran la presencia de tipos de con-
ciencia de género diferenciados en funcion del sexo de los profesores, asi como, variables asocia-
das a los mismos. De los datos obtenidos se derivan propuestas formativas para el profesorado.

Palabras clave: profesorado, educacion secundaria, transmision de estereotipos, equidad
de género, conciencia de género.

Abstract: Types of teacher’s gender awareness in school contexts

Education is one of the central mainstays in the transmission of gender cultural patterns.
On the other hand, educational establishments can be considered both as key social and
educational places in order to put into practice the expected sociable and educational changes.
For this purpose, teachers’ cawareness» and «training» on gender and equity becomes essential.

The empirical work based on feminist theories, critical pedagogy and the sociocultural
approach aims at establishing the different types of teachers’ gender awareness in secondary
schools. The findings come to prove the existence of different types of gender awareness
according to teachers’ gender as well as a set of variables related to them. Finally, different
teachers training proposals based on the resulting outcomes are presented.

Key words: teachers, Secundary Education, stereotypes transmission, gender equity, gender
awareness.
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Funciones tutoriales en el Practicum
correspondiente al actual plan de estudios
de Magisterio en la Universidad de Vigo

Alfonso Cid Sabucedo y Camilo Isaac Ocampo Gomez
Universidad de Vigo

Resumen

El proposito principal del presente articulo es dar a conocer el proceso y los principales
resultados obtenidos en un trabajo de investigacion que, al respecto, se lleva a cabo en las dreas
de Didactica, Organizacion Escolar y Métodos de Investigacion y Diagnostico en Educacion de
la Universidad de Vigo.

En el mismo, tras mostrar la importancia de la tutela en las practicas, se revisan sucinta-
mente las aportaciones, los estudios y las bases legales relacionadas con las funciones y los
cometidos de los tutores en este campo, y se refieren los aspectos mas importantes de la inves-
tigacion y sus principales resultados.

Entre las conclusiones mas relevantes, cabe destacar la necesidad de que alguien ejerza
como tutor en el Practicum de Magisterio, funcion ésta basicamente orientadora, donde, ade-
mas de los maestros y supervisores (profesores universitarios), habran de tener un importan-
te cometido los directores de los centros.

Palabras clave: funcion tutorial, practicum, Magisterio, directores de centros.

Abstract: Tutorial tasks for the practical sessions corresponding to the current programme

towards a teaching degree in the University of Vigo

The main aim of this article is to disclose the method and the most important findings
following a research project carried out in the areas of Teaching, School Management,
Research Techniques and Educational Diagnosis in the University of Vigo.

Once the significance of the supervision during the practical sessions has been made
known, the contributions, studies and legal bases linked to the roles and tasks of the tutors in
this field are briefly considered. The most important aspects of the study along with the key
results are also presented.
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Among the most relevant conclusions, it is worth emphasising the need for someone to
act as tutor at the practical sessions towards a teaching degree. It would primarily consist of
an orientating role in which, apart from the teachers and supervisors’ (university teachers)
input, the involvement of the establishments' principals would be decisive.

Key words: tutorials, new teachers training, institutes of education, headteachers.
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Analisis de las variables mediadoras
entre las concepciones educativas del profesor
de secundaria y su conducta docente

Fernando Doménech Betoret

Psicologia Evolutiva y de la Educacidn. Universitat Jaume |
Joan Andrés Traver Marti

Psicologia Evolutiva y de la Educacidn. Universitat Jaume |
Maria Odet Moliner Garcia

Educacién. Universitat Jaume |

Maria Auxiliadora Sales Ciges

Educacién. Universitat jaume |

Resumen

El objetivo de este trabajo es analizar las variables mediadoras que dificultan, impiden o facili-
tan que el profesorado de secundaria pueda desarrollar en el aula una conducta docente acorde
con sus teorias y creencias sobre la ensefanza y el aprendizaje. En funcion de las concepciones
educativas predominantes, hemos clasificado a los 249 profesores de secundaria que conforma-
ban la muestra en dos grupos. En el analisis comparativo realizado, se han obtenido diferencias sig-
nificativas en algunos de los factores considerados. No obstante, los profesores de ambos grupos
coincidieron en sefalar que son las variables relacionadas con el «clima de la clase» y con la «poli-
tica y gestion de la administracion» las principales responsables de sus dificultades para aplicar en
el aula sus teorias y creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje.

Palabras clave: profesores de educacion secundaria, concepciones educativas del profe-
sor, variables mediadoras, clima de clase, politica y gestion de la administracion.

Abstract: Analysing the mediator variables between secondary school teachers' conception

of education and their teaching bebaviour

The purpose of this paper is to analyse the mediator variables that affect secondary school
teachers, hindering or facilitating classroom practice when they try to apply their theories and
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beliefs about teaching and learning. The sample group, consisting of 249 secondary school
teachers, was divided into two groups, in accordance with their predominant conception of
education.The comparative analysis revealed significant differences between the two groups
for some of the factors under consideration. However, the teachers from both groups identified
those factors related to the «classroom climate» and «school policies and management» as
being the greatest hindrance for applying in a classroom setting their theories and beliefs
about teaching and learning.

Key words: secondary school teachers, teachers’ theories and beliefs, mediator variables,
classroom climate, school policies and management.
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Los maestros freinetianos de las Hurdes
durante la Il Republica. Noticias documentadas

Antonio Garcia Madrid
Universidad Pontificia de Salamanca

Resumen

Los seguidores espanoles de Celestin Freinet, aun cuando parezca inverosimil, estuvieron
presentes en las entonces paupérrimas tierras de Las Hurdes de los primeros afios treinta, coin-
cidiendo la incipiente II Republica espafiola e impulsados, en parte, por el marco general de reno-
vacion que la politica educativa del nuevo régimen alentaba. Los nifios de aquella comarca, que
las viejas fotografias nos muestran descalzos y con sintomas de la necesidad que atenazaba a
aquellas tierras, gozaron de la técnica de la imprenta, del texto libre, de la correspondencia inter-
escolar y de otras innovaciones, entonces vanguardistas. Hubo maestros, jovenes preocupados e
inquietos, que se lanzaron a esta experiencia muy lejos de los grandes centros espafioles de
influencia freinetiana, en especial, del catalano-aragonés, y, aparentemente, por iniciativa propia:
fueron escuelas-islas perdidas en la meseta central, remotisimas en Las Hurdes. Los maestros que
hicieron esto no son conocidos con precision. Las fuentes publicadas se refieren a muchos de
ellos, algunas veces se cita la escuela, pero se deja al maestro en la sombra y otras al revés, e, inclu-
50, se incluye en la influencia freinetiana a escuelas y maestros que nada tuvieron que ver con
este asunto. Este trabajo quiere establecer documentalmente quiénes fueron los maestros freine-
tianos de Las Hurdes durante el periodo citado.

Palabras clave: 11 Republica, Las Hurdes, Celestin Freinet.

Abstract: Freinetian teachers in Las Hurdes during the Second Spanish Republic.

Documented news

As improbable as it seems, the Spanish followers of Celestin Freinet, were present in the very
poor territories of Las Hurdes in the early 30s.They coincided with other followers of the incipient
Second Spanish Republic and were partly motivated by the general framework of renewal
encouraged by the education policy of the new regime.The children of that region, that the old
photographs show us barefoot and with several symptoms of the necessity that afflicted that
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area, enjoyed the technique of the press, the free text, the inter-school correspondence and other
innovations most modern for those days. There were teachers, worried and anxious young
people that undertook this experience very far from the main Spanish centres of Freinetian
influence, in particular from the Catalan-Aragonese area. These teachers, who apparently did it
on their own initiative, were remote school-islands lost in the central plateau, far away in Las
Hurdes. They are not known with accuracy, although the published sources refer to many of
them. Sometimes the school is mentioned, but the teacher is left aside and some other times the
opposite happens, and even schools and teachers that had nothing to do with this subject are
included in the Freinetian influence. The aim of this work is to establish, with documentary
evidence, who were the Freinetian teachers of Las Hurdes during the period mentioned.

Key words: Second Spanish Republic, Las Hurdes, Celestin Freinet.
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Hacia el ajuste entre el mundo empresarial
y el mundo laboral femenino: caminos por recorrer

M?* Rosario Gil Galvan
Facultad de Ciencias de la Educacion. Universidad de Sevilla

Resumen

Este articulo presenta el analisis de la situacion de las mujeres frente al empleo desde una
perspectiva de perfiles de posibilidad de empleo femenino ofrecido y demandado por el sector
empresarial. En este estudio, se afronta, por una parte, el abismo existente entre la situacion del
colectivo femenino y su relacion con el mundo laboral y, por otra parte, se conocen los ambien-
tes ocupacionales a los que desean dirigirse y las necesidades de orientacion que presentan las
mujeres. Los resultados que en este trabajo exponemos adquieren una gran importancia como
punto de partida para una orientacion laboral, ya que establecemos un analisis comparativo
basado en las diferencias y similitudes que existen entre el perfil ofertado y demandado.

Palabras clave: empleo femenino, sector empresarial, orientacion laboral, comparacion
oferta-demanda.

Abstract: Towards the adjustment between the business world and the world of females

at work: patbs that lie abead

This article presents the analysis of the female situation facing the world of work from a
perspective of potential employable female profiles both offered and searched for within the
business sector. On the one hand, this study faces up to the existing gulf between the position
of the female contingent and their relation to the world of work and, on the other hand, the
employment sectors they aspire to and the guidelines women require are examined. The findings
derived from this work acquire great importance as a starting point for career advising, given
that a comparative analysis is established based on the differences and similarities existing
between both the offered and requested profiles.

Key words: women’s employment, business sector, work guidance, supply and demand
comparison.
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El papel de la afectividad
en la resolucion de problemas matematicos

Nuria Gil Ignacio, Lorenzo . Blanco Nieto, Eloisa Guerrero Barona
Universidad de Extremadura

Resumen

En este trabajo se estudia la influencia de las creencias, actitudes y emociones (afectivi-
dad) que el alumnado de 3° y 4° curso de Educacion Secundaria Obligatoria experimenta
cuando se enfrenta a la resolucion de problemas de matematicas. El objetivo que se persi-
gue es poner de manifiesto el importante papel que desempenan los afectos en el €xito o
fracaso del aprendizaje matematico. A través de un cuestionario sobre creencias y actitudes
acerca de las matematicas y trabajando sobre una muestra de 346 alumnos de Badajoz, los
resultados obtenidos indican que el género influye en los afectos de los estudiantes hacia
esta materia.

Palabras clave: resolucion de problemas, aprendizaje de matematicas, dominio afectivo,
creencias, actitudes, género y secundaria.

Abstract: The role of affectivity in mathematical problem-solving

The present work analyses the influence of the beliefs, attitudes, and emotions (affectivity)
experienced by students in the 3rd and 4th year of Compulsory Secondary Education (£s0) in
Badajoz, when faced with Mathematics problem-solving. The objective is to show the important
role played by affectivity in determining the success or failure of mathematical learning.A sample
of 346 students responded to a questionnaire on beliefs and attitudes about Mathematics and
the results suggest that students’ affectivity related to this subject is gender dependent.

Key words: problem-solving, mathematical learning, emotional domain, beliefs, attitudes,
gender and Secondary.
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Educacion y patrimonio. A proposito
de una investigacion de campo en las Islas Baleares

Grupo de investigacion de Teoria de la educacion y educacion no formal
Universidad de las Islas Baleares

Resumen

Tras fundamentar la cuestion patrimonial en el ambito de la educacion, nuestra investiga-
cion se centra en estudiar el material patrimonial editado en las Islas Baleares. El estudio se rea-
liza a nivel territorial, por fecha de edicion (evolucion), tipo y contenido de los materiales,
aspectos que trata, publico al que va dirigido e idioma de la edicion. Todo ello sirve para con-
formar una base de datos que podra consultarse en la pagina web de la Universidad de las Islas
Baleares (http://www.uib.es).

Palabras clave: patrimonio, educacion no formal, educacion ambiental, educacion patri-
monial, identidad cultural, antropologia de 1a educacion, Islas Baleares.

Abstract: Education and patrimony. A field research in the Balearic Islands

After laying the foundations of cultural heritage within the field of education our research
centres on the study of the patrimonial material published in the Balearic Island, a study
is carried out at a regional level according to the publishing date (evolution), the type and
content of the material, the aspects dealt with, the public to whom it is directed and the
language in which it is printed.All this forms a data base that will be possible to consult at the
University of the Balearic Island web page (http://www.uib.es).

Key words: patrimony, non-formal education, environmental education, patrimonial education,
cultural identity, anthropology of education, Balearic Islands.
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Educar o castigar: la lucha del reformismo
penitenciario espafol en el siglo XIX y principios del xx

Gutmaro Gomez Bravo
Universidad Complutense de Madrid

Resumen

El articulo trata la labor del reformismo espanol durante el siglo xix y principios del xx,
desde la linea critica que comienza a repensar los delitos y las penas en el trinsito a la Justicia
moderna. La principal contribucion consistio en colocar, junto a la instruccion de los margina-
dos, a los menores en el centro de la cuestion social. El resultado es un proceso historico del
que se exponen los principales debates.

Palabras clave: Espaia, siglo x1x, siglo xx, crisis del Antiguo Régimen, sistema penitencia-
rio, reinsercion social, reformismo laico, liberalismo.

Abstract: Education or punishment: the struggle for the reform of Spanish penitentiary

system in the 19th and early 20th centuries

The article approaches done by the Spanish reformers in the 19 th and early 20th century, in
an critical western line begining to reconsider faults and penalties, a transition to modern Justice.
The biggest contribution was to make the under age the center of social focus, shifting all other
forms of education to the margins. The resulting process and general arguments are exposed.

Key words: Spain, 19th century, 20th century, crisis of Ancien Régime, penitentiary system,
social rehabilitation, laicist reformism, liberalism.
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El mastery learning a la luz
de la investigacion educativa

Eduardo Lopez Lopez
Universidad Complutense de Madrid

Resumen

En este trabajo se persiguen tres objetivos. En primer término, saber en qué consiste el mas-
tery learning (ML); en segundo lugar, conocer cuil es su grado de bondad o eficacia cuando es
comparado con otros sistemas y modelos de ensefianza; y en tercer lugar hacer balance sobre
sus luces y sombras. EI ML es deudor de Bloom (1968-1976) y, como afirman Anderson y Block
(1985), contiene un conjunto de ideas teoricas y pricticas sobre la ensefianza individualizada
de tipo sistematico, que ayuda a los estudiantes en el momento en que se presentan dificulta-
des de aprendizaje, que permite disponer de todo el tiempo necesario para adquirir dominio y
que les proporciona un criterio claro de lo que constituye ese dominio. Siguiendo principal-
mente metodologias de sintesis (metaanalisis y metasintesis), se llega a la conclusion de que el
ML, desde hace alrededor de tres décadas, no tiene un competidor mejor como modelo de ense-
fianza y aprendizaje. Finalmente, se presentan algunas limitaciones que derivan de su aplicacion
y del mismo modelo.

Palabras clave: Mastery Learning, ensefianza individualizada, Bloom, condiciones para el
aprendizaje, metodologia de sintesis.

Abstract: Mastery Learning in the light of educational research

In this piece of work three main objectives are pursued. Firstly, to know what Mastery
Learning (ML) consists of; secondly, to identify its degree of kindness and efficacy when
compared to other systems and teaching models, and thirdly, to weigh up its pros and cons.
Mastery Learning (ML) is due to Bloom (1968, 1976) and, as it is stated by Anderson and Block
(1985), it embraces a number of theoretical and practical ideas about systematic individualised
teaching, which assists students in those cases where they encounter learning difficulties,
provides all the necessary time to acquire a skill and endows them with a defined criterion of what
that skill implies. Based mainly on methodologies of synthesis (meta-analysis and meta-synthesis),
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it is concluded that for about three years ML has had no better competitor as a learning and
teaching model. Finally, a few restrictions derived from its application and from the model itself
are presented.

Key words: Mastery Learning, one-to-one teaching, Bloom, learning conditions, synthesis
method.
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Usos y formas de la evaluacion por parte
del profesorado de la ESO. Un modelo multinivel

Jose F. Lukas, Karlos Santiago, Luis Joaristi , Luis Lizasoain
Universidad del Pais Vasco-Euskal Herko Unibertsitatea

Resumen

En este trabajo se analizan los usos y las formas de evaluar de los profesores de la
Educacion Secundaria Obligatoria (eso) de la Comunidad Auténoma del Pais Vasco (cav).
Durante cuatro cursos académicos (1999-00/2002-03) a una muestra de docentes de la Eso se
les ha aplicado un cuestionario sobre procesos de centro y aula. Con las respuestas aportadas
se describen los procesos evaluativos de los docentes para a continuacion realizar un estudio
diferencial que, dada la estructura anidada de los datos, se lleva a cabo mediante modelizacion
multinivel. Los resultados obtenidos apuntan a que, en general, los profesores asumen Y ponen
en practica las directrices de la LoGsE en lo que a la evaluacion se refiere, aunque usos mas aca-
demicistas son igualmente bastante frecuentes (evaluacion normativa, el profesor como tnico
agente evaluador). Los modelos propuestos en el estudio diferencial apuntan a que las covaria-
bles mas importantes son la antigiiedad del profesorado y, sobre todo, el ciclo de la Eso en que
ejerce.

Palabras clave: educacion secundaria, profesorado, evaluacion de los alumnos, tipos de
evaluacion, modelos multinivel.

Abstract: Types of assessment and their uses by compulsory Secondary Education

teachers.A multilevel model .

This article deals with the analysis of the different types of assessment and their uses by
compulsory Secondary Education teacher in the autonomous community of the Basque
Country. A sample of Secondary Education teather filled in a questionnaire on school and
classroom processes throughout four school years (1999-00/2002-03). Then, teacher’s assessment
processes are described according to the resulting to the data. Afterwards, taking into account
the interrelated structure of the data, a differential analysis is carried out by means of a
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multilevel modelation. The outcomes come to show that teachers usually adopt and put into
practice LoGst guidelines concerning assessments, although more academic uses are also
quite frequent (for instance, normative assessment and the teacher as the only evaluator
agent). The models proposed in the differential study show that the most significant covariables
are teacher’s seniority and, specially, the cycle of compulsory Secondary Education in which
s/he teaches.

Key words: secondary education, teachers, student evaluation, evaluation types, multilevel
models.
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iInciden las nuevas tecnologias en los resultados
alcanzados por los alumnos? Un estudio exploratorio

Mercedes Marzo Navarro, Luisa Esteban Salvador, Ana Gargallo Castel
Universidad de Zaragoza

Resumen

Actualmente las Tecnologias de Ia Informacion y la Comunicacion (T1c) estin presentes en
multitud de ambitos, incluido el de la educacion, donde facilitan el aprovechamiento de las
posibilidades de inmediatez, ubicuidad y omnisciencia que da Internet a la vez que permiten
interacciones antes inimaginables. El objetivo de este trabajo consiste en analizar la aplicacion
de las Tic en la educacion universitaria, en el caso concreto de la Licenciatura de Ciencias del
Trabajo de la Universidad de Zaragoza. Para ello se analizan datos referentes al grado de mane-
jo de la WebCT, asi como a los resultados académicos obtenidos por los alumnos. Se compara-
ran estos ultimos con los logrados por los estudiantes del mismo centro, curso, asignatura y
profesor, en la modalidad de ensefianza presencial tradicional. De esta comparativa se extrae-
ran conclusiones sobre la efectividad de las nuevas tecnologias en la educacion universitaria
reglada y sobre la conveniencia de su extension a otros ambitos de la ensefianza,

Palabras clave: Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (1ic), Internet, docencia
universitaria, campus virtual, Aragon.

Abstract: Do new technologies bave any influence on students’ performance? An explo-

ratory survey

Information and Communication Technologies (icts) are now present in a great number
of fields, including education, where thanks to them, a better use is made of the possibilities
of immediacy, ubiquity and omniscience provided by the Internet and, at the same time,
interactions never thought of before are allowed. The aim of this work is to analyse icT
application in university education, especially in the Labour Sciences Degree from the
University of Saragossa.To this end, data related to the level of WebCT use, as well as students’
academic performance are analysed. The latter will be compared with the performance of those
students attending the traditional classroom mode at the same university establishment,
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academic year, subject, and university teacher. Conclusions will be drawn from this comparison in
relation to the effectiveness of new technologies in official university education, and the
convenience of extending them to other fields of education.

Key words: Information and Communication Technologies (icts), Internet, university
teaching, virtual campus, Aragon.
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Problemas de aprendizaje derivados
de la vision defectiva del color: un ejemplo practico

Manuel Melgosa, Rafael Huertas, Enrique Hita
Departamento de Optica. Facultad de Ciencias. Universidad de Granada

Resumen

En el examen de Geografia realizado en las universidades andaluzas (convocatoria de junio
2004) se propuso una pregunta en la que la vision defectiva del color pudo inducir a respues-
tas incompletas o erroneas. A través de medidas instrumentales de color, bajo condiciones ex-
perimentales similares a las existentes durante el desarrollo de la mencionada prueba, hemos
estudiado la discriminacion de los colores empleados. Concluimos que no habria dificultad de
discernimiento de colores para sujetos con vision normal del color, pero si para sujetos con
deficiencias protan (alrededor del 2% de la poblacion), y, sobre todo, para sujetos con deficien-
cias deutan (alrededor del 6% de la poblacion). En el peor de los casos, la incidencia de tales
dificultades sobre la nota final de ese examen seria un descenso de 3 puntos sobre 10. Final-
mente, teniendo en cuenta los resultados de este trabajo, realizamos algunas consideraciones
sobre la incidencia de la vision defectiva del color en distintas etapas y tareas educativas, y
sobre como intentar paliar las dificultades que dicha incidencia produce.

Palabras clave: déficit visual, dificultades de aprendizaje, vision defectiva del color, percep-
cién cromatica.

Abstract: Learning difficulties arising from colour defective vision:a practical example

A question in which colour defective vision could imply incomplete or wrong answers
was made in the test on Geography carried out in Andalusian universities (June 2004). Thus,
we have dealt with the analysis of colour discrimination through a set of instrumental colour
measures and similar experimental conditions to those present in the implementation of the
abovementioned test. Our findings come to prove that there is not discernment difficulty in
those individuals with normal colour vision whereas there are problems in the case of people
with protan defects (about 2% of population) and specially in the case of people with
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deutan defects (approximately 6% of population). In the worse case, the influence of such
difficulties on the final mark of the test would mean 3 points less out of 10. Finally, and taking
into account the outcomes achieved in this study, we present a line of argument on the
influence of colour defective vision in the different educational stages and tasks.

Key words: visual deficit, learning difficulties, defective colour vision, chromatic perception.
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Evaluacion participativa
y responsabilidad en Educacion Fisica

Juan Antonio Moreno Murcia

Universidad de Murcia

José Antonio Vera Lacarcel

Unidad de Investigacidn en Educacidn Fisica y Deportes
Eduardo Cervello Gimeno

Universidad de Extremadura

Resumen

El objetivo de este trabajo es conocer la importancia que tiene para los alumnos la cesion
de responsabilidad del maestro en la evaluacion en Educacion Fisica. Para ello, se construye y
se valida el instrumento de medida «Escala de Responsabilidad del Alumno en la Evaluacién en
Educacion Fisica» (ERAEEF). Para la construccion y validacion de la escala se han utilizado dife-
rentes muestras en cada una de las fases de elaboracion (231,257 y 1.087 alumnos de 10y 11
afios). Tras diversos ANOVAS y MANOVAS, los alumnos de 10 afios valoran mas la cesion de respon-
sabilidad en el resultado de la evaluacion y perciben el papel que juegan en el proceso mas
participativo que los alumnos de 11 anos. La frecuencia de prictica deportiva se presenta
como una variable determinante para que los alumnos valoren mas la cesion de responsabili-
dad en el resultado de la evaluacion. Ademas, de forma general, la muestra analizada no con-
cede importancia a la cesién de responsabilidad en el resultado de la evaluacion, asi como no
considera participativo el papel que desempeiia en el proceso.

Palabras clave: responsabilidad, evaluacion, Educacion Fisica, instrumento de medida,
toma de decisiones, participacion.

Abstract: Participatory assessment and responsibility in Physical Education
The aim of this work is to know how important is for the pupils their responsibility in
their Physical Education assessment. In order to do so, a scale has been established and validated
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as a measurement instrument: «Scale of student's responsibility in the Physical Education
assessment» (ERAEEF). Different samples have been used for each stage of its preparation (231,
257,and 1.087 pupils of 10 and 11 years of age). After different Anovas and Manovas, ten-year-old
pupils attach more importance to their responsibility in the result of the assessment and
perceive that they play a more active role in the process than eleven-year-old pupils do.
Practicing sports on a regular basis outside school stands out as a determining factor that
makes pupils attach more importance to their responsibility in the result of the assessment.
But, in general, the analysed sample shows that pupils neither value their responsibility in the
result of the assessment nor consider their role in this process as a participatory role.

Key words: responsibility, assessment, Physical Education, measurement instrument, decision-
making, participation.
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La recepcion de las doctrinas correccionalistas en Espafia.
Politicas educativas y metodologias psicopedagdgicas

Angel C. Moreu

Universidad de Barcelona

Resumen

Tras una breve referencia a los juristas pedagogos que protagonizaron la recepcion del
correccionalismo en Espaa, se analiza la repercusion de esta doctrina en la justicia de meno-
res desde un doble punto de vista: el de las politicas educativas que genera y el de las metodo-
logias psicopedagogicas que se aplican.

Asi, en los diversos apartados del articulo, se profundiza en el papel de los tribunales para
nifios, las caracteristicas de las instituciones reeducadoras dependientes de los mismos y los
nuevos planteamientos de las metodologias reeducadoras, con objeto de calibrar sus efectos
en el nino que se habia de enfrentar a la justicia; el cual, de acuerdo con las nuevas doctrinas,
no debia ser considerado como culpable sino como desamparado; sujeto, por tanto, no de cas-
tigo, sino de educacion preventiva y correctora.

Palabras clave: doctrinas correccionalistas, politica educativa, metodologia psicopedago-
gica, jurisprudencia, siglo xix, siglo xx, Espaa, centros de menores.

Abstract: The reception of correctional doctrines in Spain. Educational policies and

psycho-pedagogical methodologies

First,a brief reference to the lawyer-pedagogues who were responsible for the reception
of correctionalism in Spain is made. This brief reference is followed by the analysis of the
consequences of this doctrine for juvenile justice from a double point of view: the educational
policies it brings about and the psycho-pedagogical methodologies applied. Therefore, the
different sections of the article provide an in-depth analysis of the role of juvenile courts,
the characteristics of the re-educational institutions dependent on them, and the new approaches
of the re-educational methodologies. The aim is to determine their effects on the child, who
had to face justice and who, according to the new doctrines, should not be considered
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guilty, but defenceless, and therefore subject no to punishment, but to a preventive and
corrective education.

Key words: theories on reformatories, educational policies, psycho-pedagogic methodology,
law, 19th century, 20th century, Spain, reformatories.
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40 afios de propuestas de juegos motores en Educacion
Fisica. Comparativa entre las propuestas tradicionales
y modernas de libros-manuales de juegos motores

Vicente Navarro Adelantado
Universidad de La Laguna

Resumen

La evolucion de los juegos motores constituye el resultado de la evolucion del pensa-
miento acerca del juego motor. Sin embargo, si atendemos al paso del tiempo, es discutible
que se determine una influencia cultural que pueda ser producto de los textos principales
de cada época. ;Qué ha cambiado en la manera de entender el juego motor y su aplicacion
a la educacion fisica escolar? Para acometer esta pregunta, hemos recurrido a un analisis
historiogrifico de elementos socioculturales y estructurales sobre 16 libros-manuales de
juegos propios (480 juegos) de la asignatura de Educacion Fisica en Educacion Primaria
correspondientes a dos etapas que hemos denominado tradicional (1964-1982) y moderna
(1982 hasta 2002), todo ello mediante el analisis de una serie de categorias. Asi, el aspecto
sociocultural ha sido valorado en el género y en el agrupamiento, al igual que la estructu-
ra interna de los juegos motores, valorada en la red de comunicacion y la interaccion. Por
otro lado, se han estudiado las orientaciones de los juegos por medio de los contenidos
relativos a las capacidades fisicas, las habilidades motrices y estratégicas, las capacidades
expresivas y ritmicas, y otros juegos. Finalmente, se han analizado los tipos de juegos sim-
bélicos (juegos de fantasia), juegos simbdlicos con reglas y juegos de reglas. Los resultados
apuntan, de forma global, a cambios relativos en las dos etapas analizadas y a determinadas
hegemonias en las estructuras lidicas con importantes consecuencias para el planteamien-
to pedagogico.

Palabras clave: Educacion Fisica, juegos motores, influencia sociocultural, libros-manuales
de juegos motores, Ensefianza Primaria.

Revista de Educacién. 340. Mayo-agosto 2006
Version completa del articulo y referencia bibliogrdfica en: wwwirevistaeducacion mec.es

333



334

Navarro Adelontado, V 40 ARIOS DE PROPUESTAS DE JUEGOS MOTORES EN EDUCACION FiSiCA. COMPARATIVA ENTRE LAS PROPUESTAS TRADICIONALES...

Abstract: 40 years of proposals on motor games in Physical Education. A comparative

analysis between traditional and modern proposals of books/manuals on motor games

The development of motor games is the result of the evolution of motor games thinking.
However, if we consider time, it is not clear whether cultural influences can be the result of
the main texts of the different periods of time or not. What has changed in the way we consider
nowadays motor games and their implementation in Physical Education? In order to answer
this question, we have carried out a historiographic study of structural and sociocultural
aspects on 16 books/manuals dealing with games (480 games in total) corresponding to the
subject of Physical Education in Primary Education. This study has been done throughout
two different stages called, on the one hand, traditional (1964-1982) and modern (1982-2002),
on the other. It has been based on the analysis of different categories.Thus, the
sociocultural aspect has been studied according to genre and grouping issues, as well as the
internal structure of motor games, which has been analyzed according to the communication
network and interaction. On the other hand, motor games approaches have been studied by
means of the contents related to physical capacities, motor and strategic abilities, expressive
and rhythmical capacities and other games. Finally, symbolic games (fantasy games), symbolic
games based on rules and rule games have also been analysed. The outcomes point to relative
changes in the two stages which have been studied and also to specific hegemonies on playful
structures with significant consequences in the pedagogical approach.

Key words: Physical Education, motor games, sociocultural influence, handbooks of motor
games, Primary School.
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La educacion de parvulos en la segunda mitad
del siglo xix: Palencia, un ejemplo singular

Margarita Nieto Bedoya
Universidad de Valladolid

Resumen

El conocimiento del sistema educativo y la comprension de la situacion de la ensefan-
za en un momento historico se lleva a cabo a través del estudio de lo que va aconteciendo
en determinadas partes del territorio de una nacion. Asi, este articulo pretende dar a cono-
cer la realidad de un nivel educativo, el de la educacion de parvulos, en una capital de pro-
vincia que cuenta con un profesorado muy preparado y, al mismo tiempo, muy preocupa-
do por los avances de los métodos destinados a trabajar con los alumnos mas pequenos.
Pero este profesorado no sélo se inquieta por los métodos, sino que también presenta pro-
puestas respecto a la situacion en la que se encuentra la ensenanza de este nivel, propues-
tas que pasan por los locales escolares, la formacion del profesorado, el material, la proyec-
cion social, etc.

Palabras clave: Espana, siglo xix, Palencia, educacion de parvulos.

Abstract: Infant Education in the second balf of the 19th century: Palencia, a singular

case

The knowledge of the education system and the comprehension of the situation of the
education in a historical moment are carried out through the study of what happens in certain
parts of the territory of a nation. Thus, the aim of this article is to show the reality of the Infant
Education level in a provincial capital where teachers are exceptionally prepared and, at the
same time, really worried about the advances of the methods used to work with the youngest
pupils. However, these teachers not only worry for the methods, but also present different
proposals regarding the current situation of this level of education. Such proposals focus on
the educational establishments, teacher training, materials, social implications, etc.

Key words: Spain, xix century, Palencia, Infant Education.
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Una imagen de la inmigracion
desde la prensa de Madrid

M* del Pilar Quicios Garcia
Universidad Nacional de Educacién a Distancia

Resumen

El objeto del presente articulo es difundir los resultados de una investigacion realizada
desde noviembre de 2004 a junio de 2005. Esta investigacion ha consistido en analizar en
profundidad tanto cuantitativa como cualitativamente a través de técnicas objetivas y pro-
gramas informaticos (SPSS version 12.0 y ATLAS/TI version 4.2) los contenidos manifiestos
y latentes transmitidos desde la prensa escrita de Madrid (ABC, El Pais, El Mundo y La
Razén) en el mes de noviembre de 2004. El fin 1ltimo de este trabajo es poder establecer
mecanismos de intervencion desde la educacion partiendo de datos objetiva y cientifica-
mente comprobados sobre un tema bien candente en la sociedad del momento: los movi-
mientos migratorios.

Palabras clave: inmigracion, prensa escrita, intervencion social, ley de extranjeria.

Abstract: An image of immigration from the Press of Madrid

The object of this article is to disseminate the results of a research project. This project,
accomplished within the November 2004 - June 2005 period, consisted in an in-depth analysis,
both quantitative and qualitative, using objective techniques and computer programmes (SPSS,
12.0 Version, and ATLAS/TI, 4.2 Version), of the plainly-stated and latent contents conveyed
by the local daily press (ABC, El Mundo, El Pais and La Razon) for November 2004. The
end-purpose of the project is that of being able to establish contributory mechanisms at the
Education level, starting from objective and scientifically verified data, on a red-hot issue in
current society—viz., human migratory flows.

Key words: immigration, written press, social action, immigration laws.
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Maestras y maestros: un analisis de la distribucion
de tareas docentes y domésticas

Juan A. Rodriguez Hernandez, Pablo Joel Santana Bonilla
Universidad de La Laguna

Resumen

El objetivo de este articulo es presentar algunos resultados relativos al trabajo doméstico y
el ejercicio de la docencia en maestras y maestros obtenidos en el contexto de una investiga-
cion sobre el puesto de trabajo del profesorado de Educacion Primaria de la Comunidad
Autonoma de Canarias. En dicha investigacion analizamos el trabajo doméstico a través de
nueve tareas identificadas por trabajos previos, recogiendo datos sobre su frecuencia y la res-
ponsabilidad de su ejecucion en funcion de la variable «sexo» de una muestra de profesorado
de Primaria. Asi mismo estudiamos el trabajo docente a partir de una clasificacion de 59 tareas
y recabamos informacion sobre la frecuencia (diaria, semanal/quincenal, mensual), el modo
(individual o con otros) y el lugar de ejercicio de las mismas (en la escuela o fuera de ella). Los
datos fueron recogidos durante el curso 2000-01. En este articulo presentamos datos acerca de
cuatro tareas domésticas y ocho tareas docentes. En primer lugar analizamos la relacion entre
género y trabajo doméstico y en segundo lugar las relaciones entre género y trabajo docente.
Los resultados indican que no existen diferencias en cuanto a la docencia entre maestros y
maestras pero si respecto a las tareas domésticas: las maestras dedican mas tiempo a tareas
domésticas que los maestros pero,ademis, mas de un tercio de los maestros atribuye la respon-
sabilidad de las mismas a sus compaferas, mientras que muy pocas maestras (entre un 0% y un
2,3%) atribuyen dicha responsabilidad a sus compaiieros.

Palabras clave: trabajo doméstico, docencia, Educacion Primaria, Canarias, relaciones de
género.

Abstract: Female teachers and male teachers: an analysis of the distribution of
teaching and housework tasks
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The purpose of this article is to present some conclusions about housework and teaching
tasks among Primary Education teachers in the context of a research project concerned with
the job of Primary Education teachers in the Canary Islands Autonomous Region. We used
nine housework tasks identified in previous research work and gathered data about its
frequency and the responsibility of its accomplishment, according to «sex» as a variable
within a sample of primary school teachers.We also looked into the teaching profession from
a classification of 59 teaching tasks and gathered data about their frequency (daily,
weekly/fortnightly, monthly), the way they were accomplished (alone or with others) and the
place where they were performed (at school or away from school). The data were gathered
during the academic year 2000-01.In this article we present data about four housework tasks
and eight teaching tasks. Firstly, we analyse the relationship between gender and housework
and, secondly, we study the relationship between gender and teaching tasks.The results show
that there are no differences between male and female teachers in the accomplishment of
teaching tasks but there are sharp differences regarding housework: female teachers spend
more time on housework than male teachers do, but, furthermore, a great proportion of male
teachers (more than a third) stated openly that housework tasks are their partners' responsibility
while a very low proportion of female teachers attributed that responsibility to their partners
(between 0% and 2.3%).

Key words: housework job, teaching, Primary Education, Canary, gender relations.
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Las necesidades de los docentes andaluces de Educacion
Secundaria Obligatoria: un instrumento de evaluacion

José Sanchez Hidalgo, Victoria Hidalgo Garcia, Isabel Lopez Verdugo
Universidad de Sevilla

Susana Menéndez Alvarez-Dardet

Universidad de Huelva

Resumen

Las necesidades que los docentes de educacion secundaria obligatoria de Andalucia experi-
mentan al desempenar su labor como educadores de adolescentes son evaluadas en este traba-
jo.Para ello contamos con la participacion de 178 profesores seleccionados al azar en los 1ks de
titularidad publica de Andalucia. El instrumento utilizado fue el Cuestionario de Necesidades de
los Profesores (cnp, Sanchez, Menéndez, Hidalgo y Lopez, 2003) que consta de 25 items en los
que el profesorado debia sefalar el grado de acuerdo con cada uno de ellos. Los resultados
apuntan en una doble direccion: hemos comprobado, por un lado, que el cNp parece recoger
informacion de cuatro ambitos relacionados con las necesidades de los profesores; y por otra
parte, que los anos de experiencia como docentes modulan de forma significativa las necesida-
des que se experimentan. Las conclusiones giran en torno a la validez del cnp como instrumen-
to para evaluacion de las necesidades de los profesores.

Palabras clave: profesores de eso, Andalucia, cuestionario de necesidades de profesores,
insatisfaccion profesional, movilidad, relacion con las familias.

Abstract: Andalusian Secondary Education teachers’ necessities: an assessment instrument
In this study, Andalusian Secondary Education teachers’ necessities in dealing with their
work as educators of teenagers are assessed. For this purpose, 178 Andalusian secondary
teachers working in public schools and selected at random participated in this experience. The
instrument we used was the Questionnaire on Teachers’ Necessities (QTN -Sanchez, Menéndez,
Hidalgo and Lopez, 2003) which consists of 25 items. Teachers were supposed to answer them
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according to how much they agreed. The outcomes produced two-way possibilities: first, we
have checked, on the one hand, that the QTN seems to collect information on four areas having
to do with teachers’ necessities; on the other hand, the length of their professional experience
determines the necessities they have. The findings have to do with the validity of the Qv as an
assessment instrument of teachers’ necessities.

Key words: secondary school teachers, Andalusia, teachers needs questionnaire, professional
dissatisfaction, mobility, relation with the families.
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La construccion de la accion tutorial
desde las coordenadas de la investigacion colaborativa

Lidia E. Santana Vega, Luis A. Feliciano Garcia
Universidad de La Laguna

Resumen

Este articulo presenta los resultados y las reflexiones obtenidas en una investigacion cola-
borativa realizada en un centro de Educacion Secundaria Obligatoria, a fin de mejorar el proce-
so de toma de decisiones del alumnado al finalizar sus estudios y la formacion de los profeso-
res tutores. La perspectiva adoptada en el trabajo partia de la premisa de que para modificar la
accion tutorial era necesario implicar en el disefio de las propuestas de actuacion a quienes la
ponen en prictica. La falta de condiciones para llevar a cabo el proceso de investigacion cola-
borativa requiri6 el desarrollo de estrategias que permitieran al grupo de trabajo obtener mayor
confianza en sus propias posibilidades y adquirir mas autonomia a la hora de elaborar propues-
tas adaptadas a las necesidades de su alumnado. La accion colaborativa facilito el analisis y el
proceso de toma de decisiones de los estudiantes.

Palabras clave: accion tutorial, investigacion colaborativa, finalizar la £so, toma de decisio-
nes, formacion de profesores-tutores.

Abstract: The construction of tutorial action from the coordinates of collaborative

research

This paper presents the results and reflections obtained in a collaborative research work
carried out in a Secondary School, in order to improve students’ decision-making processes
when completing their schooling and the training of teachers with tutorial responsibilities. This
work relies on the premise that in order to change the tutorial processes it is crucial to involve
the participating teachers in the design of the action’s proposals. The lack of conditions to develop
the collaborative research plan required the creation of strategies which would foster the
self-confidence and autonomy of the group work when putting together proposals adapted to
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their students’ needs. These collaborative efforts strengthened the analysis and the decision-
making process of students.

Key words: tutorial action, collaborative research, ending-up Secondary, decision making,
teachers-tutors training.
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El conocimiento profesional
de los docentes de Matematicas en relacion
con la seleccion y uso de libros de texto

José A.Villella

Escuela de Humanidades de la Universided Nacional de General San Martin, Buenos Aires (Argentina)
Luis Carlos Contreras

Universidad de Huelva

Resumen

Este articulo muestra que la seleccion y uso de libros de texto para el desarrollo de las cla-
ses de Matematicas de los docentes analizados se hace desde el marco de sus concepciones. La
investigacion se ha realizado en dos fases. La primera, de caricter exploratorio, permitié deter-
minar los criterios de seleccion y uso de libros de texto por parte de 120 docentes en ejercicio
seleccionados aleatoriamente de entre la poblacion docente de la ciudad (escuelas de gestion
estatal de la ciudad de Buenos Aires, con estudiantes de 12 a 14 anos), asi como conocer cual
era el libro que mas se recomendaba comprar a los estudiantes. En la segunda fase de la inves-
tigacion, basada en una metodologia cualitativa, de caricter descriptivo y de corte interpretati-
vo, se analizé el caso de tres docentes sobre la base de la seleccion y uso de los libros de texto,
la valoracion de sus estudiantes y el anilisis de los propios libros.

Palabras clave: anilisis de libros de texto, matematicas, concepciones de los profesores,
Buenos Aires, educacion secundaria.

Abstract: The professional knowledge of Mathematics teachers related to selection and

textbooks uise

This paper shows that the selection and use of textbooks for Maths lessons (in the context
of the sample teachers studied) is made from the framework of their own perspectives. This
research has been carried out in two phases.The first stage, of exploratory nature, permitted the
determination of the criteria of selection and use of text books within 120 randomly picked
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practicing teachers from among the teaching population of the city (state management schools
in Buenos Aires city, with 12-14 years students), as well as knowing which was the book that
was mostly recommended to students. In the second phase of the research, based on a qualitative
methodology, with a descriptive nature and with interpretive intentions, the case of three
mathematics teachers was analyzed regarding the selection and use of textbooks, their students’
value judgements and the analysis of the textbooks themselves.

Key words: textbook analysis, Mathematics, teachers’ beliefs, Buenos Aires, secondary education.
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Logica difusa: una nueva epistemologia
para las Ciencias de la Educacion

Luis Ballester Brage y Antonio |. Colom Canellas

Universidad de las Isias Baleares (Area de Teoria e Historia de la Educacién)

Resumen

En este articulo los autores intentan una aplicacion a la teoria educativa del razonamiento
propio de la logica difusa (Fuzzy sets) a fin de superar la l6gica discreta, que es la unica utiliza-
da en las Ciencias de la Educacion. La logica difusa es considerada aqui como una estrategia para
concretar los valores de las realidades hipercomplejas que definen cualquier aspecto de la edu-
cacion. Para demostrarlo se formalizan algunas cuestiones educativas y se concluye valorando
su aportacion a las nuevas epistemologias de la educacion por su capacidad de dar cuenta del
orden en los conjuntos caoticos, borrosos y complejos.

Palabras clave: epistemologia, ciencias de la educacion, didactica, l6gica, contexto educa-
tivo, inteligencia artificial.

Abstract: Fuzzy sets:a new epistemology for Education Sciences

In this article the authors attempt the application of the educational theory of reasoning
common for the fuzzy sets,in order to improve on the traditional logic which has been exclusively
used up to now in education science. The fuzzy sets are considered to be a useful tool to specify
the values of the hyper complex realities that define any aspect of education. To demonstrate
this, some educational questions are firmly posed. Finally, the value of their contribution to the
new epistemologies in education and their capacity to account for order in the chaotic, fuzzy
and complex sets is examined.

Key words: epistemology, education sciences, didactic, logic, educational context, artificial
intelligence.
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Los derechos de la infancia en el marco
de la educacion comparada

Pauli Davila Balsera

Universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea. Facultad de Filosofia y Ciencias de la Educacion
Luis Maria Naya Garmendia
Universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea. Facultad de Filosofia y Ciencias de la Educacion

Resumen

En este articulo se analiza, en primer lugar, la existencia de una comunidad discursiva en
educacion comparada, que comparte un conjunto de objetos cientificos, entre los que resal-
ta el de los sistemas educativos. En este discurso intentamos observar la presencia de un
nuevo objeto de estudio: los derechos de la infancia. En segundo lugar, tratamos de definir y
observar las perspectivas de estudio que ofrecen los derechos de la infancia a la educacion
comparada y, finalmente, en la tercera parte, planteamos una serie de indicadores y fuentes
de informacion que posibilitan el conocimiento y analisis de los derechos de la infancia.
Resaltamos la importancia de una lectura de los derechos de la infancia desde la perspectiva
educativa y comparada, como una herramienta para el analisis y la intervencion pedagogica
en Derechos Humanos.

Palabras clave: derechos del nino, proteccion a la infancia, educacion comparada, fuentes
de informacion, administracion educativa, indicadores.

Abstract: Children’s rights in education comparative frame

Firstly, this article analyses the existence of a discursive community in comparative education
which shares a set of scientific objectives, highlighting those involving educational systems. In
this discourse we try to show the presence of a new study object: children’s rights. Secondly,
we will try to define and observe the study perspectives which are offered by children’s rights
to comparative education and finally, we will suggest a series of indicators and sources which
make it possible to learn about and analyse children’s rights. Emphasis is placed on the importance
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of reading children’s rights from an educational and comparative perspective, as a tool for analy-
sis and pedagogical involvement in Human Rights.

Key words: children’s rights, childhood protection, comparative education, information
sources, educational administration, indicators.
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El «sabor del saber» y el saber académico actual

Enrique Gervilla Castillo
Facultad de Ciencias de la Educacién

egervill@ugres

Resumen

«Todos los hombres desean por naturaleza el saber. Con estas palabras inicio Aristoteles
su Metafisica afirmando la intrinseca tendencia de todo ser humano hacia la sabiduria, pues
el hambre o deseo de saber fue y es una necesidad de los humanos para dominar mas y mejor
la naturaleza, asegurar su supervivencia, organizar la sociedad y ser mas €l mismo.

Hoy, 25 siglos después, nos preguntamos si tal afirmacion es una realidad vigente en nues-
tros colegios y universidades. La situacion actual, a tenor de las investigaciones consultadas,
manifiesta que para muchos alumnos el saber académico ha perdido su sabor, al no dar res-
puesta adecuada a sus necesidades y aspiraciones. En consecuencia, pues, para el aprendiza-
je, hemos de servirnos de multiples controles e imposiciones.Ante tal situacion, los educado-
res hemos de ofrecer posibilidades de recuperar la pasion por la sabiduria.

Palabras clave: sabiduria, filosofia, saber académico.

Abstract: The «<knowledge flavour» and present academic knowledge

«All men by nature desire knowledge». With these words Aristotle began his Metaphysics
affirming the intrinsic tendency of all human beings towards wisdom, because the desire and
longing for knowledge was, and still is, a necessity of the humankind to dominate further and
better the physical world in order to assure his survival, to organize society and be more
him/herself.

Today, 25 centuries later, we wonder if such a statement is an existing reality in our schools
and universities. The current situation, according to the consulted investigations, shows that for
many students academic knowledge has lost its flavour, by not giving them an appropriate answer
to their necessities and aspirations. In consequence, in order to promote learning, we must
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employ multiple controls and impositions. In the face of such a situation, educators must offer
possibilities to recover the passion for wisdom.
Key words: wisdom, philosophy, academic knowledge.
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{Vias o itinerarios en el sistema educativo!
La comprensividad y la formacion profesional
a debate

Rafael Merino

Facultad de Ciencias de la Educacidn. Universidad Autdnoma de Barcelona
rafael merino@uab.es

Joaquim Casal

Facultad de Ciencias de la Educacion. Universidad Auténoma de Barcelona
Joaquim.casal@uab.es

Maribel Garcia

Facultad de Ciencias de la Educacion. Universidad Autdnoma de Barcelona
maribel garcio@uab.es

Resumen

El presente articulo pretende resumir el debate sobre los itinerarios en el sistema educa-
tivo, en concreto en la ensenanza secundaria y la formacion profesional. Después de un breve
repaso por algunas reformas europeas centradas en la comprensividad, en sus €xitos y fraca-
505,y después de otro breve repaso historico de las reformas educativas espafiolas del 1970
y del 1990, se propone una distincion entre vias para el disefio institucional del sistema edu-
cativo e itinerario para la construccion sociohistorica protagonizada por los jovenes que cir-
culan por la educacion secundaria.

Palabras clave: itinerarios educativos, comprensividad, formacion profesional, sistemas de
vias separadas, sistemas integrados, sistemas de vias conectadas, reformas educativas.

Abstract: The controversy of pathways in educational systems; a debate on comprenbensibility

and vocational training.

This article aims at summarising the debate on pathways in educational systems, and more
precisely in Secondary Education and Vocational Training alike.
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After a brief review of certain European reforms based on the success and failure of
comprehensibility and following a historical review of Spanish educational reforms in 1970 and
1990, a distinction among the different routes for the institutional design of educational
systems, as well as educational pathways intended to the sociohistorical construction led by
Secondary Education students, is presented.

Key words: educational pathways, tracked pathways, unified pathways, linked pathways,
educational reforms.
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Elementos de convergencia entre la formacion
profesional y la universidad: implicaciones
para la calidad de la formacion profesional superior

José Tejada Fernandez

Grupo aro (Colectivo de Investigacion en Formacion Ocupacional)
Dpto. de Pedagogia Aplicada. Universidad Auténoma de Barcelona
http://dewey.uab.es/grupocifol

jose.tejoda@uab.es

Resumen

En el presente articulo se aborda inicialmente un analisis sobre la relacion Universidad y
Formacion Profesional (;de donde venimos?, ;donde estamos? y ;hacia donde vamos?), a par-
tir del cual se pretende mostrar los elementos de convergencia entre ambos ambitos de for-
macion, desde la revision de lo que puede denominarse una politica de formacion, basada en
distintas dimensiones que se articulan, reparando en la centralizacion-descentralizacion de las
decisiones, las migraciones, la cualificacion profesional, las nuevas tecnologias y la organiza-
cion.

A partir de dicho anilisis se revisan los diferentes retos e implicaciones en la calidad de
la formacion, que se concretan en relacion con el conocimiento y articulacion curricular, el
diseno curricular de la formacion profesional, el contexto institucional de funcionamiento y
los nuevos roles y competencias profesionales de los formadores.

Por 1ltimo, a modo de sintesis, se realiza una relectura de todo ello desde la formacion
profesional.

Palabras clave: Formacion Profesional, Formacion Universitaria, cualificacion profesional,
diseno curricular, nuevas tecnologias, contenidos curriculares, formacion para el trabajo,
modelo curricular, perfil profesional, competencias profesionales.
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I(‘}{)dﬂ Femdndez; ELEMENTOS DE CONVERGENCIA ENTRE LA FORMACON PROFESIONAL Y LA UNIVERSIDAD: IMPLICACIONES PARA LA CALIDAD DE LA FORMACION PROFESIONAL SUPERIOR

Abstract: Convergence elements between Vocation Training and University: implication for

the quality of superior professional training

The present article initially presents an analysis about the relation between University and
Vocational Training (Where do we come from? Where are we? and Where are we heading
towards?), from which it is intended to manifest the elements of convergence between both
areas of education, from the revision of what may be called an education policy, based on a
number of articulated dimensions that take on board the centralization-decentralization of
decisions, migrations, professional qualifications, new technologies and management.

From this analysis the different challenges and implications for quality in education are
examined and specified according to knowledge and curricular coordination, curricular design
of the vocational training, institutional context of operation and the new roles and professional
skills of trainers.

In short, an overview of the above is finally carried out from the vocational training
perspective.

Key words: Vocational Training, University Education, professional qualification, curricular
design, new technologies, curricular contents, work training, curricular model, professional
profile, professional skills.
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Complejidad educativa, epistemologia
y planteamientos tecnoldgicos

Juan Carlos Rincon Verdera
Facultad de Educacion. Departamento de Ciencias de la Educacidn.
Area de Tearia y Historia de la Educacion. Universidad de las slas Baleares

Resumen

En el campo educacional, teorias tecnolégicas son aquellas teorias que con pretensiones
pragmaticas buscan sistematizar ordenadamente las acciones educativas, con la finalidad de
controlar y mejorar, dentro de los limites propios de la complejidad de nuestro campo de
actuacion, los procesos de ensefianza y aprendizaje. Las actuaciones tecnologicas implican
una triple racionalidad: epistémica (ciencia), instrumental (técnica) y prdctico-prudencial
(€tica). Este articulo quiere ser una aproximacion a los modos epistemoldgicos de acercarnos
¢ intervenir en la realidad educativa, una aproximacion a los conceptos de ciencia y tecnolo-
gia, a sus criterios de racionalidad y a la relacion que establecen con la educacion.

Palabras clave: teorias tecnologicas, racionalidad, ciencia y tecnologia, complejidad edu-
cativa, conocimiento de la realidad.

Abstract: Educational complexity, epistemology and technological approaches

In the field of education, technological theories are those theories that, with a pragmatic
purpose, try to systematize educational actions in an organized way. Their aim is to control and
improve teaching-learning processes within the limits that characterize the complexity of our field
of action. Technological activities imply a triple rationality: epistemic (science), instrumental
(technology) and practical-prudential (ethics). This article is intended as an approach to the
epistemological ways used to advance towards and get involved in the educational reality, an
approach to the concepts of science and technology, their rationality criteria and their relation
with education.

Key words:Vocational technological theories, rationality, science and technology, educational
complexity, knowledge about reality.
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Los contenidos curriculares en una escuela
de primaria innovadora.
Entre lo previsto y lo improvisado

Rafael Feito

Universidad Complutense

Resumen

Este texto procede de un trabajo de campo mis amplio, basado en la observacion partici-
pante y en grupos de discusion y entrevistas en profundidad, en el que el autor analiza el fun-
cionamiento de un centro publico de Educacion Infantil y Primaria que lleva a cabo una inno-
vacion educativa.

En este articulo se describen y analizan los materiales curriculares y recursos metodologi-
cos utilizados en el centro para evitar el monopolio del proceso de ensenanza y aprendizaje por
parte del libro de texto. Asimismo, se hace referencia a las dificultades que ello presenta para
padres y maestros que se incorporan por primera vez al centro y las estrategias para resolverlas

Palabras clave: innovacion educativa, libro de texto, educacién primaria, constructivismo,
relacion cooperativa.

Abstract: Curricular contents in an innovative Primary School; among the foreseeable

aspects and those which are improvised

This text is included in a much broader field study based on observation and discussion
groups, as well as on deep interviews in which the author analysis the running of a Pre-primary
and Primary public educational establishment implementing an educational innovation.

In this article, curricular materials and methodological resources used in schools to avoid
the monopoly of the process teaching-learning by textbooks are described. Likewise, it also
deals with the arising difficulties for parents and those teachers who teach in a school for the
first time, as well as with the right strategies to sort out them.

Key words: educational innovation, textbook, Primary School, constructivism, cooperative
relation.
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Corrector de gramatica para estudiantes
autodidactas de inglés como lengua extranjera

Jim Lawley
UNED

Ralph Martin
Cardff University

Resumen

Las nuevas tecnologias han aumentado notablemente las oportunidades de los estudian-
tes de inglés como lengua extranjera (iLE) para aprender fuera de clase. Sin embargo, hoy por
hoy, la tunica correccion fiable de sus composiciones escritas la proporciona el profesor. Este
articulo analiza hasta qué punto los programas informaticos pueden ayudar a detectar y a
corregir los errores de las composiciones de los alumnos de nivel medio-bajo y medio. Se
senala que los correctores ortograficos dan buenos resultados, pero que los correctores gra-
maticales, que se basan en un anilisis sintictico, a menudo confunden a los estudiantes.
También se describe el principio y el funcionamiento de un nuevo tipo de corrector grama-
tical (el Corrector Gramatical de la UNED), que se fundamenta en un sistema de «busqueda y
coincidenciar. Los estudios preliminares, que emplean una version de este programa disena-
da para estudiantes cuya lengua materna es el espaiol, sugieren que dicho corrector grama-
tical puede ser mas fiable y util. Asi, el articulo analiza como una version mas avanzada de
este corrector gramatical, que incluyera expresiones regulares, podria aplicarse en muchos
mas casos, conservando un alto nivel de fiabilidad. Si esto es asi, dentro de un tiempo se podri
superar el vacio que existe actualmente para la correccion de textos, que es, probablemente,
el mayor problema al que se enfrentan actualmente quienes se enfrentan al estudio de una
lengua de modo autodidacta.

Palabras clave: corrector gramatical, ILE, espafiol como lengua materna, estudio autodidac-
ta, auto-correccion, aprendizaje por ordenador, expresiones regulares, secuencias incorrectas,
palabras problematicas.
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Lawley, | y Martin, R CORRECTOR DE GRAMATICA PARA. ESTUDIANTES AUTODIDACTAS DE INGLES COMO LENGUA EXTRANERA

Abstract: A Grammar Checker for Autonomous Students of English as a Foreign Language

New technologies have greatly increased the opportunities for students of English as a
foreign language (k1) to receive input outside the classroom. At present, however, the only
reliable source of corrective feedback on their compositions is a teacher. This article examines
the extent to which computer programs can help lower-intermediate-level and intermediate-
level students of English as a foreign language (erv) detect and correct mistakes in their written
compositions. It notes that spelling-checkers give good results but that parser-based grammar
checkers often mislead students. It describes the basis and operation of a new kind of grammar
checker (the unep Grammar Checker) which is based on a «search and match» paradigm.
Preliminary studies, using a version of this program prepared for Spanish mother-tongue
students, suggest that such a grammar checker may be more reliable and useful The paper then
discusses how an improved version of this grammar checker incorporating regular expressions
could cover many more cases, while still giving a high level of reliability. If so, in time the
absence of corrective feedback on free-form written production, currently probably the greatest
problem facing language learners studying autonomously, will be overcome.

Key words: grammar checker, grL, Spanish mother-tongue, autonomous study, self-correction,
computer-assisted learning, regular expressions, incorrect sequences, problem words.
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