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RESUMEN

Segun senala la OCDE (2005) “(...) /a calidad de los profesores y de su enseiiansa es el factor mds importante
para explicar los resultados de los estudiantes”. Ademas, los fuertes cambios ocurridos en la sociedad
actual plantean nuevas demandas para la actividad docente y sus planes de estudio. La irrupcién del
Espacio Europeo de Educacién Superior y el nuevo proyecto de ley educativa impulsado desde el
Gobierno aportan nuevos elementos al debate respecto a las caractetisticas de un “buen profesor”
En este contexto, parece clara la pertinencia de investigaciones que realicen aportes relacionados a
las principales caracteristicas de los procesos de formaciéon docente, sus debilidades, desafios y
fortalezas. Este trabajo de investigacién se enfoca entonces a ofrecer una aproximacién a la
formacién inicial de maestros y maestras de educacién Infantil y Primaria a partir de las palabras y

experiencias de los profesores y profesoras universitarios responsables de su preparacion.
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ABSTRACT

Following what OCDE says (2005) the most important factor in explanning the students results is
Teachers™ quality. The great changes happened in society at this time bring up new demands for
teachers and their formation and training. The European Space of High Education and the new
education law Project designed by the Spanish Gobernment give new elements to the debate about
how a good teacher should be. In this context, the investigations about the main features, weakness,
challenges and strengths of the Teaching Training Programmes. The goal of this investigation
follows this line: an approach about this kind of programmes for future teachers in Foundation and

Primary Education. It is made from the vission of the professors who lead this processes.
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I. INTRODUCCION Y JUSTIFICACION
DEL TEMA

Segun sefiala la OCDE (2005:3) el principal hallazgo de las investigaciones educativas ha
consistido en demostrar que los rendimientos diferenciales del alumnado son explicados en su
mayor parte por las configuraciones que éstos “traen” consigo a la escuela. Logicamente, para las
politicas educativas es muy dificil intervenir en este tipo de factores a corto plazo y revertir los
efectos negativos sufridos por los nifilos provenientes de los sectores sociales mas desfavorecidos.
Sin embargo, existe un segundo factor de gran influencia que si puede ser potencialmente

intervenido por las politicas educativas: se trata de la actividad docente y su formacién.

Los fuertes cambios ocurridos en la sociedad actual, tales como el desarrollo de las nuevas
tecnologfas de informacién y comunicacién, el valor que se otorga al conocimiento de los
ciudadanos, el dinamismo que exige una permanente actividad de formacién y aprendizaje, y la
multiplicacién de los espacios multiculturales y diversos plantean nuevas demandas para la actividad
docente y sus planes de estudio. Sin embargo, las actuales instituciones de formacién del
profesorado parecen presentar fuertes limitaciones para responder a ellas; se critica su
burocratizacion, su caricter excesivamente tedrico, su organizacion fragmentada del conocimiento y

su poca conexion con las escuelas (Marcelo, 2009).

Las reformas introducidas en el sistema educativo espafiol para su homologaciéon con los
demas paises miembros del Espacio Europeo de Educacién Superior aportan un nuevo matiz,
colocando a los docentes, catalizadores de los procesos de ensefianza-aprendizaje, en el eje de la
tensién y la polémica. Se abre entonces el debate respecto a cudles deben ser las caracteristicas de
un “buen profesor” (valores, conocimientos, competencias comunicacionales, manejo de las nuevas
tecnologias, investigacion y reflexién sobre su practica) y, por tanto, la orientacién que deberia
seguir y los aprendizajes que deberfa transmitir un adecuado modelo de formacién docente. De
hecho, el papel de los docentes ha ido modificandose a lo largo de la historia y en la actualidad se
caracteriza por la necesidad de asumir mayores responsabilidades y exigencias para llevar adelante la

educacién de un alumnado cada vez mas heterogéneo.

Un tercer factor que interviene en el ambito educativo actual es la propuesta de un nuevo
proyecto de ley por parte del Gobierno espafiol (Partido Popular) que redefine la educacion en
términos de eficiencia El hecho de que esta propuesta surja en un contexto signado por los recortes

y la gestién neoliberal de la educacion agrava la situacion. El resultado de todo esto consiste en un



fuerte debate que involucra a sindicatos de profesores, movimientos de renovacion pedagogica,
asociaciones de padres de madre y alumnos, partidos politicos de oposicién y académicos e

intelectuales relacionados al campo, pero donde el Gobierno es el “gran ausente”

En este contexto, la realizacién de estudios que aporten informaciéon y elementos
relacionados a las principales caracteristicas de los procesos de formacién docente, sus debilidades,
desafios y fortalezas resulta mas que pertinente, y en ello se enfoca precisamente este trabajo de
investigacion: ofrecer una aproximacion a la formacion inicial de maestros y maestras de educacion
Infantil y Primaria a partir de las palabras y experiencias de los profesores y profesoras

universitarios responsables de su preparacion.

En primer lugar se delimitaran los objetivos de la investigacion y se estableceran las bases tedricas y
las decisiones metodolégicas que fundamentan este estudio. Posteriormente se pasard a
contextualizar el tema de interés en el marco mas general del sistema educativo espafiol,
aportandose una perspectiva histérica asi como una mirada actual de su situacién relativa en el
contexto europeo. A continuacién se profundizara en los conceptos vinculados a la formacién y
desarrollo de la profesion docente. Con estos elementos serd posible analizar los datos e
informacién obtenidos mediante el trabajo de campo, tanto en relacién a las representaciones o
imaginarios del aprendizaje como a las actividades que se desempefian en los programas de
formacién. Finalmente se buscard integrar los conocimientos obtenidos a partir de una serie de
conclusiones que puedan ser utiles para la mejora o perfeccionamiento de las practicas educativas

en el marco de la formacion docente.



II. DISENO Y METODOLOGIA DEL
ESTUDIO

I1.1. OBJETIVOS

General:

En términos generales, el presente atrabajo de investigacion se centra en el estudio del
sistema de formacién inicial de maestros y maestras de los Grados de Primaria e Infantil en el
marco del Estado espafiol, poniendo énfasis en los imaginarios, representaciones y actividades que
llevan adelante los profesores y profesoras universitarios para la preparaciéon de estos futuros

docentes.

Especificos:

- Describir el sistema educativo espafiol, su evolucién histérica y su posicionamiento en el
concierto internacional definido segun estandares internacionales, para enmarcar dentro de
éste a la profesion docente.

- Conocer las caracteristicas generales de los programas de estudio en los Grados de
Educacién Infantil y Primaria en dicho pafs.

- Comprender los diferentes “modelos” o enfoques para llevar adelante la profesién docente.

- Detectar las representaciones subyacentes de profesores y profesoras universitarios en
relacién a la enseflanza y el quehacer cotidiano dentro de las aulas de los grados antes
mencionados.

- Identificar las practicas educativas mas utilizadas (metodologias, materiales, evaluacién) por
los formadores de formadores.

- Dimensionar su actividad profesional mas alld de los contextos de ensefianza-aprendizaje,
mas particularmente en lo que respecta a su intercambio con compafieros de profesion.

- Contextualizar el papel docente en el Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES).

- Evidenciar necesidades, desafios y propuestas de mejora para la formacién inicial de

maestros y maestras.



I1.2. LA METODOLOGIA DE INVESTIGACION CUALITATIVA

La investigacién cualitativa es una actividad que atraviesa disciplinas, campos y tematicas
bien distintas, en areas que van desde la educacién a la comunicacién o la sociologia, pasando por la
psicologia, la medicina, la historia o la antropologia, por citar algunas. Se trata de un amplio abanico
de estrategias y formas de investigar asociadas a conceptos como el de estudio de campo, investigacion
naturalista, etnografia o, mas recientes, como los de post-fundacionalismo, post-positivismo, post-estructuralismo,
estudios culturales e interpretativos, etcétera. Cada uno de estos términos va asociado, en mayor o menor
medida, a diversos momentos histéricos por los que ha atravesado el campo de la investigacién

cualitativa.

Son muchas las definiciones dadas para caracterizar el significado de la investigacion

cualitativa. Asi, por ejemplo, Denzin y Lincoln (2005:4) ofrecen esta aproximacion:

“La investigacion cualitativa es una actividad localizada en un cierto lugar y tiempo que
sitiia al observador en el mundo. Consiste en una serie de pricticas interpretativas y materiales
gue hacen al mundo visible. Estas pricticas transforman el mundo. Convierten al mundo en
una serie de representaciones, incluyendo notas de campo, entrevistas, conversaciones,
fotografias, grabaciones y memordndums personales. En este nivel la investigacion cnalitativa
implica un acercamiento interpretativo y naturalista del mundo. Esto significa que los
investigadores cualitativos estudian los objetos en sus escenarios naturales, intentando dar
sentido a, o interpretar los fendmenos en términos de los significados que las personas les dan”

Por tanto, estamos ante un campo de investigacién que involucra la recoleccién y el uso
analitico de materiales empiricos — estudios de caso; experiencia personal; introspeccién; historia de
vida; entrevista; artefactos, textos y producciones culturales; textos observacionales, histéricos, de
interaccién; imagenes— que describen tanto rutinas, como momentos importantes y significados

presentes en la vida de los individuos.

Un primer acercamiento a la bibliograffa de la investigacion cualitativa nos lleva a situar bajo
este nombre a todas aquellas perspectivas de investigacién que emergen como alternativa al enfoque
positivista (cuantitativo) dominante en el campo de las ciencias sociales desde el siglo XIX. Nelson et

al. (1992:2) caracterizan el proyecto de la investigacién cualitativa de la siguiente forma:

“La investigacion cualitativa es un campo interdisciplinario, transdisciplinario, y a veces
antidisciplinario (counterdisciplinary). Atraviesa las bumanidades y las ciencias sociales y
[fisicas. La investigacion cualitativa es muchas cosas al mismo tiempo. Es multiparadigmatica
Y enfocada. Sus practicantes son sensibles al valor de un acercamiento multimetidico. Estin
comprometidos con la perspectiva naturalista y el entendimiento interpretativo de la
experiencia humana. Al mismo tiempo, el campo es inberentemente politico y moldeado por
militiples posiciones éticas y politicas”.



Ya se ha hecho referencia a que el campo de la investigacion cualitativa ha pasado por varias
etapas. Ahora serd conveniente situarse en la etapa actual, sobre todo por su importancia y relevancia
para el futuro de los estudios cualitativos. En primer lugar, es necesario reconocer que no son pocas
las ocasiones en las que se ha calificado al trabajo de los académicos cualitativos como no-cientifico,
exploratorio o subjetivo. Se asemeja la investigacién cualitativa mds con el criticismo que con la
teotia o la ciencia, siendo vista, ademas, como una agresion a la tradicion occidental liberal basada en

la idea de una “ciencia objetiva libre de valores”.

En este contexto, cabe destacar las diferencias entre las concepciones cuantitativa y cualitativa
de la investigacién, que segin Becker (1996) son las siguientes:

o Uso del positivismo y el post-positivismo. Siguiendo a Flick (2002) el abordaje cuantitativo se
centrarfa en el aislamiento de causas y efectos, la operacionalizacién de relaciones teoricas, la
medicion y la cuantificacion de fendémenos y la generalizacion de los resultados. Lo cierto es
que dicho proyecto ha entrado en crisis dadas las nuevas circunstancias del mundo social que
fuerza a la investigacién a hacer uso de estrategias inductivas, en vez de partir de teorfas y
probarlas, concibiendo el conocimiento y la practica siempre en su caracter local y situado.

o Reconocimiento de sensibilidades post-modernas. El uso de métodos y supuestos cuantitativos
positivistas ha sido rechazado por una nueva generacién de investigadores cualitativos que
estan ligados a la sensibilidad post-estructural y/o post-moderna. Estos investigadores e
investigadoras argumentan que los métodos positivistas no pueden ser ni mejores ni peores
que los otros métodos; simplemente, cada uno parte de enfoques y objetivos diferentes. De
todas maneras, son muchos los que, desde escuelas de pensamiento de teotia critica (eritical
theory), constructivista, post-estructuralista y posmoderna, rechazan los criterios positivistas y
post-positivistas, pues entienden que los mismos silencian numerosas voces. En este sentido,
buscan métodos alternativos para evaluar su trabajo, incluyendo verosimilitud,
emocionalidad, responsabilidad moral, una ética del cuidado, praxis politica, textos
polifénicos y dialogos con los sujetos.

o Atencion al punto de vista de los individnos. Tanto los investigadores cualitativos como
cuantitativos estan preocupados por el punto de vista individual. Sin embargo, los primeros
creen que ellos pueden acercarse mas a la perspectiva del actor a través de detalladas
entrevistas y observaciones. Argumentan que los investigadores cuantitativos raramente son
capaces de capturar la perspectiva de sus sujetos porque dependen de métodos y materiales
mas remotos e inferidos. Por el contrario la vertiente cuantitativa reconoce a los materiales
empiricos producidos por los métodos interpretativos como poco fiables y no objetivos.

o Consideracion de las limitaciones de la vida cotidiana. La investigacion cualitativa es mas propensa
a confrontar las restricciones de la vida cotidiana del mundo social, mientras que la

investigaciéon cuantitativa raramente las estudia directamente. Los investigadores



cualitativos, por otro lado, estan comprometidos con una posicion ewic, ideografica, basada
en casos particulares donde la atencion se dirige hacia sus especificidades.

o Acumnlacion de copiosas descripciones. La investigacion cualitativa cree que las descripciones
ricas y copiosas del mundo social son valiosas, mientras que los investigadores cuantitativos
estan menos preocupados por tales detalles, pues interrumpirfan el proceso de desarrollar

generalizaciones.

Miles y Huberman (1984:5-8) consideran como caracteristicas basicas de la investigaciéon naturalista
las siguientes:

e Se realiza a través de un prolongado e intenso contacto con el campo o situacién de vida.
Estas situaciones son unicamente “banales” o normales, reflejo de la vida diaria de los
individuos, grupos, sociedades y organizaciones.

e El papel del investigador es alcanzar una visién holistica (sistémica, amplia, integrada) del
contexto objeto de estudio: su logica, sus ordenaciones, sus normas explicitas e implicitas.

e Hl investigador intenta capturar los datos sobre las percepciones de los actores desde
dentro, a través de un proceso de profunda atencién, de comprensiéon empatica y de
suspension o ruptura de las preconcepciones sobre los tépicos objeto de discusion.

e leyendo a través de estos materiales, el investigador puede aislar ciertos temas y
expresiones que pueden realizarse con los informantes, pero que deberfan mantenerse en
su formato original a través del estudio.

e Una tarea fundamental es la de explicar las formas en que las personas comprenden,
narran, actdan y manejan sus situaciones cotidianas.

e Son posibles muchas interpretaciones de estos materiales, pero algunas son mas
convincentes por razones tedricas o consistencia interna.

e Se utilizan relativamente pocos instrumentos estandarizados. El investigador es el principal
instrumento de medida.

e [a mayor parte de los analisis se realizan con palabras. Las palabras pueden unirse,
subagruparse, cortarse en segmentos semidticos. Se pueden organizar para permitir al

investigador contrastar, comparar, analizar y ofrecer modelos sobre ellas.

I1.2.1. La investigacion cualitativa como interés practico o interpretativo en

la ensefianza

La consideracién de la perspectiva interpretativa en el marco de la investigacién cualitativa

no tiene sentido si no consideramos, a la vez, otros enfoques generales tedrico-practicos de la
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ensenanza: el enfoque técnico y el enfoque critico. Al enfoque técnico le va a corresponder una
investigacion de corte cuantitativo, empirico-analitico, mientras que el enfoque practico se asocia
con una investigaciéon interpretativa, simbolica y una orientacién cualitativa de cambio
metodoloégico (Popkewitz, 1980:28). Si esta ultima se gufa ademds por un “interés emancipatorio”,

se estarfa ante la investigacion critica dirigida al cambio social.

HEsta clasificacién tiene su origen en el filésofo aleman Jirgen Habermas (1987) cuyo
planteo se basa en la existencia de intereses rectores del conocimiento (“intereses cognoscitivos”)
que operan como orientaciones generales para los distintos tipos de investigacion. Esto se debe a
que quien hace la investigacién no es un sujeto puro, aislado, sino que como integrante de la especie
humana tiene una historia y vive enmarcado en un contexto. Pertenece a una comunidad cientifica
que evoluciona en la medida que participa en un marco sociocultural concreto, vinculado a

determinados medios de socializacién: al trabajo, al lenguaje y a la dominacién.

En definitiva, Habermas (1987) diferencia tres grandes modelos teéricos y de investigacién
en funcién de tales “intereses cognoscitivos” del saber: el positivista (dominado por el interés

técnico), el interpretativo (por el interés practico), y el critico (por el interés emancipatorio).

La investigacion en el marco de los modelos interpretativos dirige su atencién a la
identificacién y comprensién de las normas implicitas que subyacen a las manifestaciones sociales, las
explican y determinan. Estos significados latentes obligan a tener presente la historia del contexto
cultural y las formas de socializacién que rigen en una comunidad. Se trata de captar el significado
que las propias personas intervinientes otorgan a sus acciones y a las de los demds, realidad ésta que
iluminada con focos positivistas no permitiria desvelar las subculturas y las resistencias que subyacen

a los comportamientos conflictivos.

“Las acciones, a diferencia del comportamiento de casi todos los objetos, siempre incorporan las
interpretaciones del actor, y por ese motivo solo pueden ser entendidas cuando nos hacemos
cargo de los significados que el actor les asigna” (Carry Kemmis, 1988:103)

Desde una perspectiva interpretativa, cualquier intervencion educativa condicionara su éxito a
la comprension (o no) del modo en que razonan las personas participantes en esa situacién concreta,
al conocimiento de su cultura, simbolos y lenguaje compartidos. Sus resultados sacan a la luz las

expectativas y exigencias de las personas que comparten un espacio, unas tareas y una cultura.

A diferencia del planteamiento empirico-analitico, la definicién de la objetividad es, en este
caso, el fruto de un consenso entre subjetividades al que se va a llegar como consecuencia de
interacciones sociales. Sin embargo, el enfoque histérico-hermenéutico comparte algunas
caracteristicas importantes con el primero. Las dos perspectivas siguen considerando que la finalidad

del conocimiento social debe asegurar la meutralidad. No existe una pretension explicita de llegar a
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transformar las situaciones en las que participan, lo que no implica que el enfoque interpretativo se
cierre a la hora de formular juicios de wvalor. De hecho, la realizacién de investigaciones
hermenéuticas incrementa la capacidad de autorreflexién y de reflexién colectiva en las personas
implicadas, y su posterior comunicacion de los resultados crea un clima propicio al didlogo y la
negociacion entre las partes interesadas, que puede abrir posibilidades de zuzervencion practica por la via

del consenso.

La investigacion interpretativa en el campo educativo tiene como objeto fundamental a las aulas
como medio social y culturalmente organizado, y al profesorado y al alumnado como elementos
intrinsecos del proceso educativo. Lo importante son los significados y las actividades de las personas

al efectuar opciones y realizar juntas una accion social.

Resumiendo, podemos sefalar siguiendo a Torres (1990), algunos de los presupuestos mas

significativos en el modelo tedrico y de investigacioén de la perspectiva interpretativa:

e mantiene la unidad de pensamiento y experiencia, sujeto y objeto;

e asume que la realidad y el sujeto conocedor estan interrelacionados;

e defiende la unidad del pasado, presente y futuro;

® busca el conocimiento intersubjetivo, interpersonal, inclusivo;

e cmplea disefios de investigacién emergentes, a través de un proceso inductivo;

e ¢l objetivo es captar el proceso tal y como ocurre naturalmente;

e  permanece abierto a todos los factores que se manifiesten dentro de un contexto dado;

e trata de capturar el significado y la intencionalidad de los sujetos mediante un proceso
intersubjetivo;

e focaliza la investigacion sobre asuntos contextuales y situaciones que enmarcan las acciones
y los significados de aquéllos que estan siendo observados;

e cstudia todos los aspectos de la conducta, tanto manifiestos como encubiertos;

® busca explicaciones preocupandose por la comprension del significado y los propésitos de

las acciones que tienen lugar en situaciones especificas;

e dado que la teorfa y la investigacion estan vinculadas a valores concretos, reivindica que

éstos puedan ser puestos de manifiesto e investigados;
® separa teoria y practica;

e esta preocupado por la validez, basada en la consistencia interna, el consenso experiencial.
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Dentro de este enfoque interpretativo, los estudios etnograficos han cobrado mucha fuerza en
los dltimos tiempos ofreciendo una mirada de los problemas y procesos educativos que emerge de la

Antropologia, la Psicologia, la Sociologfa.

Por ejemplo, Spindler y Spindler (1992:63-72) enumeran los requisitos para realizar una
buena etnografia educativa. La primera caracteristica es el requerimiento de la observacion directa; mas
alla de los instrumentos lo realmente importante es permanecer donde la acciéon tiene lugar,
modificandola lo menos posible. En segundo lugar, el etnégrafo debe pasar el tempo suficiente en el
escenario, de modo que pueda identificar lo que sucede en repetidas ocasiones. La tercera condicién de
una buena etnografia educativa es la necesidad de contar con un gran volumen de datos registrados, ya sea
a través de notas de campos, grabaciones en audio y video, peliculas, fotografias, etc. Una cuarta
condicién serd el cardcter evolutivo del estudio etnografico; en un principio el etndgrafo no deberia
trabajar con hipétesis especificas, sino con la mente totalmente abierta, entendiendo de esta forma a
la mayor cantidad posible de relaciones. Como quinta condicién nos encontramos con la utilizacion
de instrumentos como los registros de observaciones, las entrevistas o los cuestionarios. La sexta
condicién sera el uso de la cuantificacién en el caso que sea necesario, pero nunca como punto de
inicio ni objetivo dltimo sino como medio para reforzar cierto tipo de datos, interpretaciones o
comprobacién de hipétesis. En séptimo lugar, se requiere la definicién del objeto de estudio; se trata de
describir el conocimiento cultural de las personas y la forma en que lo emplean en la interaccién
social. Por ultimo, es necesario adoptar un holismo selectivo y una contextualizacion determinada en la

realizacion de la etnografia educativa.

I1.2.2. Genealogia del anilisis politico del discurso

Para comprender el Andlisis Politico del Discurso (APD) se deberia comenzar, primero,
por ubicar algunas de las condiciones socio—historicas e intelectuales que permitieron cuestionar las
pretensiones absolutistas del pensamiento occidental para avanzar hacia otras formas de abordar la

historicidad de nuestros valores tanto éticos como politicos y epistémicos.

En primer lugar, cabe destacar la entrada en crisis de la ilusién (imaginario) de «inmediatez
de lo dado». Por tanto, se dej6 atrds la idea de que es posible establecer “contacto” directo (no
mediado) con el mundo exterior, idea que defendfan diferentes tradiciones del pensamiento

moderno.

En segundo lugar, la pretension absolutista del pensamiento ilustrado fue perdiendo su
legitimidad, tanto en el caso del racionalismo de tradicién cartesiana como en las propuestas

deliberativas de Appel o en la ragdn comunicativa de Habermas. Mas alla de la tradicional polémica
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entre racionalismo y empirismo, el pensamiento ilustrado tuvo que enfrentar otra crisis bien
distinta: el debate entre quienes argumentan a favor de la centralidad y universalidad de la razén y

los que argumentan sobre sus fracturas, su contingencia y su parcialidad.

En tercer lugar, se puesieron en cuestién los fundamentos del pensamiento occidental (p.e.
el Sujeto, la Historia, la Ciencia, la Moral, etc.). Las grandes metanarrativas asociadas con el sujeto
racional y coherente pierden legitimidad frente a la idea de que el sujeto no es mas que un efecto
“de superficie”, que oculta toda una setie de fuerzas que lo condicionan hasta el punto de
conformar algo asi como una estructura represiva. También se reconoci6 el caricter no lineal de la
historia, evitando asimilar el “desarrollo universal” con el advenimiento y consolidacion del
capitalismo, la modernidad secular y la democracia burguesa. Respecto de la moral se reconocié el
vinculo de los comportamientos éticos con el marco histérico que les concedia legitimidad,
negando y excluyendo otras posibilidades de actividad humana. Por otra parte, en el dmbito de la
ciencia, no sélo se rompe con la tradicién newtoniana, ocupada en la verificacién de leyes
universales y deterministas, sino que se denuncia también su vinculacién con el poder y la mirada

patriarcal, acabando con el mito de la neutralidad.

La asuncién de estas tres condiciones hizo posible el surgimiento de otras formas de pensar
la subjetividad, el conocimiento, las practicas politicas y los principios éticos. E1 APD pretende
entonces articular todas esas otras formas de pensar, entre las que cabe destacar:

e La pragmatica del lenguaje de Wittgenstein (1988) y ciertos desarrollos de la filosoffa post—
analitica (Davidson, 1984; Putnam, 1990, 2004) o la pragmatica anglosajona (Rorty, 1989,
1996). Se destacan los juegos de lenguaje, el significado como uso, asi como el
contextualismo, el historicismo y el pragmatismo, en la medida en que contribuyen con
argumentos importantes respecto de la no-esencializacién del lenguaje, y del estatus de lo
discursivo en las relaciones entre pensamiento y discurso, practica y discurso o verdad y
discurso;

e la linglistica post—estructuralista, especialmente los aportes de Derrida (1989) o Barthes vy,
posteriormente, los de Kristeva, Spivak y Sollers, entre otras. En cada una de estas
contribuciones se comparte: (i) el proceso de disoluciéon de las esencias del signo, el
discurso y el sujeto; (ii) el descentramiento de las estructuras, la creciente importancia del
significante y la imposibilidad de cierre de todo sistema (es decir, la 16gica de indecidibilidad
de las estructuras, el caracter constitutivo de la exterioridad y la presencia de la ambigtiedad
en el discurso).

e Los aportes del psicoandlisis, especialmente en su vertiente lacaniana. De entre las
contribuciones mas destacadas al APD estarfan las que aluden a una teorfa de la
subjetividad compatible con alguno de los principios ya mencionados mas arriba

(antiesencialismo, debilitamiento de las pretensiones absolutistas, crisis de la inmediatez y

14



de la posibilidad de sutura del discurso, entre otros). Dichos principios estarfan presentes,
por ejemplo, en conceptos como los de sujeto en falta, sujeto escindido o identificacién
imaginaria y simbolica, asi como en la légica de la sobredeterminaciéon y la retroversion
(que comparte con la tradicién post—estructuralista la creciente importancia del significante,
el relacionismo, la exterioridad constitutiva, etc.)

La teorfa politica post—marxista, la cual tiene sus antecedentes en: (i) el historicismo de
Gramsci (1975) y el estructuralismo de Althusser (1974); (i) la critica al marxismo
inicialmente formulada por autores como Lefort y Castoriadis y radicalizada por Laclau y
Mouffe (1984). Se buscaba deconstruir el marxismo, especialmente los conceptos de
hegemonfa, historia, sujeto social y lucha, eliminando de ellos todo uso economicista y
esencialista, y destacando el antagonismo como un rasgo constitutivo de lo social. Ademas
se promovia una intervencion politica que reconociera la heterogeneidad y contradiccion de

las condiciones histéricas.

En todos estos planteamientos subyace un nexo comun (sin evidenciar numerosas de

diferencias, que sin duda las hay): poner en cuestién la nocién de «totalidad cerradax». Se trata de

experimentar la l6gica de subversiéon de las identidades discursivas que se desprende de la

imposibilidad légica de construir un sistema cerrado. En este sentido cabe destacar:

la nocién de zexto plural (Barthes) que sefiala la imposibilidad de que el significante se ligue
permanentemente a significados particulares;

la /fdgica del significante (Lacan) que muestra el desplazamiento permanente del significado
bajo el significante (siendo éste ultimo el que se convierte en el elemento estable) y el
proceso de sobredeterminacion que interviene en la constitucion de toda formacion
psiquica;

la afirmacién de la indecidibilidad radical en toda organizacion estructural (Derrida) que sefialarfa el
hecho de que ninguna estructura de significaciéon puede encontrar en si misma el principio
de su propio cierre, lo que obliga a la estructura a requerir constantemente de una
dimensién de fuerza que debe operar desde fuera de la estructura

la feoria de las formaciones discursivas (Foucault, 1970) a partir de la cual es posible realizar una
ruptura fenomenoldgica en la que -a diferencia de la vertiente clasica — ya no se produce
una suspension de la realidad externa para centrarse en el significado de los enunciados,
sino que el significado mismo — las totalidades, discursos o epistemes, dentro del cual tiene
lugar cualquier produccién de sentido- debe examinarse a la luz de ciertas condiciones de

produccién que no son reducibles a la estructura de significacion.
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I1.2.3. Corrientes de analisis del discurso y conceptualizacion de lo

discursivo

Es evidente que la nocién de discurso es y ha sido utilizada desde muy diversas tradiciones
de pensamiento e incluso en el marco del «sentido comuny». En algunos casos, se la ha vinculado
directamente a la oratoria, a las declaraciones realizadas en y a través de determinadas instituciones.
También se ha relacionado al discurso con la idea de falsedad, por tanto serfa considerado como
opuesto a “la realidad”, a la practica. Una tercera acepcion del término harfa referencia a los actos

lingiifsticos de habla o escritura que se realizan en diferentes contextos.

El término discurso aparece formulado en la década de los cincuenta, sin embargo, sus
aproximaciones tedricas y metodologicas en el campo de la investigacién social no se perfilan hasta
finales de los sesenta del siglo XX, en un contexto que se ha descrito ya como de cuestionamiento
de las premisas positivistas. En este contexto — conocido como ¢/ giro lingiiistico o interpretativo en las
ciencias sociales — el lenguaje aparece como una de las principales vias para recuperar

conocimientos cercanos al quehacer cotidiano, a la accién social.

Si bien es cierto que hay toda una diversidad de corrientes que van desde el analisis de
contenido (Navarro y Diaz, 1994), el analisis conversacional (Atkinson y Heritage, 1984; Drew y
Heritage, 1992), el analisis tematico (Paillé y Muchielli, 2003) y/o codificacién tematica (Glaser y
Strauss, 1967; Trinidad, Carrero y Soriano, 2000), el andlisis estructural (Propp, 1978, v.o. 1928;
Barthes, 1964; Eco, 1968, ), el anilisis critico del discurso (Van Dijk, 2000), los analisis
sociolingtisticos (Bernstein, 1971, 1974, 1977; Labov, 1972) o el analisis politico del discurso
(Laclau y Mouffe, 2000, Buenfil Burgos, 2003), en el campo de la investigacién cualitiativa se suelen
diferenciar tres niveles basicos de aproximacién (Conde Gutiérrez del Alamo, 2009:22):

- El nivel “informacional/cuantitativo”, donde tiende a primar la dimensiéon mdis denotativa y
manifiesta de los textos. Una de las lineas mas conocidas seria la del analisis de contenido;

- El nivel “estructural/textual”, que supone la existencia de unas estructuras formales invariantes
y universales cuyo desentraflamiento setia el objetivo del denominado “analisis estructural”;

- El nivel “social/hermenéutico”, mas vinculado con la dimensién pragmatica del lenguaje y con

el analisis de sus usos sociales.

A continuacién, se presentaran algunas cuestiones relacionadas con la conceptualizacion
del discurso. En buena medida se parte de la teorfa del discurso desarrollada por la Escuela de
Essex (Laclau y Mouffe), que inspirarfa el disefio metodolégico descrito en este trabajo de

investigacion.

Interesa destacar, en primer lugar, el hecho de que toda configuracién social es significativa.

Y la capacidad de significar no se limita unicamente al lenguaje hablado y escrito (speech act), pues
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involucra también diversos tipos de actos, objetos, relaciones y medios. En este sentido, cuando se
habla de discurso, entonces, no se hace referencia necesariamente al discurso hablado o escrito
(speech), sino a cualquier tipo de acto u objeto que involucre una relaciéon de significacion, esto es, de
comunicacién. Y si el foco de atencién se desplaza hacia el caracter significativo de un objeto o
practica, su naturaleza lingiifstica o extralingtifstica pasa a un segundo plano. Lo discursivo, por
tanto, aludirfa a la significacién de los diferentes elementos (lingiiisticos y extralinglisticos), sin

importar la naturaleza de su soporte matetial.

Pero ademas, toda practica u objeto social es significado por los sujetos en base a — como
ya se ha mencionado— ciertos horizontes o estructuras de inteligibilidad sin las cuales aquello que se
manifiesta empiricamente no tendrfa ningun sentido. Esto permite afirmar que toda configuracién
social significativa es discursiva: los objetos y practicas se constituyen en discurso en la medida en
que se encuentran insertos en una u otra totalidad significativa, lo que a veces se ha denominado

también como una u otra cosmovision.

Y, lo que es adn mas importante, una misma empiricidad puede estar discursivamente
construida de diversas formas. En relacién a esto cabe citar un ejemplo planteado por Laclau y

Mouffe (2000:35):

“Un drbol puede ser un objeto de estudio cientifico, un obstdculo, un objeto estético, un
refugio o un objeto amenazador. Ello no modifica su cardcter empirico, pero si su
cardcter discursivo. El solo hecho de nombrarlo drbol, lo inscribe simultineamente en
distintas discursividades, sin reducir en nada su materialidad, pero poniendo en
evidencia el absurdo de separar los objetos de su significacion”

Desde esta perspectiva de la significacién tampoco es posible comprender a las ideologias
unicamente como pura idealidad, sino mas bien como objetos, practicas y concepciones articuladas
a una significacion especifica. No se trata ya de presentarlas como falsa conciencia, o como el
conjunto de valores y concepciones de un determinado grupo social. Mas bien se trata de

contemplatlas en su caricter de formacién discursiva especifica que involucra ideas, actos y

relaciones, objetos e instituciones, articulados en torno a una significacién particular.

La dltima cuestién a destacar es que el discurso, en tanto significacion, se destaca por su
caracter diferencial, inestable y abierto. Es diferencial en el sentido de que ni el discurso como
totalidad, ni sus elementos discretos, tienen una significaciéon intrinseca o inmanente: no son
positividades sino que adquieren sentido por el lugar que ocupan dentro de cadenas o sistemas
discursivos mas amplios, debido a la relaciéon que establecen con otros discursos. Sin embargo este
caracter diferencial/relacional no debe ser confundido con la idea de epifenémeno (surgido de una
positividad fija). Precisamente por ser relacional y diferencial, el discurso es inestable pues el
significado no se fija de una vez y para siempre, sino que se establece temporalmente en funcién del

sistema discursivo dentro del cual ocupe un lugar; el ejemplo ofrecido por Laclau y Mouffe sobre el
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arbol ilustra claramente esa inestabilidad. Finalmente el discurso es abierto e incompleto en el
sentido de que al ser relacional, diferencial e inestable, es siempre susceptible de ser ligado a un
nuevo significado. Si bien es verdad que la significacion vincula un significante a un significado
dentro de un sistema discursivo — en el que una serie de elementos (signos) son precariamente
ligados a un sistema de significados — no es menos cierto, que tanto el signo individual como la
estructura o totalidad discursiva permanecen vulnerables a aceptar nuevos sentidos. Por tanto, las
totalidades discursivas siempre estin expuestas a la irrupcion de elementos externos que
desarticulen el orden precariamente fijado, impidiendo una constitucion acabada y produciendo

alteraciones en los significados.

Cuando nos referimos al discurso, entonces, debemos comprender ciertas configuraciones
de sentido que se producen en la interaccion entre sujetos y espacios sociales. Por tanto el lenguaje
(o que dice el sujeto) no es lo tnico que interesa, también es importante el dénde tiene lugar el
discurso, pues el espacio de las practicas sociales tiene sus propias reglas de accién (legitimacién y

prohibicién de determinadas intervenciones del sujeto).

El caracter practico del discurso sera retomado por el APD para referirse a las diferentes
configuraciones de sentido con las que los sujetos intervienen en la realidad, se comprenden a si
mismos o co-construyen el mundo con los y las demads. En términos metodolégicos esto lleva a un
doble movimiento analitico: (i) la preocupacién por la economia comunicativa (Hymes, 1972) — el
«orden del discurso» (Foucault, 1970) — que impone regulaciones sobre la interaccién, marca y
delimita la estructura de lo decible y, por tanto, configura la competencia comunicativo—simbolica
del sujeto; (i) la atencion a los espacios de contlicto y de competencia antagénica presentes en todo
orden discursivo, examinando las regularidades especificas que se dan en cada uno de ellos, algo

parecido a las «epistemes» de Foucault o a una «teorfa de las cosmovisiones sociohistéricasy.

¢Qué es, por tanto, ¢/ discurso? Pues un doble juego: por un lado, la institucionalizacién de
una gramatica o conjunto de reglas que rigen un determinado «horizonte de inteligibilidad» o, en
términos foucaultianos, «epistémer. Pero, a la vez, el discurso también se constituye a través del
conjunto de acciones que implementan o distorsionan ese conjunto de reglas, lo que se relaciona
con la emergencia de antagonismos, la necesidad de configurar una relacién hegemodnica o
contrahegemonica y, finalmente, la rearticulacién entre ambas. No debe olvidarse que esta segunda
dimension del discurso — la del antagonismo — es la que hace imposible el cierre de la epistéme,

fundamental en la producciéon de significaciones sociales.
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I1.3. METODOLOGIA

Como ya se menciond, el trabajo desarrollado buscé abordar la temadtica de la formacién
del profesorado de Infantil y Primaria en el sistema educativo espafiol. Para ello se partié de un
enfoque de corte cualitativo apoyado en la metodologia del Anilisis del Discurso, cuyas

caracteristicas principales ya se describieron en el apartado anterior.

Las técnicas de investigacion utilizadas fueron el andlisis documental, la entrevista, la

observacion y la encuesta.

Mediante la primera se realizé una recoleccién de informacién para contextualizar a la
formacién docente en la realidad mas general del sistema educativo en el que tiene lugar. Se
utilizaron tanto textos académicos (lectura de libros y revistas especializadas) como informes
oficiales del gobierno, noticias de prensa y paginas web de organizaciones o asociaciones (grupos de
renovacién pedagdgica, sindicatos, asociaciones de padres y madres). Siguiendo el planteo de
Hakim, el objetivo principal fue comprender y analizar criticamente la informacién previamente
existente en relaciéon al tema de estudio para obtener luego una serie de interpretaciones y
conclusiones que son, o bien complementarias, o bien diferentes de la informacién recogida
(Hakim en Blaxter, Hughes y Tight, 2000:205-200). Si bien en esta instancia no se partié de
categorias previas para el andlisis, se puso el foco en obtener informacion relativa a: las politicas
educativas implementadas por el Gobierno Espafiol; los diferentes modelos curriculares
implementados y los paradigmas que los justifican; los elementos estructurales que definen el oficio
docente y su practica cotidiana (autonomia de los centros, recursos didacticos disponibles,
composicién del alumnado, etc.); el posicionamiento de los actores implicados (legisladores,
académicos, profesores y profesoras, estudiantes, familias, etc.) con respecto a las agendas de
ensefanza establecidas. Las fuentes analizadas se sometieron a repetidas revisiones, reflexionando,
triangulando, adoptando posiciones escépticas ante las primeras impresiones y los significados
simples (Stake, 1998:72). El analisis se realiz6 en tres niveles:

- de contenidos, haciendo énfasis en las principales conceptos transmitidos por el texto;
- analisis critico externo, procurando que se trate de documentos originales y auténticos;
- analisis critico interno, atendiendo a la diligencia de los autores, la bisqueda de la objetividad,

etc.

En lo que respecta a la segunda técnica mencionada, su implementacioén se respald6 en su
utilidad para obtener informacién de caracter pragmatico, es decir, sobre cémo los sujetos actuan y
reconstruyen el sistema de representaciones sociales en sus practicas individuales. En este sentido,
es posible afirmar que la entrevista no se encuentra de forma pura en un campo lingtiistico ni en un

campo de la conducta, més bien se situa en un campo intermedio (Alonso, 1999).
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Las entrevistas se concretaron en dos niveles. Por una parte, se realizaron dos instancias
cara a cara a “‘expertos”, en este caso, profesores universitarios en el Grado de Educacion Infantil o
Primaria. Siguiendo el planteamiento de Vallés (2003, cap 6.) en relaciéon a las ventajas de esta
técnica, ambas instancias ofrecieron una cantidad importante de informacién de calidad en lo que
respecta a las palabras y los enfoques de los entrevistados. El contexto personal directo generd un
clima de intimidad y comodidad pata el didlogo y permitié la oportunidad de clarificacién y
seguimiento de las preguntas. En definitiva, fue posible cumplir con los 4 criterios propuestos por
Merton y Kendall: no direccién de las palabras del entrevistado, especificidad de las respuestas,

amplitud en la indagacién y profundidad y contexto personal en los discursos (Vallés, 2003, cap6).

Sin embargo la contextualizacién geografica del objeto de estudio (el Estado espaifiol)
plante la necesidad de obtener un panorama mas amplio en la recoleccién de la informacion,
abarcando diversos puntos del territorio. Hsto justificd la realizacién de la mayor parte de las
entrevistas via mail, aunque supusiera la pérdida de informacién de tipo contextual, gestual o
subjetiva ante la falta de empatia. Se efectuaron entonces un total de diez entrevistas cuya pauta fue
distribuida a los correos electronicos de profesores y profesoras seleccionados también como
informantes clave, sin descartar la posibilidad de incluir més respondentes mediante la estrategia
definida como “bola de nieve” (en la que los entrevistados seleccionados inicialmente facilitan el
contacto de los investigadores con otros informantes).

En ambos casos la entrevista se guid por una pauta confeccionada previamente en relaciéon
a categorias construidas a partir de los objetivos de la investigacién y el analisis de las referencias
tedricas. La pauta completa se puede consultar en los anexos del trabajo. Las dimensiones
consideradas fueron:

a. Concepciones y representaciones implicitas sobre el aprendizaje: responsabilidad por el
aprendizaje, dimensién individual y colectiva, papel de la reflexion,

b. Ideas sobre los y las alumnas como estudiantes, futuros docentes y ciudadanos

c. Contexto sociocultural en el que se enmarca el trabajo docente: Espacio Europeo de
Educacioén superior y capitalismo académico

d. Necesidades y propuestas de mejora para los programas de formacion, tanto a nivel de la
docencia (metodologias, modelos de ensefianza) como de la investigacién y la extensién

universitatia.

En lo que respecta a las entrevistas presenciales la pauta cumplié mas bien la funcién de
guiar la conversacién a fin de cubrir los temas centrales; de ninguna manera operé como
estructuradora del didlogo. En estos casos se prestd atencion al contacto con los informantes

buscando ser amables, respetando sus preferencias en cuanto a fecha, hora y lugar del encuentro y
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adelantando de qué trataba la investigacién. El encuentro se registré mediante la grabacién de

audio, siendo posteriormente transcrito.

Una vez obtenidos todos los testimonios se procedié al analisis de la informacién.
Partiendo de las recomendaciones de Vallés (2003), el primer paso fue la lectura de las
transcripciones o documentos enviados por los informantes, identificando en cada uno de ellos los
fragmentos textuales correspondientes las unidades tematicas de interés (codificacion).
Posteriormente los fragmentos seleccionados se clasificaron en las diferentes secciones, sin perder
la identificacion de su origen, y se realizaron las primeras interpretaciones al interior de cada una de
ellas (“integracién local”). Estos primeros pasos se llevaron adelante con la ayuda del soffware
denominado A#as.#i. Finalmente, se organizaron dichas secciones de manera coherente de acuerdo
con una secuencia argumental, narrativa, explicativa (“integraciéon inclusiva”). Los testimonios
citados de forma textual se acompafiaran de 3 etiquetas: la maxima formacién académica alcanzada,
el Departamento de Investigacion al que pertenece y la cantidad de afios de experiencia en la

docencia universitatia.

Una légica similar de analisis se implementé para la informacién recabada mediante la
técnica de la observacién. En este caso, el trabajo de campo consistié en la asistencia a una jornada
denominada “El deseo de la renovacién pedagdgica y la construcciéon de lo publico en la
Universidad”, llevada a cabo en el pueblo de Valsain, Provincia de Segovia, durante los dfas 31 de
mayo y 1 de junio. Como el titulo lo indica, la finalidad del encuentro era la de reunir a un conjunto
de 23 profesoras y profesores universitarios -encargados de la formacién de los futuros docentes-
que, aunque provenientes de diversos puntos del pafs, compartian el valor de la reflexién sobre su
propia practica asi como el deseo de la innovacién de sus metodologias, concepciones y formas de
ensefiar. El acceso a esta instancia fue posible gracias al contacto con uno de los asistentes (tutor de
la presente investigacion); los demas participantes se encontraban al tanto de la presencia de
“observadores externos” y sus finalidades de investigacién. El objetivo era ser testigos del evento
escuchando atentamente, tomando notas y grabando las diferentes participaciones, intentando

interferir lo menos posible en su desarrollo.

Una tercera técnica de investigacién implementada fue la encuesta. En este caso, al igual
que lo ocurrido para las entrevistas, se definié un cuestionatio cerrado estandarizado (ver anexos) a
partir de las siguientes categorias:
a. Seleccién de contenidos: formas de seleccion y enfoque
b. Metodologias de trabajo: estrategias de trabajo y actividades planteadas
c. Integracion curricular de materiales y recursos: tipos de material, finalidad, adecuacién
d. Evaluacién del proceso de ensefianza-aprendizaje: finalidad u orientacién, instrumentos

usados.
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e. Organizacion del aula: agrupamientos del alumnado, distribucion de espacios y tiempos.

. Culturas de colaboraciéon docente: coordinacién entre los y las profesionales y finalidad.

Al igual que con la técnica de la entrevista, los encuestados fueron profesores y profesoras
que imparten su enseflanza en el Grado de Educacién y que accedieron al cuestionario por

considerarse “informantes calificados”.

Si bien este tipo de instrumentos se asocia a la aplicacién de un enfoque cuantitativo, el
modo en que ha sido utilizado en esta investigacién impide realizar dicha apreciacién. En efecto, el
conjunto de respuestas no constituye en ningun caso una muestra estadisticamente representativa
de los docentes universitarios de dicho grado en el territorio espafiol. Por tanto las encuestas
analizadas son consideradas mas bien como una fuente de informacién valiosa en relaciéon a las
practicas llevadas a cabo por los respondentes en sus aulas que, sin embargo, no cuentan con
pretensiones de generalizacién. De todas maneras, es claro que el tipo de datos recabados por esta
via se diferencia de los obtenidos mediante las entrevistas: mientras estas ultimas se enfocan en
cuestiones mas relacionadas a lo subjetivo e interpretativo, las primeras se enfocan en aspectos mas

vinculados a practicas y actividades concretas.

En definitiva, los cuestionarios fueron distribuidos via on-/ne a las casillas de correo de los
docentes, no de forma aleatoria, sino buscando cierta variedad intencional en el grupo de
encuestados. El medio utilizado para su implementacién fue la plataforma de encuestas web
Surveygizmo. Las limitantes en relacién a la aplicacion autoadminstrada de las preguntas se
controlaron en parte mediante su estructura cerrada y una instancia de “control de calidad” que
buscé corregir errores y ambigiiedades en la interpretaciéon. De todas maneras, este detalle debe ser
tenido en cuenta al momento del analisis, y evidencia ademas la baja cantidad de respuestas
completas que se obtuvieron (32) lo que restringié las posibilidades de analisis al plano meramente
descriptivo (frecuencias y promedios) y determind la presentacién de los datos en numeros
absolutos. Para el procesamiento de la informacién obtenida por esta via se recurrié al programa de

analisis estadistico SPSS.

En lo que respecta a las cuestiones éticas es necesario destacar que, tanto para las
entrevistas como para las encuestas o la observacion, el compromiso estuvo dado por la promesa

de anonimato y confidencialidad en relacion al manejo de la informacion.

Finalmente, no deberfan dejar de realizarse dos aclaraciones fundamentales en relacion a la

presente investigacion.

La primera de ellas hace referencia al enfoque que subyace al disefio y las estrategias de

analisis. En este sentido, tener siempre presente que las perspectivas que se manejan sobre la
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formacion inicial de maestros y maestras parten de la voz de quienes llevan adelante esta actividad:
los formadores de formadores. Por tanto, se basan en el supuesto de que los y las estudiantes
desarrollaran en el futuro una practica educativa que imitara o tomara como referencia los valores y

las pautas que les han sido transmitidas por sus docentes, durante su proceso de formacion.

En segundo lugar cabe destacar una cuestién de tipo mas funcional. En este sentido, aclarar
que este Trabajo de Fin de Master ha sido elaborado a partir de una investigacion conjunta junto a
otra estudiante debiendo ser dividido el trabajo en dos versiones separadas por temas
administrativos. Sin embargo, en ningtin caso deberfan considerarse tales versiones de forma aislada
sino, por el contrario, como una unica investigacion. Asi, tanto la parte introductoria como el
marco tedrico y las conclusiones coincidirin de forma total, mientras que variaran el tipo y el

analisis de la informacién obtenida en el trabajo de campo.

En esta seccion se presentard en particular el analisis de las entrevistas prestando atencion,
como ya se detallé con anterioridad, a las interpretaciones y representaciones mas generales que el
profesorado de formacién docente manifiesta en relacién al desarrollo de su profesiéon. En la
seccion complementaria se presentaran los datos obtenidos a partir de la aplicacion de las encuestas
y la observacién en el encuentro de profesores y profesoras también mencionado en parrafos
previos; en este caso, se ofrecerd una descripcién més enfocada a las practicas concretas que el

grupo estudiado lleva adelante en sus clases.
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III. PANORAMA GENERAL DEL SISTEMA
EDUCATIVO FORMAL ESPANOL

Como se mencioné en los apartados anteriores, el objetivo general de esta investigacion
consiste en un acercamiento a la formacién inicial de docentes en Espafia desde la perspectiva de
sus profesores y profesoras universitarios, sus interpretaciones respecto a la profesién y sus
practicas en el contexto del aprendizaje. Esta realidad no es ajena al sistema educativo en el que
tiene lugar, su evolucion histdrica, estructura, niveles y actores que entran en juego. Por ello, este
capitulo describira en primer lugar algunos acontecimientos que han marcado su desarrollo a lo
largo de los afios, a partir de la restauracion democratica y la entrada en vigencia de la Constitucion
de 1978. De esta manera serd posible observar cémo muchos de los elementos distintivos del
sistema educativo espafiol actual encuentran su principal explicacién en sucesos acaecidos en este

periodo.

Posteriormente se presentaran los principales indicadores de Espafia en materia de
educacién, y su posicion relativa en el contexto de Europa y los pafses miembros de la
Organizaciéon para la Cooperaciéon y el Desarrollo Econémico (OCDE), en un concierto
transnacional atravesado por el auge del enfoque conocido como “Programacién por

Competencias”.

Finalmente, se reflexionara en relacién al Proyecto de Ley Organica para la Mejora de la
Calidad Educativa (LOMCE), impulsado por el Partido Popular (PP) y préximo a ser aprobado. Se
seflalaran sus principales caracteristicas asi como los diferentes actores (y sus argumentos) que

conforman el debate actual en relacion al modelo educativo al que esta ley aspira.

I11.1. EVOLUCION HISTORICA Y REFORMAS POLITICAS

Desde la transicion democratica en 1975 y hasta la actualidad, el sistema educativo espafiol
ha sido objeto de importantes cambios, generalmente asociados a los objetivos de las fuerzas

politicas que alternaron en el poder.

Siguiendo el planteamiento de Rozada (2002) podrian identificarse, entre mediados de la
década del 70 y principios del siglo XXI, cuatro grandes etapas. La primera de ellas parte de las
regulaciones establecidas por la Ley General de Educacién (LGE) de 1970 para modificatla y

adaptarla al nuevo sistema democritico regulado por la Constitucion de 1978. Si bien el nuevo
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proyecto educativo mantuvo algunos rasgos de la citada ley, como la extensiéon de la edad
obligatoria de escolarizacién a los 14 afios, este nuevo periodo se caracterizé por el acercamiento a
los Movimientos de Renovacién Pedagogica (MRP’s) buscando un giro oficial en el enfoque y
objetivos de la enseflanza. Aunque el perfodo se caracterizé por una estricta planificacion de la vida
escolar mediante la programacién por objetivos operativos, las ideas propuestas por estas
agrupaciones se habfan ido consolidando “de hecho” en las aulas, apoyadas por altos grados de
libertad en la actividad cotidiana concreta. Fue un perfodo abierto al desarrollo de practicas
docentes alternativas a lo establecido formalmente aunque no se llevaron adelante estrategias
generales de innovacién didactica; el mantenimiento de las practicas docentes tradicionales era

igualmente aceptado.

Al momento, el partido gobernante era la Unién de Centro Democritico (UCD) que
desarroll6 un enfoque democristiano de la ensefianza. Las alianzas entre el poder politico y la Iglesia
Catolica explicarfan la consolidacion de la doble red de escolaridad publica y privada, esta ultima de
caricter mayormente catélico. Se perciben los primeros indicios de la “mercantilizacién” de la
oferta educativa ya que de esta manera se garantizaba una via distinta para quienes buscaran la
diferenciacién escolar y social. La libertad de ensefianza era interpretada como la libertad de
creacién de centros. Se deja de lado entonces la idea de una “vnica escuela pitblica posible, que idealnente
es aquella concebida para el bien de todos y que por lo tanto ha de tener cardcter universal, para lo cual tiene que
estar necesariamente unificada, es decir, sin distintas vias que acaben encauzando diferentes posiciones

econdmicas, sociales y culturales” (Rozada, 2002:8).

A pesar de que Rozada denominé a este perfodo como “la transicion” no se realizé en
realidad ninguna reforma estructural importante. No se desarrollaron estrategias para combatir un
fracaso escolar en el entorno del 30%, ni se respondié a la necesidad incipiente de extender la
escolarizacién hasta los 16 afios de edad. Tampoco se registté un avance en el desarrollo
profesional docente que prestara mas atencién a su formacién y relacionamiento con las
instituciones; los programas renovadores estuvieron caracterizados por la separacion entre los
expertos que disefian y los docentes que ejecutan, aunque no puede afirmarse que haya existido un
avance significativo del modelo burocratico tecnicista. Por otra parte las alternativas de renovacién
pedagodgica presentaron algunas insuficiencias en la definiciéon del rol del docente, alejado de la

rofesionalizacion vy de cardcter mas bien “voluntarista”.
y

Este perfodo finaliza con la propuesta de Ley Organica del Estatuto de Centros Hscolares
(LOECE) de 1980 que intentaba dar un paso hacia adelante en el proceso de democratizacion y
participaciéon de la sociedad en el sistema educativo. Prevefa, por primera vez, la creacién de los
Consejos de Direccién, dando voz y entrada en el centro a otros representantes de la comunidad

educativa. Por otro lado, esta ley aunaba lo legislado para los niveles educativos de Primatia y
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Secundaria. En el ambito docente, concedia libertad para la creacién de centros y se enfatizaba su
caracter ideoldgico, definido por sus titulares. De todas maneras este proyecto de ley nunca llegd a

entrar en vigor.

La primera mitad de la década del 80 define una nueva etapa en la trayectoria del sistema
educativo espafiol mediante la promulgacion de la Ley Organica del Derecho a la Educacion
(LODE). Los MRP’s se mostraban ahora mas proclives a la colaboraciéon con la nueva
administracién del Partido Socialista Obrero Espafiol (PSOE) asumiendo incluso algunas
responsabilidades e inspirando a la reforma en sus aspectos didacticos y pedagogicos. A su vez se

conto con la colaboracion del sector progresista de la pedagogia académica.

Aunque la LODE mantuvo el doble sistema publico-privado, se concretaron cambios
interesantes que buscaban superar las carencias registradas en el periodo anterior. Asi, se regularon
los mecanismos de control por parte de docentes, padres y alumnos sobre el funcionamiento de los
centros privados que, si bien ya se habfa previsto, no se habia reglamentado y constitufa la
condicién necesaria para el otorgamiento de subvenciones publicas a estos centros. La participacién
de la ciudadania en centros escolares publicos y privados se implementé mediante los Consejos
Escolares, alcanzandose de esta manera el mayor grado de democratizacién en la historia del
sistema educativo formal espafiol. El Real Decreto de Educacién Compensatoria (1983) y el de
integracién (1985) fomentaron una escuela mas igualitaria y abierta para todos. En términos
generales sus objetivos eran:

a. Promover la igualdad de oportunidades en educacién, prestando atencién preferente a
aquellos sectores desfavorecidos mediante la articulacién de medidas que hicieran efectiva
la compensacion de las desigualdades de partida.

b. Facilitar la integracién social y educativa de todo el alumnado, contrarrestando los procesos
de exclusién social y cultural, desarrollando actitudes de comunicacién y de respeto mutuo
entre todos los alumnos independientemente de su origen cultural, lingiifstico y étnico.

c. Potenciar los aspectos de enriquecimiento que aportan las diferentes culturas,
fundamentalmente los relacionados con el mantenimiento y difusién de la lengua y cultura
propia de los grupos minoritarios.

d. Fomentar la participacién de los diferentes sectores de la comunidad educativa para hacer
efectivo el acceso a la educaciéon y a la sociedad en igualdad de oportunidades y para
facilitar la incorporacién de las familias provenientes de otras culturas o con otras
dificultades de integracion social.

e. Impulsar la coordinacién y la colaboracién con otras administraciones, instituciones,
asociaciones y organizaciones sin animo de lucro para la convergencia y desatrollo de las

acciones de compensacién social dirigidas a los colectivos en situacion de desventaja.
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Asimismo, la LODE pretendié dar mayor protagonismo a los diferentes actores del sistema
educativo (en especial al profesorado) para la bisqueda de un nuevo modelo de curvicnlum (de
caracter abierto) y formacién docente, en contraposicion a la orientacion claramente tecnocratica
que habia caracterizado a la educacién desde la LGE. De todas maneras, este impulso reformista se
vio truncado por la falta de claridad tedrica y fundamentacién en los planteamientos, sobre todo a
la hora de justificar sus potencialidades con respecto a las propuestas dominantes hasta el
momento. La bisqueda de renovacion también se vio perjudicada por una gran desconfianza de los
sectores académicos en cuanto a la capacidad de los docentes para afrontar este tipo de reforma;
efectivamente, éstos habfan sido formados en base a los lineamientos del paradigma que se estaba
buscando superar. En definitiva, se quisieron realizar innovaciones educativas desde un enfoque

practico y critico que, sin embargo, resultaron estar orientadas “desde la perspectiva de siempre”.

Mas alld de esto cabe destacar que en el marco de la LODE la vida en los centros se
caracterizO por un ambiente participativo y con poco peso de las jerarquias en la toma de
decisiones. Por primera vez las ideas y propuestas circulaban “de abajo a arriba y horizontalmente”
(Rozada, 2002:22). Se concretd también una interesante modificaciéon en relacién a la formacién
permanente de maestros y maestras, que pasé a organizarse en los llamados Centros de Profesorado
(CEPs), gestionados por los propios docentes y destinados a ofrecer recursos y asesoramiento a

quienes se desempeflaban en la educacion formal.

A diferencia de lo ocurrido en el periodo anterior, la segunda mitad de la década de los 80
estuvo caracterizada por un fuerte pragmatismo politico, volviéndose al modo tecnicista de encarar
las reformas. Se buscaba orden y rigor, dejandose de lado la innovacién y el desarrollo democratico
y critico de las teorfas y las practicas de ensefianza (Rozada, 2002:28). La reforma habia comenzado
a ser cuestionada al no ser capaz de responder a los requerimientos exigidos desde el Gobierno. La
huelga de profesorado de 1988 agravé atin mas esta situacion, acelerando el abandono y sustitucién
de dicha reforma y dando protagonismo esta vez a los psicopedagogos, incluso como disefiadores
del curriculum. De la mano del psicélogo César Coll resurgieron ideas como eficacia y eficiencia. A
su vez se observo una regresion en el proceso de democratizacién de la enseflanza dejandose de
lado la participacién en los centros privados y afrontando grandes dificultades en los centros

publicos.

Como resultado de este contexto y aun bajo la gestion del PSOE se promulga la Ley
Organica General del Sistema Educativo (LOGSE) el 3 de octubre de 1990, abriendo una
tercera etapa que se extendera hasta el ano 1995. Su principal aporte fue la reestructuraciéon del
sistema educativo para extender la enseflanza obligatoria hasta los 16 afios, manteniéndose la
preponderancia de la organizaciéon y el control tanto en el curviculum como en el desempefio

cotidiano de los centros.
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Se registr6é una explosion del reglamentarismo; podria decirse que durante este periodo se
pasé de una participacién democratica a una participacién burocratica del profesorado, orientada
basicamente a la cumplimentacién de documentos formales. El unico modo de autonomia
fomentado fue el econémico, impulsaindose la autogestion por parte de los centros. El foco estaba

puesto en la calidad instrumental de la enseflanza, que debia responder a las demandas del mercado.

Los contenidos a transmitir continuaron regulandose mediante el Decreto de Minimos
definido tanto a nivel de educacion Infantil, Primaria y Secundatia y que especificaba los objetivos,
contenidos, estrategias metodologicas y evaluacion de la ensefianza en las diferentes etapas. Se
establecié la programacion por las llamadas “cajas rojas”, atendiendo a los conceptos, los
procedimientos y las actitudes que debfan ser aprendidas por los alumnos. La innovacién estuvo
dada por la busqueda de un trabajo en equipo por parte de profesores de un mismo centro para el

disefio de este “encasillado” sistema de programacion.

Algo novedoso de este perfodo fue la necesidad de elaborar proyectos educativos y
curriculares de centro asi como la definicién de los niveles de concrecién para la programacién de
las actividades de aula. Se partia en primer lugar desde las directrices generales marcadas por el ya
mencionado Decreto de Minimos (definido a nivel del gobierno nacional) y el disefio del curriculum
por parte de las Comunidades Auténomas (CCAA). Luego cada centro educativo contaria con su
propio proyecto educativo de centro y un proyecto cutrricular, ambos siguiendo estos lineamientos.
Finalmente, el docente adaptarfa dichas programaciones a las necesidades educativas especiales de

su aula.

El afio 1995 supuso la aprobacién de una nueva ley de educacién mas conocida como la
“Ley Pertierra” (Ley Organica General de la Participacién, Evaluacién y Gobierno-
LOGPEC). Si bien algunos la consideran como la “contrarreforma” la voluntad politica que le dio
respaldo fue muy similar a la que impulsara los cambios propuestos por la LOGSE. Con esta ley el
sistema educativo espafiol se aline6 finalmente al resto de los pafses europeos que ya habian

implementado un modelo neoliberal en educacion.

Se disefié un nuevo proyecto educativo que se implementarfa en cuatro etapas sucesivas
(Vifiao, 2001: 18):
I.  puesta en marcha de los planes anuales de mejora (que incluyeran el “modelo de calidad
total”);

II.  adaptacién, publicacién y difusion del Modelo Europeo de Gestion de Calidad, en el que el
Estado transfiere su responsabilidad sobre la calidad de la educacién a los profesores y los
centros de enseflanza, cuyo desempefio se apoyatia en una gufa de autoevaluacién de los
centros publicos;

III.  aplicacién de este modelo a la administracion educativa;
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IV.  ejecucion de un plan sistematico de formaciéon en gestiéon de calidad dirigido a directores,
inspectores y administradores de la educacion.
Bajo el argumento de que los centros sufrfan un problema de gestién mas que de recursos,
se disminuyeron o estancaron los presupuestos destinados por el Ministerio de Educacion y
Cultura. Por otra parte, los fondos presupuestados se redistribuyeron mayormente a favor de la

enseflanza privada.

Finalmente se alcanzé la maxima expresién de la transmutacion desde una escuela mas
democratica hacia una mayor diferenciacién de los centros, al tiempo que los ciudadanos,
convenientemente informados, adquirieron la capacidad para elegir libremente la oferta educativa.
El proyecto de centro dejé de ser un mecanismo de control del cumplimiento de los objetivos
educativos para transformarse en un criterio de diferenciacién expresado a través de un ranking. En
este marco la evaluacién pasé de ser considerada como una fuente de informacién en base a la cual
proponer mejoras a considerarse como el criterio clave para su eleccién por parte de los padres, asi
como para la asignacién de recursos estatales. La evaluaciéon se multiplicé (por 4areas, asignaturas,
etapas) y se establecieron estindares de rendimiento por materias; la calidad de la ensefianza estaba

definida por el rendimiento académico, los resultados.

Cobra vital importancia la figura del director, asociada a la de manager empresarial, como
respuesta a las necesidades de liderazgo y profesionalizacién. Mientras que desde la LODE el
director era elegido por el Consejo Escolar, la “Ley Pertierra” le dio a la Administraciéon la
posibilidad de designar directores, y por un periodo de 4 afios; éstos, a su vez, adquirieron la
potestad de designar a su equipo volviéndose de esta manera a una radical diferenciacién entre la

direccién y las practicas pedagogicas.

Desde el discurso oficial se buscaba mediante esta ley la consecucion de cuatro objetivos: a)
la mejora de la calidad, b) el incremento de la variedad de oferta, c) la reduccién de los costes y d)
una mayor igualdad de oportunidades. Sin embargo, las consecuencias reales de tales politicas
fueron justamente las opuestas (Vifiao, 2001). Se comenzé a observar una especie de “selecciéon” de
los alumnos con “mejor” rendimiento académico por parte de los centros privados, deteriorando el
clima educativo en las escuelas publicas y afectando la educacion de sus alumnos. La redaccion de
un documento sobre las “Bases para una Ley de Calidad” establecfa la diferenciacién por itinerarios,
renunciandose definitivamente a la educacién comprehensiva. A su vez se comenzo a difundir una
ideologia “del descenso de nivel” reclamando una “vuelta a lo basico”, lo que result6 en un nuevo
Decreto de Ensefianzas Minimas (2000) que proponfa un aprendizaje fundamentalmente

memortistico.

Después de siete afios se volverfa a modificar nuevamente la legislaciéon en el plano

educativo bajo el gobierno de José Maria Aznar y la responsabilidad de la Ministra Pilar del Castillo,
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ambos representantes del PP. Dicho proyecto fue definido como Ley Organica de Calidad de la
Educaciéon (LOCE). Segun Carabafia (2002) se trataba de una ley superflua e innecesaria, sobretodo
porque los intereses politicos que la inspiraron podrian haberse concretado sin reforma alguna de la
antigua legislaciéon. Lo mas llamativo es que, aunque aprobado durante el gobierno de turno, este
proyecto nunca logré ponerse en marcha por la llegada al poder del PSOE. Esta fuerza politica se
encargd de su derogacion en mayo del 2006 y promulgd en su lugar la Ley Organica de Educacién
(LOE), que en su momento contd con un amplio apoyo social y politico y se encuentra vigente en
la actualidad. A pesar del aparente pacto social en que esta ley estuvo sustentada, su diseflo y
contenidos no fueron resultados del debate publico, sino que se definieron unicamente a nivel

técnico y académico.

A diferencia de lo que se habia observado en periodos anteriores, el objetivo de esta ley no
era el de establecer una modificacién “de cero”, sino realizar los cambios pertinentes a partir de la
experiencia y los avances registrados. Una virtud interesante de la LOE fue la simplificacién del
complejo entramado de normativas y regulaciones que habian ido acumulindose desde la Ley
General de Educacién, asi como el hecho de otorgar finalmente a las Comunidades Auténomas

plena competencia para desarrollar su propia legislacién en este ambito (Jiménez, 2000).

Segin Jiménez (2006) podtia decirse que la LOE se basé en tres principios fundamentales:
calidad, corresponsabilidad y convergencia europea. En definitiva se adopté un punto de vista mas
bien “progresista” claramente diferenciado del enfoque de la LOCE, que se preocupaba
fundamentalmente por el “nivel académico” (definido a partir de evaluaciones que permitfan la
clasificacion de los alumnos). De todas maneras, el mantenimiento de la doble red de escolarizacién

publica-privada relativizo las intenciones transformadoras de la reforma.

Volviendo a los tres principios basicos, el primero apuntaba a la mejora de los resultados
generales, asi como a la reduccién del abandono temprano y la salida de la educacién basica sin
titulacion. Por otra parte, la corresponsabilidad fue entendida como una expansion de la cultura del
esfuerzo que ya no residiria unicamente en los alumnos y alumnas, sino también en las familias, el
profesorado, los centros escolares y las administraciones educativas. En el caso puntual de los
centros, este principio abarca también la responsabilidad conjunta para asegurar la escolarizacién de
las correspondientes zonas garantizando una distribucién equilibrada de los alumnos o alumnas con
dificultades. En tercer lugar, el principio de convergencia europea tomé como referencia las
recomendaciones de la Carta de Lisboa (2000), incluyendo medidas para ampliar la escolarizacién
en la secundaria postobligatoria, aumentar el nimero y cuantfas de las becas, garantizar el acceso a
las tecnologias de la informacién y la comunicacion, mejorar el rendimiento académico en las
materias instrumentales, facilitar la educacion a lo largo de la vida, mejorar el aprendizaje de idiomas

extranjeros, aumentar la movilidad y los intercambios, reforzar la cooperacion europea, etc.
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En términos mas concretos, algunas acciones destacadas fueron la definicién de la
gratuidad del segundo ciclo de Educacion Infantil (aunque no se establecié su obligatoriedad), la
integracién de la Formacion Profesional y artistica en la denominada “Educacién Superior” y la
institucionalizacién de las ensefanzas deportivas. A nivel de la Educaciéon Secundaria Obligatoria
(ESO), su finalidad tltima consistié en dar una “salida” a todos los alumnos y alumnas cualquiera
fueran su nivel y sus intereses; se redujo el numero de materias, se adoptd una organizacion flexible
del plan de estudios, se reforzé la orientaciéon como forma de prevenir dificultades, entre otras

medidas (Jiménez, 2005).

En cuanto a lo curricular se destacé la anulaciéon de la asignatura Sociedad, Cultura y
Religién. En lo referente a las cuestiones organizativas, se incrementé la autonomia de los centros,
se volvio a una elecciéon mixta de la figura del director (concurso de méritos y posterior votacién
por parte del claustro), se establecieron mecanismos de evaluacién con caricter formativo y
orientador (que en ningun caso podtian ser utilizadas para clasificar a los centros); en el caso de los
alumnos se incorpora como novedad la realizacién de dos evaluaciones diagnéstico, una en cuarto

de primaria y la otra en segundo de la ESO.

El profesorado representd un foco de atencién para la LOE: se promovié un mayor
trabajo en equipo, la formacién inicial se adapté a las normativas del Espacio Europeo de
Educaciéon Superior (EEES) -cuyas caracteristicas se detallarin en el siguiente apartado-
implementindose como novedad la tutorizacién de los profesores nobeles en su primer afio de
ejercicio. Por otra parte, la formacién permanente pasé a considerarse como un derecho y una
obligacién, estableciéndose una oferta gratuita y diversificada, que incorpord temas novedosos

como el género, los idiomas y el uso de nuevas tecnologias (Jiménez, 2000).

Un aspecto no menor es que esta Ley obligd al Estado y a las CCAA a acordar “un plan de
incremento del gasto publico” en educacién para los préximos diez afios a fin de cumplir los
objetivos establecidos en la ley y favorecer la equiparacion progresiva con los pafses miembros de la

Unién Europea (Jiménez, 2000).

Como ya se menciond, la Ley Organica de Educacién introducida por el PSOE se
mantiene vigente al dia de hoy, sin embargo nuevas intenciones de reforma se plantean desde el
gobierno actual llevado adelante una vez mas por el PP y José Ignacio Wert como Ministro de
Educacion. Estas intenciones ya se han plasmado en el proyecto de Ley Organica de Mejora de la
Calidad de la Educaciéon (LOMCE) que proximamente se sometera a votacion legislativa; el hecho
de que se cuente con mayorfa absoluta de la fuerza politica oficialista da practicamente por sentada
la préxima promulgacion de lo que hoy se presenta como proyecto. Sus caracteristicas generales y el
debate que ha desencadenado a nivel social y politico se presentaran en un proximo aparatado de

este capitulo.
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III.2. LAS DEMANDAS DE LAS AGENDAS INTERNACIONALES
EN MATERIA DE EDUCACION

La creacién de la Unién Europea (UE) en noviembre de 1993 supuso el establecimiento de
un marco regulatorio comun para sus paises miembros (entre ellos Espafia) que, si bien inicialmente
se enfocaba a cuestiones de caracter econémico ha ido extendiendo su jurisdicciéon a aspectos
sociales y politicos. En este marco, en el afio 2000 el Consejo Europeo celebré en la ciudad de
Lisboa una convencién en la que se definieron unos objetivos educativos comunes y el
establecimiento de mecanismos de seguimiento para su cumplimiento. En términos generales, la
estrategia a desarrollar buscaba “convertir a Europa en la economia basada en el conocimiento mds competitiva y
dindmica del mundo, capag de crecer econdmicamente de manera sostenible con mds y mejores empleos y con mds

cobesion social’ (Tiana Ferrer 2009:67-68).

III.2.1. Aspectos generales

La diversidad caracteristica del espacio curopeo, también en el dmbito educativo,
posicioné de manera desigual a los paises miembros, que debieron enfrentar desafios propios y
compartidos para poder avanzar hacia los objetivos propuestos. Después de mas de una década,
Espafia se encuentra entre los puestos inferiores de los sistemas educativos considerados como
“buenos” (Tiana Ferrer, 2011:16). En efecto, segin el dltimo informe del Instituto Nacional de
Evaluacién Educativa, publicado en el 2012 a partir de datos del 2009, varios de los indicadores
educativos demuestran un desempefio similar o mejor al registrado por la media de los paises de la
OCDE vy la UE. Por ejemplo, la matricula en Educacién Infantil es en Espafia una de las mas
elevadas (26,5% hasta los 2 afios y 99% entre 3 y 4 afios), y su aumento se explicatia por la toma de

conciencia de la importancia de esta etapa como base para la educacién posterior.

En el otro extremo de la educacién obligatoria, la situacién observada con respecto a la
segunda etapa de la formacién superior (considerada como requisito minimo para el acceso exitoso
al mercado laboral) es un tanto distinta. Aunque se han registrado mejoras en la matricula,
ubicandose en un 80%, ésta se encuentra ain levemente por debajo de la media de la OCDE y la

UE.

La educacion terciaria, que se divide en estudios universitarios y formaciéon profesional,
presenta en el primer caso un acceso del 52%; el crecimiento registrado en este indicador a partir de
2008 se deberfa a tres factores fundamentales: la demora de la incorporacion de los jovenes al

mercado laboral debido a la crisis, la implantacién de programas de estudios mas cortos (Plan
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Bolonia) y el aumento de estudiantes que finalizan el bachillerato. De todas maneras, este valor atn
se encuentra por debajo de la media de los pafses de referencia. Por otra parte, el acceso a
formacién profesional es de un 26%, superindose aproximadamente en un 10% a los estandares
mencionados. El nivel de titulacién en ambos tipos de formacién registra un comportamiento

similar al del acceso.

Tanto en el caso de Espafia como de la OCDE y la UE, el nivel de estudios tiene un claro
impacto en la situacién laboral de las personas (grado de ocupacién o desempleo) como en el nivel
salarial; a mayor formacién mejor desempeno en el mercado de trabajo. Asi, entre los espafioles que
finalizaron la educacién terciaria el afio 2010 el 80% se encontraba empleado, frente a un 53% de
quienes tenfan un nivel de ESO o inferior. Con respecto al salatio, el primer grupo ganaba en ese
mismo afio un 41% mas que quienes habian finalizado el bachillerato, amplidndose esta diferencia a
un 63% con respecto a quienes contaban con un nivel educativo inferior. De todas maneras pudo
observarse que los “premios salariales a la formacion” en Espafia son menores a la media registrada
para la OCDE. Esto es un dato importante a tener en cuenta ya que puede desmotivar a los

estudiantes para continuar su formacion o finalizar sus estudios terciatios.

Al igual que en la mayor parte de los paises de la OCDE, la educacién en el Estado espafiol
es financiada en su gran mayoria por el sector publico. En 2009, el gasto puiblico por cada alumno
en todos los niveles educativos superaba en un 21% a la media de dichos paises; de todas maneras,
este dato debe ser considerado con cautela debido a que es de esperar que la situacién haya
cambiado de forma significativa desde este afio y hasta la actualidad. En lo que respecta al nivel
terciario, ademas de contar con una mayor inversién publica que la OCDE vy la UE, registraba en
2009 un crecimiento de sus recursos aun superior que el de los estindares considerados; esto podria
explicarse por un aumento en la inversién proporcionalmente mayor al ascenso en la cantidad de
matriculados. Un dato a tener en cuenta es que, si bien Espafia se encontraba en dicho afio entre los
paises europeos con pagos de matricula mas bajos y contaba con un 34% de alumnos que recibian
becas o préstamos publicos, la tasa de ingreso a estudios terciarios era menor a la de paises con

similares condiciones como Suecia, Finlandia o Noruega.

Poniendo el foco en los centros educativos, el Panorama de la Educaciéon (2012) sefiala que
en Hspafia el nimero de horas de clase obligatoria para los alumnos de Primaria y Secundaria es
superior al promedio (875 y 1050 respectivamente). Por otra patte, el promedio de alumnos por
clase (19,9) es similar en todos los niveles educativos y se ubica en torno a la media de los paises de
referencia. Con respecto a la toma de decisiones para el funcionamiento cotidiano de los centros,
un 59% de estas instancias se concentra en el ambito nacional o autonémico y tan sélo un 25% se
toma a nivel interno, sobre todo en relacién a la organizacién de la instruccidn, la planificacion y

estructuras. En este sentido Espafia registra una baja autonomia de sus centros educativos en
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comparacién a los paises de la OCDE y la UE. Es importante tener en cuenta que la toma de
decisiones por parte de las escuelas e institutos favorece la eficacia y eficiencia en la gestién
educativa, volviéndola mas acorde a las necesidades y capacidades de la comunidad escolar y

mejorando asf la calidad de los aprendizajes.

Prestando atencion a los docentes, éstos desempefian su labor durante 37 semanas, lo que
corresponderia a unas 1140 horas, ubicindose en un nivel similar al promedio de los paises
analizados. En cuanto a su salario es mayor en Espafia, tanto al momento inicial como maximo, sin
embargo se necesitan mas afios de practica profesional para alcanzar este tope. Otra de las
desventajas es que la profesiéon docente es menos remunerada que otras formaciones académicas

similares, fenémeno que se observa en la mayoria de los paises de referencia.

III.2.2. Un cambio de tendencia. La educacién basada en competencias

como respuesta a las demandas de la Sociedad del Conocimiento

Siguiendo las directrices definidas por la UE en el ambito educativo a partir de la
Convencién de Lisboa (2000), el sistema de formacién espafiol se basa en la programacién por
competencias. Este concepto hace referencia a un “(...) conjunto integrado y funcional de saberes, saber
hacer, saber ser, saber lograr, que permitan, ante una serie de situaciones, adaptarse, resolver problemas y realizar
proyectos” (Hirt, 2001:10). “Una competencia es mds que conocimientos y destrezas. Involucra la babilidad de
enfrentar demandas complejas apoydandose en_y movilizando recursos psicosociales (incluyendo destrezas y actitudes) en
un contexto particnlar” (OCDE, 2004:3). Se entiende que contar con las competencias definidas como
clave provee a los ciudadanos de las herramientas para su realizacién personal, inclusién social,
ciudadanifa activa y empleabilidad. Esta postura pretende superar la antigua concepcién del
conocimiento memotistico y repetitivo persiguiendo aprendizajes mas flexibles y adecuados a la
demanda y complejidad de la sociedad actual; se espera que los individuos sean adaptables,

innovadores, creativos, autodirigidos y automotivados.

Las competencias necesarias para el desarrollo pleno de los individuos pueden agruparse en
tres grandes areas. En primer lugar, éstos deben ser capaces de utilizar un amplio rango de
herramientas de forma interactiva para relacionarse con el ambiente. Por otra parte, deben saber
comunicarse con las demas personas y manejarse en grupos heterogéneos. Finalmente, necesitan
tomar la responsabilidad de sus acciones y manejarse de forma autébnoma. Estas tres categorias se
encuentran interrelacionadas entre s{ y constituyen la base para la definicién de las competencias

clave.
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Cada una de estas grandes areas puede subdividirse a su vez en tres aspectos mas
especificos. La capacidad para la utilizaciéon de herramientas se concreta en la habilidad para usar el
lenguaje, los simbolos, el texto, la informacién y la tecnologia de forma interactiva. Se espera que
los individuos reconozcan y determinen lo que no saben, identifiquen y accedan a fuentes
apropiadas de informacion, evalten la calidad y el valor de la informacion obtenida y organicen el
conocimiento recabado. “La competencia de informacion es necesaria como base para comprender opciones,
Sformar opiniones, tomar decisiones y llevar a cabo acciones informadas y responsables” (OCDE, 2004:10). La
segunda gran area (capacidad de comunicarse e interaccionar) se desglosa en la habilidad de
relacionarse con otros de forma positiva generando empatia, la capacidad de manejar las emociones
de forma efectiva, la habilidad de cooperar (escuchar, debatir, negociar) y la habilidad de manejar y
resolver conflictos (analizar los intereses en juego, las diferentes posturas posibles, las areas de
acuerdo y desacuerdo y las necesidades y metas). Por tltimo, la responsabilidad y autonomia se hace
mas especifica en la destreza para actuar dentro de un contexto social mas amplio (comprender
patrones, conocer los limites y las consecuencias directas e indirectas de las acciones), la habilidad
de desarrollar proyectos personales (fijar metas, identificar recursos, aprender de acciones pasadas,
monitorear el progreso) y la capacidad de reafirmar derechos e intereses (conocer las reglas,

construir argumentos y sugerir alternativas).

Mas alla de la gran diversidad observada en el contexto europeo la seleccion de las
competencias clave se basa en dos criterios basicos compartidos: defensa de los valores
democriticos y busqueda de un desarrollo sostenible: “Estos valores implican que los individuos deberian
poder alcangar su potencial y deberian respetar a otros y contribuir a producir una sociedad equitativa” (OCDE,
2004:6). A su vez, las competencias seleccionadas como clave debfan cumplir con tres condiciones:
ofrecer beneficios mesurables, tanto econémicos como sociales (bienestar y participacién), ser
aplicables a multiples 4reas de la vida (mercado laboral, relaciones privadas, participacién politica) y

poseer un caricter transversal (no reducirse a actividades de uso especifico).

Este planteamiento general fue llevado a la practica en el contexto educativo a través de la
integracion en el curriculum de ocho competencias basicas (Figel, 2007):

1. Comunicacién en la lengua materna: es la habilidad para expresar e interpretar conceptos,

pensamientos, sentimientos, hechos y opiniones de forma oral y escrita, a fin de interactuar de
manera adecuada y creativa en los diferentes contextos sociales y culturales.

2. Comunicacién en lenguas extranjeras: ademas de las destrezas requeridas para la comunicacién

en la lengua materna, exige capacidades tales como la mediacién y la comprension intercultural.

3. Competencia matemdtica y competencias bdsicas en ciencia y tecnologia: en el primer caso

consiste en la habilidad para desarrollar y aplicar el razonamiento matematico con el fin de
resolver diversos problemas en situaciones cotidianas. En materia cientifica y tecnolégica hace

referencia a la capacidad y voluntad de utilizar sus conocimientos y metodologias con el fin de
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plantear preguntas, extraer conclusiones basadas en pruebas y dar respuesta a los deseos y
necesidades humanas.

4. Competencia digital: refiere al uso seguro y critico de las tecnologias de la informacién pata el

trabajo, el ocio y la comunicacion.

5. Aprender a aprender: es la habilidad para organizar el propio aprendizaje gestionando de forma

eficaz el tiempo y la informacion. Para ello es necesario ser consciente de las necesidades y el
proceso de aprendizaje de cada uno, identificar oportunidades y superar obstaculos.

6. Competencias sociales v civicas: consiste en la participacién eficaz y constructiva de las personas

en la vida publica mediante el conocimiento de estructuras sociales y politicas y el compromiso
de una participacion activa y democratica.

7. Sentido de la iniciativa y espiritu de empresa: se refiere a la habilidad para planificar y gestionar

proyectos con el fin de alcanzar objetivos.

8. Conciencia y expresiones culturales: se trata de la valoracion de la expresion creativa a través de

distintos medios como la musica, la literatura, las artes plasticas o escénicas, etc.

Mas alla de las dimensiones antes sefialadas, existen una serie de destrezas que intervienen
transversalmente: pensamiento critico, creatividad, capacidad de iniciativa, resolucién de problemas,

evaluacién del riesgo, toma de decisiones y gestién constructiva de los sentimientos.

A pesar de que el modelo por competencias se presenta como defensor del desarrollo del
individuo ha sido objeto de diversas criticas. La principal de ellas lo acusa de respaldar la nueva
relacién entre la escuela y la empresa, dominada por las 16gicas del mercado. Sus objetivos son la
empleabilidad, la productividad y la flexibilidad, dejando en evidencia que el proyecto no tendria en
realidad ninguna pretensién humanista (Hirt, 2001: 9-10). La autonomia que buscaria este modelo
no hace mas que “responsabilizar” al trabajador de su formacién y su nivel de competencia patra
seguir siendo empleable, deslindando a las instituciones de toda responsabilidad. Ademas se critica
que dicha flexibilidad no se limita dnicamente al plano de la educacién, sino que se insta al futuro
trabajador a aceptar los nuevos modos de organizacion del trabajo: inestabilidad de los contratos,

rotacion de funciones u horarios variables.

La precariedad dominante en el mercado laboral y el crecimiento explosivo de los empleos
de bajo nivel de cualificacién explican la necesidad de mantener amplios sectores de la poblacién
con un nivel educativo basico. Esto contribuye a acentuar la dualizacion en la “oferta” de
trabajadores (se requieren o muy cualificados o muy poco cualificados) que impacta de forma
correlativa en el sistema educativo ya que no es rentable continuar con una politica de masificacién
de la ensefianza (Hirt, 2001:17). En definitiva, la adecuacién de la formaciéon a las nuevas
necesidades del mercado no harfa mas que instrumentalizar la escuela al servicio de los intereses

econémicos y agravar las desigualdades sociales.
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Puestas sobre la mesa las principales criticas podria sefalarse que la programacién por
competencias supone un modelo interesante para superar la enseflanza enciclopédica basada en la
transmisién de conocimientos predefinidos y determinados. En este punto, el enfoque descrito
permitirfa una mayor adecuacion de la formacién a los intereses y necesidades de los alumnos. De
todas maneras es fundamental tener en cuenta las limitantes y peligros arriba mencionados, a fin de
evitar que los procesos de ensefianza-aprendizaje se vean supeditados Gnicamente a las necesidades

del mercado.

I11.2.3. Desafios en el contexto del sistema educativo espafiol

Al margen de las criticas realizadas al modelo educativo de programacién por
competencias, y en vista a las metas planteadas en la Convencién de Lisboa, es posible identificar en
la actualidad algunos desafios para el sistema espafiol. Una de las principales dreas a trabajar es la de
conseguir el éxito escolar de todo el alumnado de la educacion basica, haciendo frente a las elevadas
tasas de fracaso escolar que en 2009 rondaban el 30%. Este desafio no es exclusivo de este pais, ya
que otros pafses como Inglaterra y Francia han manifestado su preocupacién por el alto porcentaje
de joévenes que, aunque terminan la educacién bisica, no logran adquirir los conocimientos

suficientes para continuar los estudios o incorporarse al mercado laboral.

Lograda la escolarizacién masiva, el reto consiste ahora en ofrecer una educaciéon de
calidad. Esto plantea un segundo desafio: la atencién a la diversidad de los destinatarios. Entre las
expresiones de dicha diversidad se destaca la creciente heterogeneidad cultural, lingtistica y racial
caracteristica de la sociedad espafiola, que acoge estudiantes de multiples paises y continentes. Es
necesario que el sistema educativo se acomode a esta nueva realidad en cooperaciéon con otros
agentes sociales que trabajan en el tema. En este contexto adquiere especial relevancia el debate
sobre la convivencia escolar y los caminos para conseguir que las escuelas sean consideradas como
lugares donde no sélo se aprenden contenidos conceptuales, sino también valores para convivir en

sociedades cada dia mas plurales.

Hstas premisas (educacion de calidad y atencién a la diversidad) permitiran un desarrollo
efectivo de las competencias consideradas como basicas por parte del alumnado. De todas formas,
también es necesario determinar en qué grado se adquieren o no tales competencias. Esto conlleva
a un nuevo desatfo: definir los métodos o estrategias que permitan evaluar y realizar el seguimiento

de dichos procesos.

Otro de los aspectos fundamentales es fomentar el “aprendizaje a lo largo de la vida”. Ya
no es posible esperar que la educacion basica, que se concreta en una etapa determinada de la vida,

garantice el desarrollo social y laboral de los individuos. No todas las competencias relevantes
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pueden ser proporcionadas por la educacién inicial, ya que éstas se desarrollan y cambian con el
paso del tiempo (pudiéndose adquirir o perder algunas de ellas conforme se crece). Ademas, los

cambios tecnoldgicos y estructurales pueden generar nuevas demandas (OCDE, 2004:17).

Configurar una adecuada vinculaciéon entre los aprendizajes adquiridos fuera del sistema
educativo (ambitos social y laboral) y los aprendizajes formales, es también una tarea pendiente. De
esta manera serd mas facil transmitir a los estudiantes la idea de que educarse siempre vale la pena y

que existen oportunidades para ello (Tiana Ferrer, 2011:71).

Finalmente, Tiana Ferrer (2009) reconoce otros dos desafios relacionados a los medios por
los cuales se desarrolla la ensefianza. El primero consiste en lograr una mayor autonomia de los
centros, sin que esto signifique subordinar las escuelas a una politica de mercado. El segundo
apunta a definir qué modelo de profesorado se necesita para responder a los desafios antes
mencionados. La formacién inicial de maestros y maestras es el tema que interesa al presente
trabajo de investigacién por lo que su analisis se desarrollard de forma detallada en el préoximo
capitulo. Sin embargo, cabe en este punto la descripcién de algunos desafios y necesidades que

diferentes autores manifiestan en relacién a la profesién docente en general.

Por ejemplo, podria comenzarse por el disefio de un sistema que seleccione de forma
exhaustiva a los estudiantes con mejores aptitudes para esta tarea, los motive para el desarrollo de la
profesién y les brinde una preparacién de calidad que, al tiempo que transmita contenidos tedricos

asuma un fuerte componente practico (Tiana Ferrer, 2011: 20).

También se vuelve fundamental la implementacién de estrategias orientadas a la
reprofesionalizacién docente, centradas en el aprendizaje de calidad, la innovacién y la actualizacién
(Marcelo, 2011:57). Segtn sostiene Tiana Ferrer: “la nueva tendencia pone el énfasis en la evolucion desde los
modelos formalizados y centralizados de perfeccionamiento profesional a otros mds interactivos, basados en el
aprendizaje mutno y el apoyo entre iguales” (2011:23); las opciones no deberfan limitarse, entonces, a la

actualizacion cientifica o al desarrollo de capacidades personales.

Asimismo, es importante superar la falta de preocupacion en relaciéon a los primeros afos
de actividad de profesores y maestros, hasta que adquieren autonomia. Se debe tomar conciencia de
que el hecho de culminar la formaciéon no provee al docente de todas las herramientas necesarias
para su desempefio, sino que la practica cumple un papel fundamental. En este sentido, el apoyo al
profesorado novel se vuelve un asunto crucial para su permanencia en la profesion asi como para su
desarrollo exitoso en etapas posteriores (Marcelo, 2011:57-59). Este tipo de acompafiamiento ya
estaba previsto en la LOE, sin embargo, no parece haberse implementado de forma generalizada.
En este sentido, podrian llevarse a cabo programas de tutorfas y mentorias o un seguimiento de los

recién titulados por parte de las instituciones de formacion inicial (Tiana Ferrer, 2011:21).
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Mas alla de la atencién especial que demandan los maestros y maestras en sus primeros
afios de actividad no deben dejarse de lado algunas cuestiones que deberfan ser trabajadas a nivel de
todo el colectivo docente; asi estos reclaman en general un mayor apoyo y formacién con respecto
a la atencién a las necesidades educativas especiales, el uso de las nuevas tecnologias y el trabajo en

contextos multiculturales (Marcelo, 2011:63).

Otro aspecto importante consiste en generar mecanismos que permitan el pasaje de una
practica marcada por el individualismo a una de cardcter mas colectivo, donde los y las docentes
intercambien experiencias, ideas y proyectos entre si, enriqueciendo de esta manera su practica,
mejorando su desempeflo y la calidad de los aprendizajes. Finalmente se requiere un trabajo de
consolidacién de sistemas de evaluacion formativa, asi como la concientizacion de sus aportes para

la mejora del desarrollo profesional y el reconocimiento social (Marcelo, 2011:60-61).

En definitiva, es necesario implementar medidas que se dirijan a la profesion docente en su
conjunto con el objetivo de mejorar su estatus, productividad, desarrollo profesional y la calidad del
entorno escolar. Sin embargo, es necesaria también la adopcién de politicas orientadas a atraer y
retener a docentes en determinadas areas y materias asi como a aquellos que deben desempefiarse
en contextos mas “problemiticos”. Un elemento esencial es que todas estas estrategias sean

disefiadas desde una mirada integral (Tiana Ferrer, 2011:24).

III.3. EL NUEVO PROYECTO DE LEY EDUCATIVA: EL DEBATE
ACTUAL Y SUS PROTAGONISTAS

Como se menciond en las primeras paginas de este capitulo el ambito educativo espafiol se
encuentra actualmente movilizado por el nuevo proyecto de ley redactado por encargo del PP y
conocido como LOMCE. Este apartado tendra como objetivo ilustrar el debate desencadenado a
partir de dicha propuesta asi como el posicionamiento de los diferentes actores sociales, politicos y

econémicos que en ¢l intervienen.

Siguiendo el planteamiento de Jurjo Torres (2012), y a fin de contextualizar su aparicion, el
borrador de la LOMCE se enmarca en un contexto mds general, caracterizado por el predominio de
una serie de organismos e instituciones nacionales e internacionales que se encuentran ampliamente
interesadas en la problematica educativa y utilizan su poder para redireccionar el sistema hacia una
vertiente neoliberal. El ejemplo mas notorio lo constituye la OCDE vy la supremacia de las pruebas
PISA, que se utilizan practicamente como unica referencia para la comparacién y la toma de
decisiones sobre los sistemas de los pafses que participan en dicho programa. Una muestra de su

fuerte influencia en el sistema educativo espafiol se refleja en el hecho de que, una vez que la
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Educaciéon Financiera fue incluida en estas pruebas (2012), comenzé también a contar con una

mayor presencia en los disefios curriculares.

Otra organizacion con gran peso en la definicién de los sistemas educativos nacionales es la
Organizaciéon Mundial del Comercio (OMC), que fomenta la gestién privada del sistema educativo
sosteniendo que el Estado no debe ocuparse de aquellas cuestiones que puedan ser gestionadas por

la ciudadania o las empresas, incluso con mayor éxito.

Ya en el plano empresarial, la influencia de la European Round Table of Industrialists
(ERT), cuyos representantes espafioles son los presidentes de Telefonica, Repsol e Inditex, quedd
evidenciada en su posicionamiento respecto a que las carencias en la formacién de los estudiantes
se debian a la insuficiencia de recursos. Para paliar este problema sugirieron al gobierno que cada
estudiante contara con un ordenador, politica que se puso en marcha en el afio 2011, entregindose

uno de éstos a cada alumno y alumna de quinto curso de primaria.

También intervienen algunas fundaciones filantro-capitalistas de gran calado, como lo son
la Fundacién Bill y Melinda Gates, Teach for all, o puntualmente en el caso espaflol, la denominada
Empieza por Educar, particularmente preocupada por la formacién del profesorado y su capacidad de
liderazgo. Estas critican la gestién publica de la educacion; no son partidarios de la privatizacion
aunque si son simpatizantes de las escuelas concertadas, a las que reconocen como una via que
motiva a la competencia y la mejora de la calidad educativa. En este sentido promueven el desvio

de fondos publicos hacia la enseflanza privada.

Por dltimo, ya en el plano nacional, el fuerte poder de la Iglesia Catdlica ha logrado
suprimir la Educacién para la Ciudadanfa y Derechos Humanos en la érbita de la ensefianza
publica, ya que considera que este tipo de educacién deberia ser proporcionada en el ambito
familiar. Se percibe ademds una fuerte intervenciéon de los Partidos politicos conservadores que
demuestran una obsesién por el control del conocimiento oficial (se definen contenidos y
competencias obligatorias y se le da protagonismo a los libros de texto) y ponen freno a la
comprehensividad, interdisciplinariedad y transversalidad (vuelta al contenido disciplinar),

sustituyéndolas por politicas de estaindares y evaluaciones externas.

En definitiva, continuando en la linea de lo expresado por Torres (2012), estos nuevos
discursos moldean la opinién publica y redefinen los objetivos educativos imponiendo los
conceptos de individualismo, psicologicismo, naturalizacién e innatismo. Se afirman en el supuesto
falso de que “ya existe igualdad de oportunidades” y las diferencias que se observan actualmente se
deben a capacidades innatas y maultiples grados de esfuerzo personal. El fuerte individualismo que
encierran determina que las responsabilidades sean mayoritariamente privadas y que el Estado se

desentienda de todo compromiso al respecto. Esto supondria un gran peligro al promover la
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defensa de los intereses particulares en detrimento del trabajo cooperativo. Pero su estrategia no se
limita a la difusién e implementacién de estos nuevos modelos de caricter mas “empresarial”, sino
que también levanta fuertes ataques contra la educacion publica a la que critica por la supuesta
“caida de los niveles escolares”, y por un sistema de funcionariado al que reconoce como
despreocupado y poco comprometido con su puesto de trabajo fijo (cuando esto apunta

justamente a garantizar la libertad de pensamiento y su independencia del poder politico de turno).

Las instituciones y organizaciones antes mencionadas ejercen influencia sobre el accionar
del gobierno y el sentido de las politicas publicas, sin embargo, sus fuerzas no actian libres de
oposicién alguna. Por el contrario, desde la sociedad civil se levantan agrupaciones de diversa
indole que apuntan a contrarrestar este tipo de condicionamientos y reclamar por los derechos de la
ciudadania. Mdltiples actores conforman la escena del debate actual en el plano de la educacién, de
todas maneras pueden identificarse dos grandes posturas encontradas: por un lado el gobierno y los
grupos de presiéon que intervienen en su accionar, por el otro, los sindicatos, los movimientos de
renovacion pedagégica (MRP’s), las asociaciones de padres y madres, los partidos politicos de

oposicién asi como algunos intelectuales y académicos que trabajan en el tema.

I11.3.1. Las voces de los actores

Ademids de estos condicionamientos de caricter mas bien politico, la propuesta de la
LOMCE surge en un contexto de crisis econdémica signada por una fuerte reduccién del gasto
publico en general, y en el ambito educativo en particular. Como se sefiala desde el Concejo
Educativo de Castilla y Leén, en 2012 el Presupuesto General del Estado preveia un recorte en
educacién del 21,9%, eliminando la educacién de 0 a 3 afios como etapa educativa asi como la
formacién permanente del profesorado, y la disminuciéon de las becas y transferencias a las

Comunidades Auténomas:

Han  pisado el acelerador a fondo recortando  plantillas, presupuestos para el
Sfuncionamiento de los centros, salarios, oposiciones, tutorias y actividades complementarias,
mientras anmentaban ratios de alummado por anla, jornada laboral y horarios lectivos del
profesorado, concertaban centros privados de élite o hacian conciertos generalizados en
etapas no obligatorias (Diéz Gutiérrez, 2012)

Desde el gobierno, estas criticas son tildadas de exageradas. Asi, el Ministro Wert declar6 en el

programa Los Desaynnos de La 1 el dia 13 de setiembre de 2012:

Yo entiendo que la gente salga a la calle y entiendo cunalguier forma de protesta y
discrepancia que se desarrolle por los cances legales, lo que no comparto, ldgicamente, son
las ragones. Y sobre todo lo que no comparto es la exageracion que se estd haciendo en
torno a las circunstancias, incluidas, incluidas esas que nd. ha mencionado, de las medidas
qute se han tomado para hacer mds eficiente el gasto educativo, porgue en ningin sitio estd
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escrito que la educacion, como la prestacion de cualguier otro servicio priblico, no pueda
estar sometido a las mismas reglas de eficiencia que se piden en cualguier actividad (...).
Evidentemente se esta pintando un panorama sobre la educacion que no responde en
absoluto a la realidad. Es decir, acabamos de conocer el informe de la OCDE sobre la
edncacion en Espaiia. En términos de ratio profesor-alumno estamos mejor, mejor,
entendiendo por “mejor” que tenemos un ratio mds bajo de alumnos por profesor del que
tiene la media de la OCDE y la media de la ULE.
Por el contrario, segun sostiene la Secretaria de Educacién y Cultura del PSOE, Marfa del

Mar Villafranca, estos recortes afectaran drasticamente el desempefio del sistema educativo y los

valiosos avances alcanzados en legislaturas anteriores:

E/ anmento de ratios combinado con una reduccion drdstica de profesores, se ha traducido
en un descenso importante de los elementos que constituyen los pilares esenciales de
cualquier sistema educativo. Por mucho que el Ministro Wert diga que esto no afecta a la
calidad, es evidente que supome una regresion. (...) durante la pasada legislatura el
incremento presupuestario junto a las medidas de atencion, prevencion_y refuerzo han sido
el punto de apoyo para lograr superar la tasa del 30% del abandono escolar hasta cifras
cercanas al 25%. La realidad es que tras aios de impulso sostenido de la inversion
dedicada a educacion, Esparnia habia alcanzado un porcentaje respecto al PIB bastante
aceptable para nuestro nivel de desarrollo. Somos, junto a Corea el pais que mais ha
progresado en los dltimos anos segin la propia OCDE, logrado con un alto grado de
cohesin, de equidad. Fste es un gran logro al que nuestra sociedad no puede renunciar
bajo la coartada de la reduccion del déficit, la biisqueda de una falsa eficiencia en la
educacidn y que en todo caso su salvagnarda, debe ser la priovidad de toda reforma
(V'illafranca 2012).
Mas alld de los recortes, este proyecto de ley ha despertado una fuerte polémica en relacién

al modelo educativo que subyace a su propuesta.

En primer lugar, el gobierno es acusado de querer imponer un modelo educativo basado en
la LOCE, promulgada durante el gobierno de Aznar, que en su momento conté con la oposicion de
todos los grupos parlamentarios y las organizaciones mds representativas de la comunidad
educativa. Aprovechando una coyuntura politica de mayoria absoluta, las autoridades no habrian
generado instancias de didlogo con la comunidad educativa por lo que se reclama la creacién de
espacios de negociacion que permitan el alcance de un pacto social sobre el tema (Concejo

Educativo de Castilla y Ledn, 2012; CEAPA, 2012; STE s, 2012).

Esto ha llevado al profesor Jurjo Torres (2012) a afirmar que se estd asistiendo a un déficit
de democracia en el sistema educativo: no hay debate sobre sus finalidades, los contenidos
obligatorios se imponen de forma autoritaria y se difunde una concepcién burocratica del trabajo
docente. Al mismo tiempo desaparece el lenguaje politico de la educacién (justicia social,
democracia, desigualdades sociales, emancipacion) y es sustituido por un vocabulatio psicolégico y

tecnocratico (educacion personalizada, objetivos operativos, competencias).

Asimismo critica el hecho de que las reformas no se apoyen en ningun diagnéstico

especifico y se basen tnicamente en informes internacionales como PISA que, si bien aporta datos
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interesantes, presenta también algunas limitantes en relacién a su adecuacién a los contextos
particulares y los contenidos evaluados: (i) no se toman en cuenta dimensiones muy relevantes para
una educacion integral y de calidad para los alumnos en la sociedad actual; (i) no se valora la
adquisicién de contenidos obligatorios definidos por el MEC y los Consejos de Educacion de las
CCAA; (ii) tampoco se atiende a la escritura, a la capacidad de expresarse, de razonar y de
comunicarse de forma respetuosa; a la formacion artistica y literaria; a la capacidad de analisis critico
y formulacién de juicios informados y razonados; (iv) no se evaltan aspectos relacionados a la
educacién psicomotora y competencias deportivas, o la educacién ética y moral y para la
ciudadania, la educacién ambiental, para la salud, afectiva-sexual, para el consumo o mediatica; (v) v,
port ultimo, se pasa por alto, al mismo tiempo, la capacidad de resolucion de conflictos, la apertura a

la interculturalidad y la capacidad de cooperacién y compromiso social.

Contrario a esto, el gobierno sostiene que si se encuentra abierto al didlogo. Segun palabras

del Ministro Wert:

Yo he expresado, piblica y privadamente, a las fuerzas politicas y especialmente al
Partido Socialista que estamos en la mejor disposicion para legar a un acuerdo sobre esta
cuestion. Hasta abora, el tipo de respuesta que la principal fuerga de la oposicion, del
Partido Socialista hemos recibido a este respecto no ha sido, quiero decirlo de la forma midis
suave, particularmente estimulante. Yo sigo absolutamente a. .. yo sigo y el gobierno sigue
absolutamente abierto a que se alcance ese pacto. Pero ese pacto, ldgicamente, a lo que tiene
que atender es a lo que son los problemas de verdad de la educacion espariola y no a
elaboraciones ideoldgicas que se estan baciendo sobre cudles son esos problemas (Wert,

2012).

En segundo lugar, y examinando las acusaciones al proyecto a nivel ideoldgico, los
sindicatos lo catalogan de neoliberal y conservador. Se critica la financiaciéon publica de los centros
que discriminan al alumnado en funcién del sexo, la eliminacién de los contenidos de educacién
para la ciudadania, asi como los relacionados con el reconocimiento de la diversidad, la igualdad y la
cultura del didlogo. También se rechaza el mantenimiento de la Religién Catdlica como oferta
obligatoria para los centros, la reduccion de materias, la eliminacién del bachillerato de Artes
Escénicas, Musica y Danzas y la supresion de optativas (Sindicato de Trabajadores de la Ensefianza,

2012).

Un asunto central en el cuestionamiento de la LOMCE es la introducciéon de cinco
instancias de prueba externas (revalidas) que segregan al alumnado de acuerdo a sus “capacidades”,
y que definen quiénes son aquellos mas aptos para continuar sus estudios. El Concejo Educativo de
Castilla y Leon (Diéz Gutiérrez, 2013) considera que, en vez de buscar estrategias para motivar al
alumnado, estas medidas convierten a la educacién en una carrera constante de obsticulos, que
cultiva la “cultura del esfuerzo”, la “carrera meritocratica” y la competitividad; en consecuencia el

“fracaso” es responsabilidad tnica de los y las estudiantes. Los efectos del modelo basado en
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itinerarios son aun mas peligrosos, considerando que la segregacion y “clasificacién” se realiza a
partir de criterios propios de un sistema educativo que no contempla la diversidad, sino que esta
pensado para un perfil Gnico de persona (interesado por la educacién, que no cuestiona los
contenidos, proveniente de un contexto cultural rico, con altas expectativas en su formacién)

(Concejo Educativo de Castilla y Le6n, 2013).

También se reprocha que la LOMCE proponga un modelo para “volver a lo basico”, es
decir, dedicar la educacién obligatoria a preparar una mano de obra barata y flexible, adecuada a un
mercado laboral precario y en constante rotaciéon (Diez Gutiérrez, 2012). También, se critica la
creacion de espiritus sumisos, dependientes de directrices externas que le determinen qué hacer y
cémo, y el reconocimiento de la sociedad de mercado y la competitividad como el unico modelo
posible. Segin los sindicatos, ademds de generar exclusion y eliminar progresivamente la
comprehensividad, este tipo de medidas va a producir un incremento del abandono prematuro y del
fracaso escolar. Por otra parte, se entiende que aquellos estudiantes que transiten por itinerarios que

no otorguen el titulo de la ESO son mas vulnerables a la marginacién social (Feito, 2012).

Contrariamente, los itinerarios son interpretados por parte del gobierno como diferentes
vias que responden de manera mas adecuada a los intereses de formacién, “talentos” y capacidades
de cada estudiante, ofreciendo, ademas de la académica, otras alternativas igualmente legitimas y
adaptables a las exigencias del mercado laboral. A su vez, esto permitirfa una mayor eficiencia en el
gasto publico, que si bien se ha doblado entre 2000 y 2009, no ha repercutido en la mejora de los
resultados de los alumnos. Un dato clave para el gobierno es que un 60% del gasto publico en lo
que no es educacién obligatoria es consumido por los estudiantes que no obtienen el titulo o
repiten, por lo tanto se considera fundamental transmitir el mensaje de que no “da igual” repetir o
no obtener la titulacién. Al margen de los itinerarios, el Ministro sostiene que la equidad estarfa

garantizada por el mantenimiento de las becas y las ayudas generales al estudio (Wert, 2012).

Otra de las fuertes criticas en contra del proyecto de la LOMCE refiere a la
implementacién de mecanismos de evaluacion externos, generando asi un nuevo mercado mediado
por intereses econdémicos y reemplazando la labor de los docentes en el seguimiento de los
procesos. Desde esta perspectiva, la evaluacion ya no consistirfa en una fuente de informacién para
la mejora de la calidad de los aprendizajes, sino que se transformarfa en un instrumento para
clasificar al alumnado y a los centros, facilitando la libre elecciéon de las opciones educativas por
parte de “los clientes”. El gobierno rechaza estas criticas argumentando que la existencia de
evaluaciones externas estandarizadas explica gran parte del éxito educativo en aquellos pafses con

mejor desempefio en las pruebas PISA.

Desde la perspectiva de los opositores al proyecto de ley, la fuerte competitividad generada

por este modelo “darwinista” llevara a los “mejores centros” a atender exclusivamente al alumnado
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con mejor rendimiento, dejando de lado a aquellos o aquellas con necesidades educativas especiales,
pertenecientes a minorias étnicas o con dificultades de aprendizaje (STES, 2012). Asi, los y las
estudiantes terminan convirtiéndose en un instrumento para dar prestigio a los centros, enfatizando
ain mids la segregacion del sistema educativo, separando por sexo, clase social, etnia, capacidades
(Torres, 2012). En este sentido la Ewuropean Comission Against Racism and Intolerance (ECRI-Consejo de
Europa, 2011) ha reconocido que uno de los graves problemas del sistema educativo espafiol era la
distribucién desigual de alumnado inmigrante y gitano y la existencia de escuelas “gueto”,
recomendando una revision del método de admisién del alumnado en centro publicos y privados

concertados (Torres, 2012).

Asimismo, la centralidad que este nuevo modelo ofrece a la evaluacién fomenta un enfoque
pedagbgico que limita los aprendizajes a elementos susceptibles de ser medidos, contados y
acreditados individualmente. La informacién obtenida en relacién al rendimiento del alumnado
podra operar, a su vez, como un condicionante para los salarios del profesorado y los fondos
proporcionados a cada centro. Esta estrategia denominada como ‘“Nueva Gestion” (New
Maganagemen?), apunta a manejar los centros educativos puiblicos segun la receta de la empresa,
acudiendo ademas a la financiacién privada (y sus condicionamientos y exigencias) frente a la
insuficiencia de fondos publicos (Diez Gutiérrez, 2012). La Secretaria de Educacion y Cultura del

PSOE afirma que este tipo de acciones nada tienen que ver con un modelo de mayor autonomia:

Sin duda, la autonomia de los centros es una via de trabajo imprescindible que mds que
un capitulo legislativo debe formar parte de nuna cultura compartida por administraciones
edncativas, padres y docentes. Nada tiene que ver la posibilidad de crear rankings o
centros de excelencia que pueden seleccionar a sus alumnos con trabajar a favor de un
modelo de mayor antonomia. Un centro debe tenerla para diagnosticar su sitnacion,
establecer objetivos y poder implicar a la comunidad educativa en su logro. Para ello las
administraciones deben alentar y ayndar e incluso exigir, pero no someter a una
competicion de resultados que no reflejan el esfuerzo real del centro (V'illafranca, 2012).

Los rankings de centros educativos, confeccionados a partir de su actuacién en las pruebas
de evaluacion estandarizadas, parecen constituir la maxima expresion de la implementacién de la
logica empresarial al sistema educativo. Torres (2012) critica esta realidad al considerar que ambos
sistemas presentan distintas obligaciones. Mientras las empresas buscan el maximo beneficio
econémico para sus accionistas, la educaciéon publica tiene como destinatarios a los propios
estudiantes, sus familias y la comunidad educativa. Por otra parte las empresas presentan una
estructura jerarquica, mientras que los centros publicos de educacién aspiran a ser organizaciones

mas democraticas y horizontales que promuevan la participacion.

La situacién laboral del profesorado es otro foco de discusion. Los sindicatos critican
fuertemente la disminucién de la demanda de docentes por reduccion de las materias, asi como el

aumento del horario lectivo del profesorado ocupado y el incremento del nimero de alumnos por
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aula. También se rechaza el hecho de que éstos puedan perder su puesto de trabajo y ser trasladados
de forma forzosa en el caso de quedar sin horario o de que, a juicio del director, no retnan las
caracteristicas necesarias para el cargo. La LOMCE ofrece a la figura del director una funcién de
gerente y jefe de personal siguiendo el estilo empresarial, asimismo, el profesorado y el Consejo
Escolar pierden peso en la eleccion de la persona que desempefiara dicho cargo, asi como su
funcién de control sobre la gestion del centro. Segun sefiala el Concejo Educativo de Castilla y
Ledn (2013), las condiciones laborales generadas por todas estas medidas van a producir una fuerte
desmotivacion y frustracion en los docentes repercutiendo muy negativamente en la calidad de los

aprendizajes.

Finalmente, se considera muy negativa la vuelta a la centralizacién que propone este
royecto, ya que prevé para el Estado la capacidad de imponer hasta un 65% y 75% del curticulum,
proy yaquep p p p y
dejando atras el sistema homologable que permitia a las CCAA incluit aspectos especificos de su
] g que p P P

region.

En definitiva, mientras el gobierno defiende el nuevo proyecto de ley destacando que
permitirda una mayor eficiencia en el gasto y mejores resultados educativos por adaptacion de la
oferta a las “capacidades” propias de cada alumno, la LOMCE es fuertemente atacada por la gran
mayoria de las organizaciones y asociaciones vinculadas a este ambito. Los sindicatos se oponen,
considerando que no es coherente con los principales objetivos de dicha agrupacion: lograr una
ensefianza publica de calidad, equitativa, integradora y respetuosa de las diferencias, laica y gratuita.

Siguiendo esta misma linea, el Concejo Educativo de Castilla y Ledn (2013) opina que:

(-..) queda claro que su contenido no es un mero cambio de una parte del articulado de la
LOE, sino que tiene un calado profundo, propone un cambio de modelo. Por un lado, es
una regresion a una situacion casi predemocrdtica en algnnos temas, como en la participacion
o al recentralizacion del sistema. Por otro lado, estd redactada desde el paragnas del
economicismo. Es ese el motivo y el elemento generador de muchas de las medidas concretas y
mds aberrantes que existen en su redactado. Los objetivos educativos estan marcados por el
mercado y se abandona una perspectiva edncativa como servicio social a la comunidad.

Estas ideas se complementan con lo que la Confederacién Espafiola de Asociaciones de Padres y

Madres de alumnos (CEAPA) expresa en un documento publicado en noviembre de 2011:

(...) la nueva ley supondria un adelgazamiento del derecho a la educacion, un punto y final
en la concepcion de la educacion priblica como instrumento de ascenso social y del que se
benefician sobre todo las clases medias y bajas, una regresion sin precedentes en nuestro pais

()

Como representante de la opiniéon de académicos e intelectuales que manifiestan fuertes
reparos con respecto a la LOMCE, Jurjo Torres (2012) afirma que el sistema educativo estd

sufriendo una fuerte tensioén entre educar para la ciudadania y formar trabajadores/as, lo que esta
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generando una pérdida de los grandes logros que el sistema educativo habia alcanzado en épocas
anteriores: educacion antirracista, antisexista, anticlasista, no homofobica, educacion inclusiva, laica

e integral.

Al margen de estas opiniones encontradas parece evidente que este proyecto de reforma
representa un retroceso al modelo propuesto por la “Ley Pertierra” de 1995. ¢Qué implica esto?
¢Cuales son entonces los efectos que pueden esperarse? ¢Hay nuevos elementos que entran en

juego? ¢De qué forma podrian operar en el modelo educativo desarrollado?
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IV. LA FORMACION INICIAL DE
EDUCADORES Y EDUCADORAS EN EL
SISTEMA EDUCATIVO ESPANOL

Una vez que se ha obtenido un panorama general del ambito educativo en cuestién, su
desarrollo histérico y los principales factores que entran en juego en su contexto actual es posible
entonces poner el foco en los aspectos que interesan directamente al desarrollo de esta

investigacién, cuya pertinencia ya se ha justificado al inicio del trabajo.

El presente capitulo se estructurara partiendo de los aspectos mas generales a los mas
particulares. En primer lugar se hara referencia a la situacién de la universidad y la formacién inicial
docente, pasando luego a detallar el modo en que se ésta se estructura a partir de la implementacién
del Plan Bolonia. Posteriormente se describiran los diferentes modelos o enfoques que inspiran al
profesorado universitario en el desarrollo de su prictica. Finalmente, se centrara la atencién en dos
aspectos considerados basicos en la actividad docente: la articulacién de teoria y practica y el papel

de la reflexion y la investigacion.

IV.l. LA FORMACION DOCENTE EN EL CONTEXTO DEL
ESPACIO EUROPEO DE EDUCACION SUPERIOR Y EL
CAPITALISMO ACADEMICO

El 19 de junio de 1999, 30 paises miembros de la UE, del Espacio Europeo de Libre
Comercio y paises del este y centro de Europa se reunieron en conferencia para aprobar la
denominada “Declaracién Bolonia” que insta a la creacién de un “Espacio Europeo de Educacién
Superior” (EEES). Los Estados participantes acordaron que dicho espacio estaria organizado de
acuerdo a los principios de calidad, movilidad, diversidad y competitividad, y perseguiria, ademas,
otros dos objetivos estratégicos: el incremento del empleo en la UE y la conversion del sistema
Europeo de Formacién Superior en un polo de atraccién para estudiantes y profesores de otras
partes del mundo. Para favorecer su cumplimiento, se propuso la adopciéon de un sistema

comparable de titulaciones, asi como el establecimiento de un sistema comun de créditos (ECTS) y
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la promocién de la movilidad de estudiantes, profesores y personal administrativo de las

instituciones de enseflanza superior europea (Espacio Europeo de Educacién Superior, 2008).

La creacién de este nuevo espacio transnacional, sumado al desarrollo de la era de la
informacion, la explotacién intensa del conocimiento avanzado y la expansion de las 1ogicas del
mercado al ambito educativo, ha dado lugar a nuevas configuraciones al interior de las
universidades acarreando lo que se ha denominado como “capitalismo académico”. En la
actualidad, la Universidad se encuentra atravesada por nuevas realidades institucionales a las que
Fernandez (2009) denomina como “mercantilizacién”, “descapitalizacion” y “geo-cultura del
sistema-mundo del capitalismo académico”. Este nuevo escenario supone una reorientacioén de las
prioridades y los valores que hasta ahora habian impulsado la educacién superior publica,
repercutiendo no sélo en la actividad de profesores y profesoras, sino ademas, empapando de este
nuevo modelo a los futuros docentes en formacién. En definitiva, la enseflanza “(...) deja de
considerarse un servicio publico encargado de la instruccién de las generaciones jovenes o de su
capacitacion profesional, pasando a considerarse una inversién, en donde el capital busca colocar su

dinero con miras a elevar su tasa de rendimiento” (Fernandez, 2009:10).

Adentrandose ya en el primero de los ejes nombrados anteriormente (“mercantilizaciéon”),
Fernandez (2009) sefiala que una de sus principales expresiones estd dada por la
internacionalizacion de la Educaciéon Superior mediante un aumento de los flujos de movilidad
entre académicos e investigadores, la internacionalizaciéon de las practicas académicas, la creacion de
bloques regionales, la estandarizacién curricular y la colaboracién entre universidades y empresas
transnacionales. Por otra parte, surgen espacios para la aparicién de nuevos proveedores de este
“servicio” (universidades de educacion a distancia/virtual, universidades corporativas, empresas de
medios de comunicacion, etc.), favorecida por acuerdos de libre comercio concretados a mediados
de la década de los noventa; esto genera una fuerte diversificacion de las opciones de formacién que
termina por dualizar el sistema en instituciones universitatias (procesos de admisioén selectivos,
claros requisitos de ingreso y promociéon docente, mayor peso de la financiacién publica y
procedimientos especificos de calidad) y no universitarias (que cuentan con criterios mas flexibles).
La “mercantilizacién” se evidencia ademas en la formaciéon de capital humano avanzado, que
obliga a revisar los programas técnicos y profesionales en funcién de las demandas de la sociedad
capitalista (“competencias requeridas”). Asimismo, se impulsa un cambio en el perfil docente,
orientado hacia la profesionalizacién a través del uso de las TIC’s, un mayor desarrollo de I+D+iy
una evaluacién continua. Finalmente, este eje se apoya en la implementacion de politicas de cuasi-
mercado en la educacién superior, promoviendo sistemas orientados hacia el consumidor

(estudiante), la autonomia institucional (para fomentar la variedad de la oferta), la competitividad, la
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rendiciéon de cuentas y la intervencion gubernamental para contrarrestar efectos indeseados o

incentivar una competencia considerada insuficiente.

Un segundo eje que atraviesa la realidad actual de las universidades estd dado por la
“descapitalizaciéon” del ambito de ensefianza publica, es decir, la definicién de la misién, agenda y
productos de las universidades cada vez mas por parte de agencias externas y cada vez menos por
sus propios Organos de gobierno. Las instituciones de educacién supetior transitan hacia un
modelo “heteronomo” que supone una fuerte reduccién presupuestaria, un aumento del
arancelamiento estudiantil, el financiamiento condicionado, nuevas formas de gerenciamiento, el
debilitamiento de la funcién de extensioén y la segmentacion vertical del sistema. A su vez, este
segundo eje actia mediante la implementacion de politicas flexibles de financiamiento para
responder a una demanda creciente de estudiantes, al continuo incremento del gasto por alumno y
la disminucién de los fondos publicos que el gobierno destina a la educaciéon (por la imposibilidad
de aumentar impuestos y la desconfianza respecto a la capacidad de adaptacién de las universidades

estatales).

Finalmente, la irrupcién de la “geo-cultura del sistema-mundo del capitalismo
académico” genera una aceleracién sin precedentes en la produccién de conocimiento (en busca
del progreso cientifico y tecnolégico), la preponderancia del valor del capital intangible
(capacitacién profesional, actividades de I+D, informacién), la centralidad de la innovacién que
redefine el papel de las universidades desde transmisoras a productoras del conocimiento y la
revolucién de los instrumentos del saber en el marco de la era digital (intercambio de informacién,

desarrollo de sistemas descentralizados de datos).

La intervencién de estos tres ejes en el sistema de educacion supetior se sustenta en el
modelo que Lander (2000) ha denominado como “ciencia neoliberal”, y que se basa en tres ideas
principales: la centralidad de la politica publica econémica, a la que se subordina la politica
educativa, la defensa del estado minimalista y la reestructuracién de su rol con énfasis en la

eficiencia gerencial (Fernandez, 2009:26-27).

La llegada de este enfoque a las universidades europeas se refleja claramente en un informe
de la Comisién de las Comunidades Europeas (2007:4) donde se establece que las politicas de
formacién del profesorado estin estrechamente relacionadas con otras politicas europeas clave,
entre las que enumera:

a. la politica social que presenta a la educacién como camino para superar la pobreza y la

exclusion;
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b. la politica de innovacién, que supone que los docentes sean capaces de transmitir a sus
alumnos el espiritu de empresa e innovacion;

c. la politica de investigacién para la mejora de la ensefianza en todos los niveles

d. la politica de empresa, que fomenta dicho espiritu entre directores y docentes de centros
escolares;

e. la Nueva Estrategia Marco para el Multilinguismo, que promueve el valor del aprendizaje
de idiomas;

f. la Directiva 2005/36/CE sobte las cualificaciones profesionales y el matco juridico para la

movilidad de los profesores.

Este nuevo contexto de la sociedad del conocimiento, transferido a las universidades, ha
generado un conflicto entre tres posiciones ideoldgicas a las que Ferndndez (2009) denomina como
“modernizadora”, “conservadora” y “radical”. Mientras la primera de ellas defiende esta nueva
orientaciéon capitalista en el dmbito académico, las posiciones conservadoras y radicales se le
oponen, aunque en diferentes sentidos. Desde el punto de vista conservador se destacan las
consecuencias negativas que generan la competitividad, la polatizaciéon del conocimiento
(centro/periferia) y la invasion de lo privado, reclamando la autonomia perdida; sin embargo esta
posicién guarda mas relacién con el liberalismo burgués, reproductor de la sociedad capitalista, y
con una idea de Universidad como productora de conocimiento, independiente de las cuestiones
politicas y sociales. En este sentido, el modelo radical da un paso mas alld y defiende una
perspectiva marxista-cultural promotora de una investigacién praxica que ponga en evidencia y
rompa con los principales antagonismos generados por este sistema: precarizacién, aumento de la
represion y exclusién y desigualdad social; es fundamental reconsiderar el papel que han jugado la
ciencia y el saber en el establecimiento de las jerarquias (epistemolégicas, lingiifsticas, econémicas,

raciales, sexuales, etc.) que respaldan la sociedad capitalista y la institucién universitaria.

Reflexionando sobre el avance de las logicas del capitalismo y la mercantilizacion en el
sector académico podrian reconocerse de todas maneras ciertos aspectos positivos. Por un lado, las
nuevas formas de financiamiento parecen generar una mayor efectividad, eficiencia y transparencia
en las instituciones universitarias, repercutiendo en un mejoramiento de la calidad, una mayor
cooperacion entre las instituciones en post de la “internacionalizacién”, mas posibilidades de
innovacién curricular, una distribucién mas flexible de los presupuestos, asi como la transferencia
del conocimiento creado en estas instituciones, ya sea hacia el sector productivo o las politicas
publicas. Sin embargo, la otra cara de la moneda generaria a su vez una pérdida de variedad en la
docencia y la investigacion, la focalizacion de los rankings en los rendimientos (pasando por alto la
docencia y la historia de las instituciones) y, por otra parte, un grave riesgo respecto a los estudios

con baja demanda y rentabilidad (Fernandez, 2009).
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Otra de las ambigiiedades que se adjudican al capitalismo académico refiere al hecho de
que, si bien se valoriza el acercamiento de la formacién de profesores a la investigacién y el rigor
cientifico en el matrco de la Universidad, se critica la imposicion de especialistas y entidades externas
que definen la preparacion de los futuros formadores, el modo de entrada en la profesion, las reglas
del periodo de prueba y el juicio sobre su desempefio, acaparando espacios que deberian ser

responsabilidad de profesores expertos (N6voa, 2009:9).

Mas alla de su apresurado avance, son muchos los desafios que este nuevo modelo debe
afrontar en términos de conduccién, coordinacién y regulacién de los sistemas de educacién
superior. Uno de ellos hace referencia al papel de los gobiernos como orientadores de estos
mercados hacia objetivos nacionales y de bienestar social. Otro se relaciona a los mecanismos que
garanticen la autonomfa de estas instituciones a nivel internacional (barreras de entrada,
determinacién de los “productos”, definicién de objetivos, fijacién de precios, adquisicién de
recursos). A su vez, se hace necesario buscar alternativas que permitan la superacién del
denominado “sesgo anglo” (uso excesivo de la cientometria, atribucién de las publicaciones,
desvalorizaciéon de las ciencias sociales, las humanidades y las artes) asi como la asociacién de la

“calidad” educativa a la posicion ocupada en la tabla (Fernandez, 2009:34).

Al margen de estos desafios arriba mencionados, Pérez Gémez (2010a:27) expresa que la
concrecién del proceso de Bolonia en las universidades espafiolas se ha quedado en lo que podria
llamarse una “cascara vacia”, es decir, en la mera implementacién de cambios burocraiticos de
caricter superficial, sin que se transformen realmente las practicas docentes ni las experiencias de
aprendizaje de los estudiantes. Asi, algunos de los principios propuestos por esta nueva orientacién
que podrian haber acarreado importantes mejoras (preocupacion por el aprendizaje, importancia de
las tutorfas, insistencia en la diversificacién y pluralidad de métodos de ensefianza, evaluacién
formativa, grupos mas reducidos, énfasis en el componente practico de los aprendizajes) se vieron

bloqueados por el principio de “coste cero” de la reforma.

La transformacion de una universidad masificada dentro del modelo napolednico, en torno a
la clase magistral, en una universidad preocupada por tutorizar y estimular el aprendizaje
de todos y cada uno de los estudiantes requiere un elevado coste de inversion en personal,
recursos ¢ instalaciones, que no se estd dispuesto a bacer” (Pérez Gomez, 2010a:27)

Esta claro que las instituciones universitarias se encuentran actualmente en un estado de
transicién. En este contexto los docentes juegan un papel fundamental en la tarea de repensar la
Universidad y los principios que orientan su actuaciéon. Para ello, no es valido reclamar la vuelta al
sistema anterior. Por el contrario, es necesaria la propuesta de alternativas que impliquen un cambio
profundo de la institucién, el reconocimiento de su caracter heterogéneo, la transicién hacia un

conocimiento transdisciplinar, contextualizado e interactivo, la consolidacién de la Universidad
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como espacio de formacién, investigacion y extension (frente a la proliferacién de centros de
ensefanza orientados a aspectos mas mercantiles), la lucha contra el elitismo universitario y la
defensa de la cohesion social. En definitiva, se debe encarar un proceso de reforma institucional
basado en la creacién de redes, la democratizacion interna y externa y la evaluacién participativa,
dejando claro que es el Estado quien debe fomentar a la universidad publica y limitarse a la

regulacién y fiscalizacion de las instituciones privadas.

IV.2. CARACTERISTICAS GENERALES DEL SISTEMA DE
FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO

La formacion del profesorado en el Sistema Educativo espafiol se divide en tres programas
de estudio: los grados de Educacién Infantil y Primaria y la profesién docente a nivel de Secundaria.
Los dos primeros constituyen el centro de atencién de este trabajo y se llevan adelante dentro de las
Escuelas Universitarias de Magisterio o Facultades de Educacion, constituyendo una preparacion de
nivel terciario universitario. La formacién de profesores y profesoras de secundaria también se
ubica a este nivel, sin embargo requiere cursar cuatro afios de un grado especifico y posteriormente

la realizacién de un Master (60 créditos) que habilita el desempefio como docente de dicho nivel.

Atendiendo particularmente a la preparacién de maestros y maestras, la implementacion del
Plan Bolonia y las reformas educativas llevadas adelante por el Gobierno espafiol han supuesto
algunos cambios. En el marco de la LOGSE (1990) se implementé por primera vez la superacién
de una prueba de selectividad para acceder a estos estudios, que se desarrollaban a lo largo de tres
cursos. Los alumnos debian seleccionar la especialidad en la que deseaban titularse obteniendo
después de este periodo el titulo en Educacion Infantil, Audiciéon y Lenguaje, Educacion Especial,
Lengua Extranjera, Educaciéon Primaria, Educaciéon Musical y Educacién Fisica. Los planes no
podian tener una formacién inferior a los 180 créditos (entre 20 y 30 horas semanales) que se
combinaban en tedricos y practicos. Se preveia también la realizacion de un Practicum que

correspondia a 32 créditos (320 horas) (Baelo y Arias, 2011).

A partir del inicio del “Plan Bolonia” en el Estado espafiol, puesto en marcha en el 2007 e
implementado en el 2010, la formacién de maestros y maestras se dividié en Educacién Infantil y
Primaria y cada una de estas vias se transformé en una titulacion de grado de cuatro afios de
duracion. La especializaciéon de los estudios deja de concretarse en itinerarios separados y se
adquiere ahora mediante asignaturas optativas. Mas alla de estos cambios, los programas parecen
mantener la forma de “curticulo mixto” en el que al componente profesionalizador se afiaden
materias basicas que compensan la formacién de entrada (Gimeno Sacristan, 2010:85). En el

contexto del Espacio Europeo de Educaciéon Superior se modifica también el sistema de créditos:
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cada unidad pasara a equivaler ahora a 25 horas de trabajo cuando en los programas anteriores

representaba tan s6lo 10.

Otro cambio importante fue la mayor orientacién de la formacién hacia la practica,
aumentando la importancia de la instancia del Practicum que pasa a abarcar en la actualidad 60
créditos e implica aproximadamente un afio de intervenciéon en un aula real dentro de un centro

educativo (Echebertia, 2010).

El hecho de que los planes de estudio han sido disefiados por las universidades siguiendo
las directrices definidas por el Ministerio de Educacién es un elemento distintivo de este proceso de
reforma. Sin embargo, la responsabilidad ultima de esta tarea termind por recaer sobre las diferentes
facultades en el interior de cada universidad lo que determiné una fuerte fragmentacién en los
planes de estudio, as{ como la influencia de las dinamicas de poder internas de la institucién. El rol
de la homogeneizaciéon y homologacion estuvo a cargo de la Agencia Nacional de Evaluacién de la
Calidad y Acreditacién (ANECA) que adopté un modelo fuertemente técnico y burocratico
estructurado a partir de los “Libros Blancos” que definfan las competencias a desarrollar y los
campos profesionales correspondientes a cada titulacién (Gimeno Sacristan, 2010:84, Vifao,

2010:88)

Dejando ya una perspectiva mas bien descriptiva, interesa hacer algunas apreciaciones en
relacién a dos debates que surgieron en este contexto, lo cual no supone que sean los dnicos. Por
un lado, las instancias de reforma fueron vistas por algunos docentes como la oportunidad para
equiparar los niveles de formacién para todo el profesorado no universitario. Sin embargo, se
mantuvo la estructura diferencial que prevé un curso mas de formacién para los profesores y
profesoras del nivel secundario, manteniendo también la correlacién entre la longitud de la
formacién del profesorado y el prestigio de los niveles educativos en los que trabaja, relacionado
éste, a su vez, con el estatus de los estudiantes que histéricamente han asistido a cada nivel. En
segundo lugar, otro foco de discusién ha sido el de la desaparicién de las especializaciones en el
interior del Grado de Magisterio que, si bien puede aportar a una mayor integracion y articulacién
entre sus diferentes componentes, genera fuertes dificultades al momento de asignar los diferentes

puestos docentes en los centros (Gimeno Sacristan, 2010:85).

Mas alld de esto, autores como Gimeno Sacristan (2010), Vifiao (2010) y Martinez Bonafté
(2010) insisten en reconocer que las reformas tuvieron un fuerte caricter tecnocratico,
implementado “desde arriba”, y basado en la calidad del proceso y sus resultados. La discusion se
habrfa centrado entonces en cuestiones meramente nominalistas o “de forma” sin entrar en un
verdadero cuestionamiento y reflexién con respecto al profesorado que se necesita y como deberia

formarse.
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IV.3. DIFERENTES MODELOS EN LA FORMACION DEL
PROFESORADO

Recogiendo el planteamiento de autores como Pérez Gomez (1992), Liston y Zeichner
(1993), Cascante (1995) y Gimeno Sacristan (1999), Fernandez, Rodriguez y Villagra (2009)
identifican seis grandes modelos u orientaciones para la formacién del profesorado: enciclopédica,

técnica, practica, personalista-humanista y critica/ poscritica.

La formacion enciclopédica se centra en la transmisién de informacion a los estudiantes,
a fin de que estos puedan adquirir una competencia profesional como precondicién del aprendizaje.
Los contenidos ofrecidos tienen caracter innegociable y universal, transformando a las instituciones
de formacién en instrumentos reproductores y funcionales al “orden establecido”. La formacién
comprensiva agrega a la enciclopédica la necesidad de una pedagogia para la transmisiéon de ese
conocimiento disciplinar; aprender a ensefiar segun los procesos logico-formales y evolutivos de los

alumnos y alumnas.

La tradicion técnica se basa en un proceso jerarquizado que parte de la investigacién
didactica a nivel superior, desde donde se impone al docente los conocimientos y la metodologia
que debe utilizar en sus clases. Se busca el desarrollo de una serie de destrezas, habilidades,
actitudes y competencias profesionales mediante el “entrenamiento para la vida profesional”. Estos
lineamientos se definen a partir de las necesidades de la economia posfordista. La formacién por
competencias se ubica dentro de esta orientacién ya que reproduce la ideologia del capital humano

y los valores empresariales.

El modelo practico cuenta con dos caracteristicas basicas: en primer lugar, la realidad
social no es algo dado “a priori” sino un proceso de construccion subjetiva, por otra parte,
mediante este proceso de construccion se modifican las estructuras que condicionan el accionar de
los sujetos. Dentro de esta tradicion se incluye la espiral reflexiva de investigacién-acciéon que
promueve una reflexiéon permanente de la practica docente y la bisqueda de alternativas de mejora.

Desde el discurso personal-humanista se busca romper con la idea de educaciéon como
proceso reproductor y de instruccién, valorizando su papel en el desarrollo personal y emocional
del alumnado. Se ofrece importancia a la subjetividad, la reflexividad, la creatividad y la
responsabilidad personal. Pretende que el individuo aprenda a gestionar sus deseos, sus ideales y sus

conflictos evitando la reproduccién de un discurso del “Otro”.

Finalmente, la perspectiva critica y poscritica asigna un papel central a la reflexiéon en y
sobre la practica, como forma de revisar y cuestionar las concepciones que se tienen sobre la

profesion. Se busca combatir la falsa conciencia y los discursos hegemoénicos difundidos por la
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“ideologia dominante” a partir de la identificacién de las estructuras y categorias que los sustentan.
En este sentido, supone un potencial transformador de la realidad en busca de la justicia social. El

curriculum se presenta entonces como abierto y flexible a partir de actividades de investigacion.

Basandose en el planteamiento de Zeichner (1983), Fernandez et al. (2009) valoran estos
diferentes enfoques a partir de dos dimensiones: el par recibido/ reflexivo y el pat cierto/ problematico. La
primera refiere al modo en que es considerado el curticulum: en la perspectiva recibida se trata de
un cuerpo de contenidos que no se negocia, mientras que en la reflexiva docente y dicente son
patticipantes activos en su construccion. El segundo pat (cierto/problematico) refiete a la relacion
que profesores y estudiantes establecen con la institucidén: en la perspectiva cierta se acepta y
mantiene la estructura y funcién de la institucién, por otra parte, la modalidad problematica
cuestiona la enseflanza institucionalizada. El resultado de este planteamiento se muestra en la

siguiente ilustracion:

T
PROBLEMATICO
FORMACION CRITICA FORMACION POSCRITICA
RECIBIDO REFLEXIVO
FORMACION ENCICLOPEDICA
FORMACION COMPRENSIVA PERSONALISTA-HUMANISTA
FORMACION TECNICA CIERTO

|
Tabla 4.1. Los paradigmas de Zeichner aplicados a la docencia universitaria
(Fernandez et al., 2009)

Otra forma de clasificar estos enfoques es la propuesta por Nancy Fraser (2000), tomada
también por Fernandez et al. (2009). En este caso se proponen otras dos dimensiones referidas
ahora a una perspectiva mas general sobre la realidad social y el impacto que la educaciéon puede
tener sobre ella. Este modelo se compone, por un lado, con el par redistribucion/ reconocimiento, por
otro, con el binomio afirmaciin/ transformacion. El primero hace referencia a dénde colocar el foco
para la lucha contra la desigualdad: la redistribucién consiste en la necesidad de extender a la
poblacién un determinado capital, en este caso, educativo; el recomocimiento pondra énfasis en la
revalorizaciéon de la identidad y subjetividad de los individuos. Por otra parte, el par
afirmacion/ transformacion cuestiona la deseabilidad del mantenimiento del orden social existente: la

afirmacion apunta a perpetuarlo mientras que la #ransformacion entiende que es necesario romper estas
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lineas, llevando adelante una politica contrahegeménica. En este caso, el resultado podria ilustrarse

graficamente de la siguiente manera:

FORMACION ENCICLOPEDICA AFIRMACION
FORMACION TECNICA PERSONALISTA-HUMANISTA
FORMACION PRACTICA
L REDISTRIBUCION RECONOCIMIENTO
FORMACION CRITICA FORMACION POSCRITICA
TRANSFORMACION
|

Tabla 4.2. Elaboracién propia a partir de los paradigmas de Fraser aplicados a la
docencia universitaria (Fernandez, et al., 2009)

Mas alld del analisis de estos diferentes enfoques, estos autores se inspiran en las ideas
expresadas por Schén (1993) y proponen la consolidacién de un nuevo modelo profesional docente

al que denominan “practico reflexivo” y que se basa en los siguientes principios:

(1) que en nuestro curricnlum aparegcan sitnaciones pricticas, reales, problematicas,
abiertas a una variedad de interpretaciones; (iz) el desarrollo de capacidades en los
discentes como: apertura a los otros, la observacion de una sitnacion profesional desde
distintos puntos de vista; (iti) el establecimiento de procesos de reflexion en y sobre la
accidn, la lista en este caso puede ser larga: metodologias de investigacion-accion, estudios
de caso, aprendizaje basado en problemas o por indagacion, métodos basados en proyectos,
uso de herramientas biografico-narrativas, et (Ferndndez et al., 2009)

Torrego (2012) también identifica distintos modelos de formacién del profesorado. En el
académico el objetivo es asegurar un dominio extenso de las disciplinas que se han de ensefiar y las
metodologias mas eficaces para su transmision. Por otra parte, el tecnolégico se centra en un
adiestramiento del futuro docente para la implementaciéon eficaz de los métodos y técnicas
establecidos por las normativas. El enfoque practico entiende a maestros y maestras como un
artesanos por lo que se preocupa por su contacto con la practica y la socializacién profesional.
Finalmente el autor pone énfasis en el modelo critico por considerarlo el mas congruente: entiende
al docente como un intelectual que no es mero transmisor sino que, desde la acciéon educativa,
también vive y crea la cultura y el conocimiento. Por ello importa que desarrolle su capacidad de
reflexién critica y cuente con amplios grados de autonomia. Asimismo es fundamental que se

responsabilice, no sélo de la metodologia implementada, sino también de los objetivos que persigue
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en el proceso de ensefianza-aprendizaje y del andlisis del contexto en el que éste se desarrolla. En

definitiva, este planteamiento propone a los educadores como:

(...) personas comprometidas politica y éticamente que persignen la formacion de nna
conciencia antdnoma en su alumnado y que promueven la emancipacion personal y social del
mismo. Por esa razon, son también conscientes de su propio capital cultural, de su
adscripcion social, de su sexo y de su pertenencia étnica y de que estas caracteristicas influyen
en su percepeion del mundo, en su pensamiento y accion. (Lorrego, 20712:3).

Dentro de este abanico de posibilidades, algunas opciones se han convertido en las mas
extendidas o utilizadas mientras que otras permanecen ignoradas o con muy poca repercusion.
Segin Pérez Gémez (2010b) la formacién de ciudadanos y docentes ha estado histéricamente
basada en el modelo escolastico, cartesiano, lineal y mecanicista donde los conceptos se presentan
como “cerrados” e inventados por otros y el curriculum se entiende como una yuxtaposiciéon de las
diferentes disciplinas. De todas maneras, y mas alld de esto, la clave del asunto es dimensionar la
diversidad de practicas y enfoques que pueden ser implementadas por parte de los docentes en el

interior de las aulas.

Intentando superar una visién que encasille a los diversos estilos docentes en los modelos
antes descritos Fernandez et al. (2009) proponen una serie de lineas de trabajo més consistentes con
las necesidades actuales de la formacion profesional de docentes:

o Revisar el conocimiento necesario para la alfabetizacion profesional, buscando una articulacién 6ptima
entre el saber hacer, el buen saber y el querer hacer, mediada por la reflexién conjunta y la
investigacion.

o Considerar las relaciones entre el docente y el saber transmitido, mediante la comprensién de las historias
personales, la forma de acceso al conocimiento, las relaciones afectivas con el alumnado, etc.

o Atender a las configuraciones sociales y personales que trae consigo el alumnado y que median en su aprendizage.

®  Buscar nuevos enfoques y soluciones a las situaciones diversas e indeterminadas que surgen en el aula y
no pueden ser resueltas aplicando reglas tedricas o técnicas

o Superar el enfoque disciplinar y promover una vision de curriculum integrado, que ofrezca una aproximacioén
interdisciplinar de los contenidos, tome en consideracion los aspectos afectivos y cognitivos

propios de los alumnos y alumnas, e incluya dimensiones contextuales o sociohistoricas.

Continuando con las lineas de trabajo y atendiendo a la vertiente oficial, la OCDE (2005:4)
reconoce que las demandas a los docentes han cambiado y que en la actualidad se le adjudican
diversas responsabilidades en diferentes niveles, que deberfan ser recogidas por los programas de

formacién del profesorado:
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1. A nivel individual del estudiante deben: desarrollar los procesos de aprendizaje, responder a
las necesidades de aprendizaje individuales e integrar metodologias de evaluacion
formativas y sumativas.

2. A nivel de la clase deben: ensefiar en contextos multiculturales, poner énfasis en el caricter
transversal del conocimiento e incluir a alumnos con necesidades especiales.

3. A nivel de centro deben: planificar y trabajar en equipo, evaluar y mejorar la planificacién
de forma sistematica, utilizar nuevas tecnologias y desarrollar el liderazgo.

4. En relacién a los padres y la comunidad educativa deben: proveer asesoramiento y

contribuir al relacionamiento comunitario.

Siguiendo el planteo de Bartolomé (1995), Torrego (2012:5) también destaca necesidades
basicas que deben ser trabajadas en la formacién inicial del profesorado:

e Comprension de las principales dimensiones sociales y politicas que intervienen en educacion,
asi como las caracteristicas y variables que condicionan el desempefio escolar de los alumnos.

e Reflexién sobre la propia practica y el modelo educativo que se estd promoviendo (curriculum
oculto).

e Desarrollo de un enfoque educativo “humanizador y liberador”, que promueva la autonomia de
los alumnos, el reconocimiento de su diversidad y la garantia de equidad.

e Adquisicién de competencias “pedagdgicas” entre las que se incluyen: competencias
diagnésticas para analizar la realidad asi como la elaboracién de disefios curriculares que
promuevan el respeto a la diversidad, igualdad, aprendizaje dialégico y experiencial,
comunicacién interactiva, cooperacioén, construccién identitaria (sobre todo entre los grupos

minoritarios), etc.

Por otra parte, Marcelo (2009:40) se basa en los planteamientos de Korthagen, Loughran &
Russell (2000) y propone también elementos que debetfan incluirse en la formacién inicial del
profesorado: aprender de la experiencia (ya que la formacién tedrica no responde a las necesidades
de formacién de los docentes), considerar al conocimiento como una materia por construir y no
como contenidos ya creados, cambiar el énfasis desde el curriculum a los alumnos, aprender a
ensefar mediante la investigacion, trabajar con compafieros y establecer relaciones entre la escuela,

la universidad y los profesores en formacion.

Finalmente, Pérez Goémez (2010b:44) entiende que la formacion curricular deberfa estar
orientada desde el conocimiento practico. Para ello convendria: partir de cuestiones abiertas y
problemas reales, cuestionar las propias concepciones y crear nuevas propuestas, experimentar,
fomentar la cooperacién, enfrentarse a las discrepancias asumiendo la relatividad del conocimiento,

concentrarse en un area de trabajo concreta (antes que abarcar grandes areas de conocimiento), y
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concebir el curriculum como un conjunto de problemas y situaciones interconectadas que reten la

capacidad del alumnado.

IV.4. EL PAPEL DE LA REFLEXION Y LA INVESTIGACION

Al margen del modelo de ensefianza enciclopédico y la tradicién técnica, los demas
enfoques de enseflanza presentados coinciden en afirmar la importancia que la reflexiéon e
investigacion de la propia practica tienen para un buen desempefio de la profesiéon docente. Sélo al
pensar y auto-cuestionar su quehacer diario en el aula el profesorado es capaz de identificar las
teorfas implicitas, creencias y valores que intervienen en ¢él; partiendo de éstos serd posible proponer
innovaciones valiosas, o bien alternativas de accién que superen las dificultades que tales

condicionamientos puedan llegar a generar (Pérez Gémez, 2010b).

Tomando como punto de partida la centralidad de la reflexién, Korthagen (2010) propone
pensar la formacién del profesorado desde el método que denomina “realista”. Dicho método se
articula en base a cuatro elementos: a) el trabajo a partir de situaciones reales que han generado
inquietud en el estudiante, b) acompafiado de la reflexion e interaccion entre los futuros profesores,
c) respaldado en una intervencién guiada y d) considerando la teoria como una materia a crear por

los alumnos y alumnas.

En este planteamiento la reflexién se articula a partir del modelo ALACT (Action, Looking

Back on Action, Awareness of Essentials aspects, Creating alternative methods of action, Trial) que esta

integrado por los siguientes pasos (Korthagen, 2010:91-92):

1. Accién docente.

2. Revisado de la accién, donde el profesorado reflexiona sobre cada una de las dimensiones del
pensamiento, sentimiento, deseo y actuacion, asi como sus interrelaciones, tanto a nivel personal
como en relacién a sus alumnos.

3. Toma de conciencia sobre aspectos esenciales que median en el proceso de enseflanza-
aprendizaje. Los problemas en la ensefianza se relacionan generalmente a las discrepancias entre
pensamiento, sentimiento, deseo y actuacion.

4. Creacion de métodos de accion alternativos, forzando a las personas a traspasar los limites de su

zona de bienestat.

Desde la perspectiva de Korthagen (#idemn, 92-94) los procesos de reflexion en la formacion

inicial del profesorado seran beneficiosos si se cumplen las siguientes premisas:
e Toman como punto de partida la reflexion de las experiencias en clase a la luz de las

preocupaciones personales
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e Se ponen en cuestioén los origenes irracionales del comportamiento
e Se sigue una estructura sistematica que, a su vez, se vuelve explicita (modelo ALACT)
e Se estimula la meta-reflexion (reflexion sobre las propias formas de reflexionar)

e Sec estimula el aprendizaje reflexivo entre pares.

Por otra parte, Korthagen (#bidens) propone también un modelo de niveles o “cebolla” que
ayude a los docentes a llevar adelante un buen proceso de reflexion incorporando aspectos mas
personales de la enseflanza que superen a la simple revision de las competencias. Este modelo
propone repensar la practica docente, desde aspectos mas “externos” a mas “profundos” y
personales: un primer aspecto estarfa dado por el entorno (scon qué me encuentro?), en un
segundo nivel se ubicarfa la reflexiéon sobre el comportamiento (squé hago?) y en tercer lugar el
analisis de las competencias (sen qué soy competente?). La reflexién se hace mas profunda a partir
del cuarto nivel, donde se pone atencién a las creencias (cqué creo?) y a la identidad (¢quién soy
en mi trabajo?). El nivel mas transpersonal es el sexto: la misién de cada uno como profesor, los

ideales y los objetivos morales (:qué me inspira?).

Numerosos investigadores han demostrado que los profesores toman un gran nimero de
decisiones instantineas en su practica cotidiana, dejando de lado el pensamiento interactivo y la
deliberacién y basaindose en normas autoconstruidas y rutinas. Este estilo de toma de decisiones ha
sido denominado por Dolk (1997) como “comportamiento inmediato” (Dolk, 1997, en Korthagen,
2010:88-89). La gran cantidad de factores que actian de forma simultinea en el aula vuelve a los
docentes mas proclives a tomar este tipo de decisiones. Por ejemplo, basindose en el planteamiento
de otros autores, Moral (2000:0) sefiala que en su actividad diaria el docente aplica una serie de
conocimientos interrelacionados entre si, entre los que identifica: el conocimiento pedagégico
general (creencias y habilidades relacionadas con la ensefianza), el conocimiento de la materia, el
conocimiento didactico de la materia (como transmitir estos contenidos de forma apropiada para
los alumnos y el contexto donde se trabaja), el conocimiento curricular (programas y materiales), el
conocimiento situacional y contextual (adaptacién a situaciones particulares), el conocimiento

metacognitivo o autoreflexién del docente sobre su actuacion.

La complejidad de este contexto ha llevado a Torrego (2012:7) a reconocer como una de
las caracteristicas basicas de la tarea docente el hecho de que “no hay leyes”, ya que es imposible
predeterminar las situaciones surgidas durante el desarrollo cotidiano de la profesion. A pesar de
que esta caracteristica ya habria sido aceptada no logra incluirse y atenderse de manera adecuada en
las politicas y la formacién docente y sus respuestas al problema oscilan entre “el tecnicismo y la

improvisacion”.
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El modelo de cebolla de Korthagen (2010) intenta paliar este tipo de situaciones al
promover que los docentes sean conscientes de sus cualidades esenciales para poder utilizarlas de
forma mas intencionada y sistematica, siguiendo un modelo educativo de corte personalista-

y > Sigu p

humanista.

IV.5. LA ARTICULACION DE LA TEORIA Y LA PRACTICA EN LA
FORMACION DEL PROFESORADO

Varios autores coinciden en destacar la importancia que la practica en contextos reales y
cotidianos tiene para la Optima formacién de maestros y maestras (Torrego y Manzano, 2009;
Zeichner, 2010; Pérez Gémez, 2010b; Korthagen, 2010). Siguiendo con esta idea Pérez Gémez
(2010b:48) reconoce que el aprendizaje realmente relevante y duradero sélo puede obtenerse
mediante la participacion del individuo en practicas sociales, donde los conceptos, ideas y principios

son funcionales y constituyen recursos de comprension y actuacion.

Sin embargo, la centralidad ofrecida al componente prictico en los programas de
formacién del profesorado varfa segin el modelo de ensefianza implementado por el docente, los
recursos de los que se dispone asi como por el perfil de la institucién universitaria en la que el
estudiante transita su formacién. En este sentido Torrego y Manzano (2009) identifican tres tipos

de universidad.

Algunas de ellas son de corte fuertemente intelectual y se posicionan como espacios de
construccién del saber, donde el conocimiento se construye a partir de las demandas sociales
identificadas como tales desde la propia institucién; la actividad cientifica se organiza en torno a la

idea de progreso y busqueda de la verdad.

A diferencia de éstas, existen otras universidades que proveen a los estudiantes de las
habilidades concretas para desempefiar su quehacer laboral al mas alto nivel; priman criterios de
eficiencia, control y excelencia a fin de mantener una buena posicién en un entorno competitivo. La
motivacién de estas universidades no es construir una sociedad mejor sino ofrecer a sus egresados

habilidades de adaptacién a entornos complejos.

Una alternativa a estos dos modelos estarfa dada por la universidad como centro de
investigacion, docencia, diseflo e intervencion. Se espera que los futuros profesionales se
comprometan con la realidad que investigan y desde la que se genera el conocimiento, buscando
ofrecer soluciones a las principales necesidades sociales tanto globales como locales. Su objetivo es
formar personas autbnomas que, ademds de contar con la capacitacion individual constituyen

verdaderos agentes de cambio.
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Por su parte, en lo que respecta mas particularmente a los programas de formacion, Tiana
Ferrer (2011:19) reconoce dos modelos: el sucesivo y el simultineo. En el primer modelo, la
formacién propiamente orientada a la docencia viene precedida por una formacién general en algin
campo especifico del conocimiento. En el segundo, ambos componentes se reciben de forma
paralela a lo largo del proceso formativo, con distintos grados de integracién. En Espafia el modelo
es de tipo sucesivo. Aunque no hay acuerdo respecto a la mayor deseabilidad de uno de los dos
modelos, muchos especialistas tienden a preferir los simultineos por considerar que contribuyen a

una mejor configuracién de la identidad profesional de los docentes.

Otra forma de articular estos dos elementos en los sistemas de formacién del profesorado
consiste en el momento de “entrada” a la practica de la docencia. En relacién a esto algunos
especialistas defienden la “entrada temprana” que supone un minimo de formacién de los
estudiantes para pasar luego al trabajo de campo; es alli donde adquieren el grueso de
conocimientos y habilidades relevantes para su profesiéon. Por otro lado, los partidarios de una
entrada mas “gradual” cree que las primeras experiencias de desempefio como maestros y maestras
deberfan estar precedidas por una fuerte carga tedrica impartida en las asignaturas (Zeichner,

2010:128).

Mas alld del papel y la mayor o menor relevancia adjudicada a la prictica en los modelos de
formacién, un problema que parece ser bastante generalizado es el de como vincularla y articularla
con los contenidos tedricos de forma coherente y concisa. Basandose en su experiencia como
docente en los Estados Unidos, Zeichner (2010) reconoce una fuerte desconexién entre los
componentes de formacion ofrecidos en el campus y la escuela. Una de las razones que explica esta
realidad reside en el poco tiempo que el profesorado funcionario invierte para la coordinacién y
seguimiento de las practicas, asi como su conexién con la teotia. A su vez, el hecho de que éstas
sean asignadas por agentes externos, en base al criterio de disponibilidad y de cuestiones
administrativas, desvincula dicha instancia de las verdaderas necesidades del estudiante para su
aprendizaje significativo. Finalmente, la falta de apoyo a los maestros y maestras de las aulas que
acogen a futuros docentes y la gran responsabilidad que recae sobre ellos como formadores
redunda en una mayor carga de trabajo (sin los incentivos correspondientes) que termina
petjudicando el desarrollo de la experiencia. La escasa vinculacién entre universidad y escuela queda
evidenciada también en lo poco que conocen los maestros tutores de los contenidos y las
asignaturas impartidas en la Universidad, mientras que desde ésta se sabe muy poco de las practicas

especificas implementadas por dichos maestros tutores.

Al parecer, esta separacion entre teoria y practica también se padece en los programas de
formacién de profesorado en Espafia, donde el modelo mas extendido se caracteriza por la

supuesta aplicacién diferida de los conceptos adquiridos a la “vida real” en la escuela. Segtun este
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autor el divorcio entre la universidad y los centros educativos, entre el conocimiento, las
habilidades, las actitudes y los afectos, no garantiza el desarrollo de las competencias profesionales
basicas que se le exigen al docente contemporaneo. Se espera que los estudiantes tengan la
capacidad de unir y vincular por si mismos fragmentos disciplinares adquiridos de forma abstracta y
memortistica, y generar a partir de ellos estrategias de accién coherentes, eficaces y adecuadas. Sin
embargo el verdadero aprendizaje sélo es posible a través de vivencias auténticas en contextos

reales (Pérez Gémez, 2010a:19-20).

Para superar esta ruptura Zeichner (2010) propone la creaciéon de “espacios hibridos”,
donde el conocimiento académico y practico y el que existe en la comunidad converjan en nuevas
formas menos jerarquicas para ofrecer una formacién integral a los futuros docentes. Algunos
caminos para llevar adelante esta propuesta consisten en la creacién de pequefios laboratorios de
practicas en universidades (creando situaciones simuladas de clase, acumulando experiencias
mediante el uso de hipermedia), la contratacion de educadores de primaria como profesores
adjuntos para enseflar parte de las asignaturas obligatorias, la incorporacién en el curriculum de la
investigacién llevada adelante por el profesorado de primaria, la implementacién de las asignaturas
de didactica en la escuela (conectadas estratégicamente). La Comisién de las Comunidades
Europeas (2007:15) también ha reconocido la importancia de vincularse mas de cerca con las
realidades educativas, sin embargo, va mas alld y propone que los responsables de formar a los
profesores cuenten con experiencia practica como docentes, garantizando asi un amplio desarrollo

de las capacidades, actitudes y competencias necesatias.

Si bien este tipo de iniciativas demandan un vinculo directo con el profesorado permanente
y con la comunidad, asf como una adecuada financiacion, su implementacién es de gran pertinencia;
los “espacios hibridos” permiten la generacién de nuevas formas y oportunidades de aprendizaje
que superan la desconexién antes sefialada y abandonan la concepcidn autoritaria y jerarquizada del
conocimiento, promoviendo una relacién mas dialéctica e igualitaria entre conocimiento académico

y practico.

Es importante agregar que, mas alld de prever este tipo de instancias de acercamiento a la
escuela y la complejidad de la vida real del aula, es necesario ademds realizar un permanente
seguimiento y coordinacién de las actividades y los aprendizajes que desarrolla el estudiante en esta
etapa. Como sefiala Pérez Gomez (2010a: 19) los futuros docentes deben estar contenidos por una
efectiva y activa red de cooperacion entre tutorizados y profesionales expertos, que orienten su
formacién y promuevan su reflexién sobre la situacion, sobre ellos mismos, sobre su actuacion, y

sobre las consecuencias de su accidon.

Retomando las propuestas para acercar mas a los estudiantes al desempefio “real” de la

profesion, es interesante la alternativa propuesta por Moral (2000). Teniendo en cuenta las
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limitaciones que éstos tienen para la intervencion en el aula de practicas, la autora propone un
método al que denomina “Imvestigacion Tedrico/ Prictica” y que se basa en un modelo similar a la
investigacién-accion. Sin embargo, este Ultimo elemento es sustituido por un proceso reflexivo de
introspeccion, abstraccién, deliberacién y razonamiento. El alumno debe analizar aquellos
elementos de la practica que le generan cuestionamientos o dificultades, reconsiderandolos desde el
vinculo entre teotrfa y practica, y generando un discurso personal apoyado por el intercambio con

otros compafieros en seminarios de trabajo.

Para finalizar cabe destacar que, mas alld de mejorar la formacién, la vinculaciéon de la
Universidad con la escuela y las organizaciones sociales encierra un componente ético relacionado
al “compromiso social” para la construcciéon de una sociedad mas justa y equitativa. Asi, el
aprendizaje profesional parece organizarse cada vez mas en torno a “comunidades de practica” que
vinculan a los futuros docentes con la escuela pero fomentando también el intercambio con otras
instituciones, movimientos pedagdgicos y organizaciones sociales, superando las fronteras

organizativas (N6voa, 2009:5; Torrego, 2012:6).

65



V. LAS REPRESENTACIONES DEL
PROFESORADO SOBRE SU PRACTICA
DOCENTE EN LA FORMACION INICIAL
DE PROFESIONALES DE LA
EDUCACION

Ya se han descrito en el capitulo antetior los principales conceptos o ideas que se manejan
en relacién a la formacién inicial del profesorado a nivel tanto académico como politico. Es
momento ahora de analizar cémo estos contenidos se reflejan en las ideas, sentimientos e
interpretaciones que los formadores de docentes tienen con respecto al proceso de ensefianza-
aprendizaje, no sélo en un sentido conceptual, sino también en relacién a su propia practica y en el

marco del contexto educativo actual, mediado por la creacién del EEES.

Nuevamente, vale la pena destacar el hecho de que este trabajo se basa en los testimonios
de los profesores y profesoras que llevan adelante diferentes asignaturas dentro del Grado de
Educacion Infantil o Primaria; no se han tomado en cuenta, por tanto, las opiniones y perspectivas
del propio alumnado. Sin embargo, como ya se ha mencionado anteriormente, la pertinencia de este
trabajo de investigacién viene dada por el peso que la formacién inicial recibida tiene, a posteriori,

en el desempefio de los futuros educadores y educadoras, y su actividad cotidiana dentro del aula.

El presente capitulo se enfocard, por un lado, en analizar las concepciones que los
formadores de docentes tienen en relaciéon al aprendizaje, abarcando aspectos como el papel que
profesorado y alumnado deben desempefiar en el aprendizaje, la articulacion del trabajo individual y
colectivo, el papel de la reflexion, la experimentacion y la investigacion, y la vinculacion entre teoria
y practica. Asimismo, se atenderd a la reflexién de profesores y profesoras en cuanto a sus
estudiantes como alumnos, como futuros docentes y como ciudadanos, teniendo en cuenta que,

mias alla de la dimensién profesional, la ensefianza encierra profundas cuestiones éticas.

Un tercer aspecto a considerar sera la forma en que el profesorado de los Grados de
Educacién en cuestién percibe la conformacién del EEES y los impactos que éste ha tenido tanto
en la institucién universitaria en general, como en su papel como formadores y la calidad de la
enseflanza ofrecida. Partiendo de este contexto y de la situacién actual de la Universidad, se

visibilizaran las principales necesidades y propuestas que los entrevistados reconocen como
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fundamentales para garantizar una formacién de calidad, orientada a construir una sociedad mas

justa y equitativa.

V.1. CONCEPCIONES SOBRE EL APRENDIZAJE

A pesar de que las dinamicas llevadas adelante por los profesores y profesoras al interior

<

del aula pueden considerarse “Unicas e irrepetibles”, las entrevistas han dejado entrever ciertos

acuerdos con respecto al aprendizaje y las actividades o espacios que favorecen su desarrollo.

En este sentido, se ha identificado una fuerte coincidencia con respecto a la importancia de
una participacién del alumno mucho maés activa en la produccién del conocimiento, con el o la
docente como mediador del proceso. Ya no es sostenible un modelo “bancario” de aprendizaje

donde el profesorado es el que sabe y el alumnado el que aprende.

“Entonces lo logico es articular, utilizar otras articulaciones, sea del
tipo que sea, que no sigan esto. Porque ya sabemos que el profesor
ensefla y es enseflado, los alumnos y alumnas enseflan y son
ensefiados. Y ademads pueden aprender entre si, las interacciones entre
el alumnado son una fuente de aprendizaje enorme, mucho mejor”
(Doctorado en Pedagogfa, Pedagogia, 19 afios de docencia
universitaria)

Sin embargo, llevar adelante este enfoque no parece ser algo facil, ya que implica romper con el

esquema de formacién supetior tradicional, mas tedrico y encorsetado.

“El aprendizaje en la Universidad deberfa responder también al
modelo constructivista que los educadores defendemos en la
enseflanza no universitaria. Este modelo apenas se aplica en la
Ensefianza Superior, donde la inercia y la tradicién parece que
arrastra al profesor a abusar de las clases expositivas con escasa o nula
intervencién del alumno, y todo ello a pesar de la aplicacién del Plan
Bolonia”. (Doctorado en Didactica de las Ciencias Sociales, Didactica
de las Ciencias Experimentales, Sociales y de la Matematica, 7 afios de
docencia universitatia)

A su vez, la implementacién de esta orientacion en la dinamica diaria del aula requiere del
cumplimiento de algunas condiciones. Por ejemplo, demanda una gran seguridad personal del
docente, ya que implica cierta “pérdida de control” sobre lo que ocurre en la clase. Supone también
contar con un espacio y un tiempo amplio que no siempre estan disponibles frente a la exigencia de

cumplir con los programas.
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“En este momento el responsable ultimo del aprendizaje en el aula
para mi es el estudiante. O sea, yo soy un mero vehiculo de. Pero,
ademas te lo digo porque yo he notado un cambio en ese sentido. Yo
empecé siendo yo la responsable ultima, y como que todo era siper
dirigido, y como que yo era la que tenia el control, la verdad, y la que
tenfa que transmitir el conocimiento. (...) Fue a partir de que yo
estuve en una estancia de investigacién cuando mis ideas cambiaron,
y cuando volvi empecé a plantear el proceso de aprendizaje en el aula
de otra manera, empecé a perder control, porque yo necesitaba tener
mucho control para yo sentirme segura. Empecé a perder control y
empecé a tener mucha incertidumbre. (...) Con lo cual, a pesar de
que tu puedas tener ideas claras o evidentemente, cuando entras al
aula saber mias o menos como quieres estructurar la clase y tal,
siempre intento dejar un espacio para, si tengo yo que lanzar algo,
para que ellos construyan mucho. Reconozco que este afilo no lo
estoy haciendo. No sé si es por... Creo que es por eso, me encuentro
muy agobiada, como para dedicatle el tiempo que yo realmente creo
que necesita ese proceso mas libre (...). Tengo dos meses para dar los
60 créditos, con lo cual yo no estoy teniendo la sensacién de poder
desarrollar un proceso de conocer al estudiante, de esa pedagogia
lenta, de ir viendo por donde van. No, tengo la sensacién de la
rapidez y de vamos que no les puedo dar cuatro pautas generales para
que ellos puedan trabajar. No tengo ese espacio para poder construir
y que ellos sean responsables”. (Doctorado en Didéctica de la Musica,
Didactica de la expresion musical, 13 afios de docencia universitaria)

Al margen de lo anteriormente sefialado este modelo del estudiante como “protagonista”
debe ser analizado con detenimiento a fin de evitar que se transforme en un refuerzo egocéntrico,

que genere la producciéon de conocimiento exclusivamente desde lo individual.

“Creo que hace tiempo se vienen promoviendo un tipo de discurso
que fomenta que el proceso de enseflanza-aprendizaje esté centrado
en el estudiante. Creo que estos discursos, aunque pueden
fundamentarse desde diversas tradiciones y campos disciplinares,
deben ser, cuando menos, problematizados. Considero que estos
discursos lo que realmente refuerzan es lo contrario, un proceso de
ensenanza en el que el docente no ocupe un lugar relevante,
sencillamente se desdibuja como proceso de ensefianza. El asunto,
evidentemente, es qué lugar debe ocupar. Por otra parte, la ensefianza
ocupa, a mi juicio, un papel clave en la ampliaciéon de contextos, esto
supone necesariamente, ir mas alla del estudiante. Un proceso
centrado sélo en éste, puede generar un refuerzo del egocentrismo o
el etnocentrismo, como asi también la pérdida o no construccion del
sentido social. Finalmente, estos discursos, ubican al estudiante como
el cliente, contribuyen a reforzar esta visién en la que la ensefianza se
transforma en una forma de satisfacer demandas del cliente, en este
caso, el estudiante”. (Doctorado en Educacién, Didactica y Teotia de
la Educacion, 11 afios de docencia universitaria)

Atendiendo al testimonio anterior, parece fundamental que la construccién del

conocimiento se realice también desde lo grupal, recogiendo y haciendo visible la diversidad que se
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plantea desde el propio alumnado (género, opciéon sexual, diversidad social, subculturas, etc.). El
trabajo individual debe verse acompafiado de forma paralela por trabajo grupal y colaborativo con

los compafieros.

“Bueno si tuviéramos que hacer cosas ahi que funcionaran, cuantas
mas interacciones haya entre el alumnado mucho mejor, y eso ya
rompe con la concepcién bancaria esa que hemos dicho. Y luego
cuanto mas abierta esté el aula, me refiero a que no haya un texto
unico que se siga, y solamente se siga eso y uno lo memorice y lo
reproduzca, sino al contrario, que cuanto mas abierta esté el aula al
mundo, pues mucho mejor... los aprendizajes seran mas ricos, mas
relevantes”. (Doctorado en Pedagogia, Pedagogia, 19 afios de
docencia universitaria)

“Yo creo que las dos dimensiones son importantes. Porque es verdad
que si yo hago un trabajo de construccién personal voy a poder
aportar més al grupo. Pero también pienso que si se hace un trabajo
colaborativo real se genera una responsabilidad individual que hace
que ese trabajo individual cobre todavia més sentido”. (Doctorado en
Didactica de la Musica, Didactica de la expresién musical, 13 afios de
docencia universitaria)

Un mayor protagonismo del alumnado en la construccién del conocimiento requiere
también del estimulo de experiencias practicas que lo motiven a reflexionar, coincidiendo con los
planteamientos de Torrego y Manzano (2009), Zeichner (2010), Pérez Gomez (2010b) y Korthagen
(2010). En este sentido, se identificé una fuerte coincidencia en la centralidad de integrar las
experiencias practicas desde el inicio de la formacién, a fin de crear situaciones problema que
puedan ser luego tratadas en clase. Esto reflejarfa el caricter sucesivo de la formacién recibida por
los futuros maestros y maestras espafioles mencionado por Tiana Ferrer (2011) o incluso el modelo
gradual presentado por Zeichner (2010). Sin embargo, este deseo manifiesto de una mayor
presencia de instancias practicas en los programas de formacién no parece suponer en ningin
sentido una propuesta de viraje hacia nuevos modelos como el “simultineo” o el de “entrada
temprana”. En algin sentido se estarfa sugiriendo la creacién de lo que Zeichner (2010) denominé
como “espacios hibridos” aunque con algunos reparos, ya que en ningiin momento se presentan en
su versién mas radical (por ejemplo, que maestros o maestras en ejercicio dicten algunas de las

asignaturas obligatorias del plan de estudios.

“Ahora hay asignaturas en las que hay mas experiencias practicas, mas
relacién con la practica. Nosotros, por ejemplo, una cosa que
hacemos es que hay que inventarse la actividad del tipo que sea para
que ellos desarrollen una propuesta educativa y la lleven al cole.
Naturalmente son propuestas muy simples porque estin en el marco
de una asignatura; lo hacemos dos horas en un cole, aunque nada mas
sea y ya estd, ya se ha acabado. Pero eso es fundamental porque asi
empiezan a relacionarse con la escuela. Y eso lo tendriamos que
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hacer, yo creo, mucho mas, mucho mas. (...) El contacto con la
escuela deberfa ser fundamental porque es el medio donde van a
estar”. (Doctorado en Pedagogia, Pedagogia, 19 afios de docencia
universitaria)

Las entrevistas atrojaron también la importancia de las instancias de reflexién en la creacién
de aprendizajes significativos. Esta no se entiende unicamente como un proceso individual sino
también conjunto. Los espacios para la reflexién se orientan a la toma de conciencia por parte del
alumno de sus caracteristicas personales, capacidades e intereses, que intervienen en su propio
proceso de aprendizaje asi como en las actividades de ensefianza que llevara a cabo en un futuro.
Un detalle importante es que en el sistema de formacidén actual la reflexiéon parece estar
mayormente asociada a la instancia del Practicum, que se concreta en espacios de 250 horas o 10
semanas en los dos ultimos afios de formacién. La centralidad de este proceso y la necesidad de
extenderlo a lo largo de toda la carrera demanda también el desarrollo de mas actividades practicas

a partir de las cuales pensar y cuestionarse.

“El alumno universitario es producto de un sistema social y
educativo, la mayorfa ha estado “institucionalizado” al menos 15
afios, antes de entrar a la universidad. Esa institucionalizacién ya le ha
ensefado tanto de la educacién, del ser docente, de ser alumno, que
se precisa, desde un punto de vista critico, hacer una profunda
reflexién socio-afectiva sobre dicho proceso y los impactos que este
ha tenido en la configuraciéon de wuna gran variedad de
representaciones”. (Doctorado en Educacién, Didactica y Teoria del
la Educacion, 11 afios de docencia universitaria)

Un detalle curioso es que si bien hubo un consenso generalizado con respecto a la
necesidad de las instancias de reflexién como espacios de aprendizaje y mejora de la practica,
ninguno de los entrevistados se posicion6 como “sujeto reflexivo”, sino que esa actividad se

asignaba mas bien al estudiantado.

Una de las alternativas que motiva la reflexién de los alumnos estd dada por el uso de
biograffas escolares, relatos de vida y autobiografias en su formacion inicial. Sin embargo es
necesatio tener en cuenta que el abuso de este recurso por parte de los profesores puede terminar

pot banalizar la actividad.

“De repente llegan al Practicuz y empiezan a poner en juego cosas que
estaban haciendo sus maestros en la escuela, y parece que la
formacién por la que han pasado no ha existido. Entonces ahi es
donde te das cuenta que con esas estructuras llegan y nunca nos
asomamos a ellas. En ese sentido yo creo que es muy importante que
desde la Universidad seamos capaces de saber qué equipaje traen
puesto esos chavales y como lo articulan y como lo representan.
Porque yo me he encontrado cuestiones en esa autobiografia, muy
potentes (...) Luego en el aspecto general de quién soy yo (...)
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Ensefio conscientemente lo que sé pero inconscientemente ensefio lo
que soy. Es decir yo pongo aqui en juego quién soy yo. Entonces si
soy capaz de reconocerme a mi misma, a mi historia, es decir, pues
me doy cuenta de que soy una persona que acepta poco la critica, o
que me da coraje tal cosa, pues puedo gestionar eso de una manera o
de otra pero si no es dificil (...) Pero claro, también hay una dificultad
ahi y es que cémo haces ese proceso con 65 alumnos. Yo este afio lo
iba a plantear lo de las biografias pero este afio he desistido”.
(Doctorado en Didactica de la Musica, Didactica de la expresion
musical, 13 afios de docencia universitaria)

“La biografia tiene un aspecto fundamental porque uno es como es, y
conoce como es y con las experiencias que ha pasado y lo puede sacar
todo ahi, pero como no tenemos las asignaturas integradas pues hay
que hacer 3 biograffas en este cuatrimestre. Si tuviéramos las
asignaturas integradas y tuviéramos un proyecto integral, pues claro lo
harfan los alumnos y se beneficiarian de eso y ese trabajo de biografia
no quedarfa trivializado, no quedatfa, que no tuviera sustancia. Y a mi
me parece que es lo que estd pasando ahora. El alumno cuando ya se
ha enfrentado en el cuatrimestre anterior a hacer biograffas y tiene
otras tres en este cuatrimestre, pues ya no es un acto significativo
volver sobre su vida, no es una cosa relevante, no es una cosa que te
marque como estudiante, y deberfa marcarte. Eso no quiere decir que
no tengan papel las biografias, que para mi lo deben tener y es muy
importante”. (Doctorado en Pedagogia, Pedagogia, 19 afios de
docencia universitaria)

Volviendo al tema de la reflexién en general cabe destacar que incorporatla como proceso
genuino e integrado en las asignaturas supone un gran desafio, tanto para el profesor como para el
alumnado, y no sélo en lo que respecta al desarrollo del curso y los contenidos tratados, sino

también en relacién a los elementos de los que dispone el docente para la evaluacién y calificacién.

“Es muy importante que desarrollemos esa reflexién pero nos da
mucho miedo porque claro, es mucho mas arriesgado el plantear un
proceso de formacion de esa manera, porque luego como llegas td a
tener evidencias, cuestiones para ti puntuar, poner una nota y tal.
Necesitas estar muy metido en ese proceso. Lo otro es mucho mas
sencillo. Evidentemente siempre hay reflexién, por lo menos yo
intento desarrollarla, pero mucho mas facil es llevar una clase donde
la reflexién sea minima, a llevar una clase donde la reflexion sea
profunda y critica. Y eso genera, por lo menos a mi me generd en
muchos casos, una incertidumbre donde yo decia “¢y cémo voy a
salir de aqui ahora?”. (Doctorado en Didactica de la Musica,
Didactica de la expresion musical, 13 afios de docencia universitaria)

Otro aspecto de gran importancia refiere a la concepcion de la reflexién como medio y no
como fin. Asi, los docentes deberfan plantear este tipo de espacios cuidando siempre su conexioén
con la practica. Es necesario evitar que los procesos reflexivos se limiten unicamente a la actividad
en si, por el contrario el autocuestionamiento debe orientarse a la mejora de la practica docente y la

fundamentacién de las acciones llevadas a cabo.
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“(...) la reflexion ¢para qué nos sitve? Para que uno aprenda mejor,
para que se dé cuenta de aquellas cosas que se han hecho bien, que se
han hecho mal, y del sentido que tienen, y para eso sirve la reflexion y
para nada mas; para nada mas y para nada menos. Pero eso es muy
importante porque claro, si ti no sabes, lo peor que puede haber en
educaciéon son los automatismos, hacer las cosas porque si sin darte
cuenta qué hay bueno en ellas, qué hay de malo, por qué y para qué.
Y la reflexion es el instrumento que te salva de eso, que hace que las
€Oosas No sean mecanicas, que No sean repetitivas, que no se caiga en
el puro memorismo, que no sea abstracto sino que todo tenga sentido
y que esté relacionado. Y para eso debe servir la reflexion, y por eso si
que en la formacién del profesorado debe tener el lugar para poder
argumentar por qué se hacen unas cosas y porqué no se hacen otras”.
(Doctorado en Pedagogia, Pedagogia, 19 afios de docencia
universitaria)

Este testimonio refleja la centralidad que los procesos de reflexién tienen en la practica
docente como estrategias para evitar los automatismos y los comportamientos rutinarios (sin
fundamentacion) de los que habla Dolk (1997, en Korthagen, 2010:88-89). Sin embargo, un detalle
interesante es que mds alld de mencionar la relevancia de dichos procesos, en ningin caso se
mencionan actividades concretas o metodologfas de trabajo que permitan llevarlos adelante (como

podtia ser el ya mencionado modelo “cebolla” de Korthagen).

Finalmente, entre los entrevistados se destacd también que el papel de la reflexion en la
formacién inicial del profesorado no deberfa limitarse inicamente a la propia practica; también es
importante el cuestionamiento acerca de la escuela como institucion, de la sociedad y sus
mecanismos de exclusién, de la importancia de lo publico y de ellos mismo como sujetos politicos

que actuan en este marco.

V.2. IMAGINARIOS EN RELACION A LOS Y LAS ESTUDIANTES

Con respecto a la imagen que los profesores tienen en relacién a sus alumnos de
Magisterio, y sin animos de generalizar, se percibe una visién bastante dual del alumnado, no sélo
en el interior de cada grupo sino también en relacién a su trayectoria por los afios de formacién. En
este sentido, varios testimonios sefialan que identifican entre sus alumnos tanto gente muy
comprometida con su aprendizaje y su futuro desempeflo profesional, como alumnos un poco mas
inmaduros y desorientados. Por otra parte, reconocen al inicio de la carrera cierta ingenuidad con
respecto a la relevancia y complejidad de su funcién social; poseen imagenes muy estereotipadas de
la actividad docente y en el peor de los casos carecen de éstas. Sin embargo, se destaca el avance

que el alumnado va demostrando a lo largo de sus afios de estudio; se perciben “despertares”,
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cuestionamientos, rupturas con respecto a los estereotipos iniciales, e ideas mds “reales” sobre la

profesion docente.

“Algunos siguen con ideas muy conservadoras sobre el ser “profes”
al pasar los cursos... sin embargo, otros van adquiriendo la idea de la
necesidad de innovacién y sobre todo de interrogarse qué quieren
ensefar, para qué y porqué, qué sentido social tiene su tarea...y ahi,
también algunos, se reconocen con carencias formativas, y toman
conciencia de sus necesidades” (Doctorado en Educaciéon, Didactica
de las CCEE, Sociales y de la Matematica, mas de 20 afios de
docencia universitaria).

Varios docentes reconocen en sus alumnos y alumnas una predisposicién pasiva hacia el
aprendizaje, centrada en la figura del profesor. Se espera que éste les diga lo que deben hacer y
limitan asi su papel a la memorizacién y reproduccién de contenidos. En este sentido, los
estudiantes manejan una concepcién del conocimiento como “prefabricado” y no se creen capaces
de participar activamente en su construccién. Por esta razédn, se reclama la necesidad de una mayor

autonomia de los y las estudiantes para el aprendizaje.

“Y otro problema que tenemos es que no han sido educados para
tener un aprendizaje auténomo. Ellos lo que piden, y es asi, y ademas
ellos lo consideran normal es que alguien venga, les dicte las cosas o
le diga “ahi tienes los apuntes”, se lo estudien, lo reproduzcan y ya
estd, mediante un trabajo o mediante un examen. Vienen muy
acostumbrados, ese es su oficio de estudiantes. (...) Los alumnos
inicialmente no son responsables de su propio aprendizaje, ellos
quieren tener un papel pasivo que es que alguien les diga las cosas, lo
que hay que hacer, y ya estd” (Doctorado en Pedagogia, Pedagogia, 19
afios de docencia universitaria)

También se sefialan algunas dificultades para llevar a cabo un trabajo colaborativo en el
aula. Se cree que los estudiantes no estin acostumbrados a colaborar entre ellos, en muchos casos
porque no se les ha ensefiado cémo; el trabajo grupal se vive entonces como una carga y un

problema que no esta presente en las tareas individuales.

“Cuando se les plantea el reto de realizar un proyecto en el que han
de tomar sus propias decisiones de forma auténoma y consensuada
con sus compafieros, a pesar del interés inicial de muchos de ellos, lo
que en realidad se les plantea, segin nos confiesan un buen nimero
de estudiantes, es un problema que no existirfa si se dieran unas
pautas concretas para hacer un trabajo individual” (Doctorado en
Didictica de las Ciencias Sociales, Didactica de las Ciencias Sociales,
7 afios de docencia universitaria).

La preocupacién por la calificacion es una problematica que surge de forma repetida en los

discursos. Los profesores perciben que sus alumnos y alumnas estin demasiado pendientes de la
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“nota”, y relegan el papel del aprendizaje a un segundo plano; el objetivo principal es aprobar. En
consecuencia, el criterio fundamental para juzgar a los docentes se basa en sus estilos de evaluacién

y calificacién, y no tanto en su capacidad de transmitir conocimientos significativos.

Finalmente, apatece en algunos casos la reflexion sobre el tema de la vocacion docente. Se
percibe una influencia muy negativa del sistema de selectividad para el acceso a la Universidad,
exigiéndose para el ingreso al Grado de Magisterio una nota de corte minima. Esto conlleva a que la
vocacion no sea el principal criterio a considerar para optar por esta carrera, repercutiendo luego en

la falta de motivacion que se petrcibe en muchos alumnos durante la formacién.

“Creo que aqui subyace uno de los problemas de por qué no hay una
buena predisposicién por parte del alumnado de formacién del
profesorado: la falta de consideracién social de una profesién que se
dirfa que cualquiera puede impartir (...) El resultado, entre otros, es
que la mayorfa del alumnado no tiene realmente ni ganas ni interés
por estos estudios que hace porque no ha podido acceder a otra
carrera”. (Doctorado en Pedagogia, Didactica de la Expresién
Plastica, Musical y Corporal, 20 afios de docencia universitaria)

Mas alld de las limitantes antes mencionadas, algunos docentes hacen referencia a la buena
disposicién y los buenos habitos hacia el conocimiento por parte de los alumnos y alumnas. Se
reconoce que son capaces de reflexionar y cuestionarse acerca de situaciones educativas y sociales,
asi como participar en cuestiones de interés publico, sin embargo, necesitan para ello la motivacién

y el empuje desde los propios docentes.

“También hay una parte minoritaria pero significativa de estudiantes
muy motivados por su futuro trabajo. Son gente a veces
comprometida social y politicamente, otras comprometida con el
desarrollo de los mas pequefios y que se sienten gratificados en lo
personal al ver los avances de las personas a las que ayudan. Hay
mucha gente asi, qué duda cabe, pero cteo que abundan mas los del
primer grupo mencionado”. (Doctorado en Pedagogifa, Didactica de
la Expresion Plastica, Musical y Corporal, 20 afios de docencia
universitaria)

Pensando ya en el papel de los y las estudiantes como futuros docentes, el profesorado
considera que la carrera aumenta su “empoderamiento” y les provee de conocimientos que abren su
mentalidad. Sin embargo, se reconocen limitaciones en relacion a la capacidad de la formacién
otorgada para generar autonomia y ofrecer una preparacion solida que dote a los estudiantes de las
herramientas necesarias para su desempefio en las aulas. Esta desconfianza no sélo se percibiria a

nivel de los profesores; éstos expresan que se trata de una sensacién compartida con los alumnos.

“La autonomia de los estudiantes que quieren ser maestros es algo
que me preocupa en nuestro pafs, les acompafiamos en exceso en vez
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de informatles y prepararles para que muestren, justifiquen y
defiendan su criterio propio” (Doctorado en Pedagogia, Didactica de
la Expresion musical, 20 afios de docencia universitaria).

“Y bueno, cuando salen, realmente lo que hemos hecho ha sido
pasatles por una coleccion de asignaturas y no hemos formado un
maestro, sino que han pasado, yo que sé, creo que son 34 o 33
asignaturas que tiene el plan de estudios, pues han pasado por treinta
y tantas experiencias diferentes pero no hay un maestro ni una
maestra, nos falta esa globalidad. Y luego probablemente no les
hayamos desarrollado la autonomia que es necesaria, un maestro
deberia ser... un universitario deberfa ser una persona autbnoma para
su aprendizaje, y aqui no lo es, no lo es y no se lo ensefiamos.”
(Doctorado en Pedagogia, Pedagogia, 19 afios de docencia
universitaria)

Estas palabras reflejan la afirmacién de Pérez Gémez (2010a) en relacién a que el disefio de
los programas de formacién deposita en el estudiantado la responsabilidad de unir y vincular por si
mismos fragmentos disciplinares adquiridos de forma abstracta y memoristica, y a partir de ellos
actuar de forma coherente, eficaz y adecuada; sin embargo es claro que esto no constituye una

estrategia adecuada para el aprendizaje significativo.

Finalmente, el profesorado ha manifestado su versién en relacién a su visiéon de los
estudiantes de Magisterio como ciudadanos. Se percibe en los alumnos un fuerte individualismo,
poca formacién ideoldgica y politica, cierta falta de compromiso y poca experiencia fuera del
ambiente de clase; los estudiantes no parecen asociar su formacién como maestros y maestras con
la ciudadania y el compromiso social. Hay alumnos comprometidos ideolégicamente pero no son la

mayoria.

“Se ve un individualismo muy grande. Tienen idea sobre politica y
cémo funciona el mundo pero no hay un compromiso”. (Doctorado
en Didéctica de la Musica, Didactica de la expresién musical, 13 afios
de docencia universitaria)

V.3. PERCEPCIONES SOBRE EL EEES Y LA EXPANSION DEL
CAPITALISMO ACADEMICO

Como ya se menciond anteriormente, la creacion del EEES ha generado un fuerte debate
en el interior de la comunidad académica. Los profesores reconocen que si bien la idea base del
Plan Bolonia encerraba aspectos positivos (reformas del aprendizaje, reduccion de los grupos) su
implementacién se ha visto reducida a cuestiones burocraticas, sobre todo por la ausencia de

fondos publicos. Un ejemplo de esto refiere a la falta de compatibilidad de los planes de estudio
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planificada inicialmente, lo que dificulta la movilidad de estudiantes, aspecto fundamental para el

enfoque mercantil de la ensefianza.

“En mi opinidn, todo lo que se dice en los documentos oficiales es
palabreria pues, bajo esa apariencia, lo que en realidad se fomenta es
la competitividad y la valoracién de los contenidos lo que, por otro
lado, estarfa en coherencia con lo que se defiende para los niveles no
universitarios en la LOMCE vy, también en parte, en la actual LOE”.
(Doctorado en Pedagogia, Didactica de la Expresién Musical, 20 afios
de docencia universitaria)

Aunque en cierto sentido la creacién de grupos de investigacién ha tenido resultados
positivos y las demandas de méritos han constituido un estimulo para profesores inicialmente
desvinculados de la investigacion, mas bien la tendencia general consiste en criticar fuertemente las
consecuencias que esta teniendo este nuevo modelo para la funcién: precarizacién, burocratizacion,
recortes, competitividad, evaluacién externa. Lo que habia sido planteado como una via para la

mejora de la calidad docente termina por perjudicatla.

“Sin duda la Universidad ha cambiado, y el profesorado se ve atado
en su labor docente y también su labor investigadora la lucha por la
acreditacion a toda costa, desvirtuando muchas veces lo que
verdaderamente es importante en cada una de estas dos tareas”
(Doctorado en Didactica de las Ciencias Sociales, Didactica de las
CCEE, Sociales y de las Matematicas, 7 aflos de docencia
universitaria).

“El resultado de lo que tenemos: masificacién, precarizacién docente,
recortes brutales en la investigacion, en la docencia, en los recursos, el
cuestionamiento de la libertad de investigacién en relacién a la
existencia de fuentes privadas de financiacién que deben asegurar su
pervivencia, tener que perder el tiempo rellenando cosas absurdas en
pro de la burocratizacién y en contra de la gestién fluida de la
docencia. Es cierto que parece que todo gira en cosas muy externas a
lo realmente importante que es cémo se forma al estudiantado, la
calidad unida a la equidad de la ensefianza, siempre, no es negociable,
y por supuesto la falta de debate educativo democritico, visibilizando
las disonancias, las contradicciones de este modelo absurdo”.
(Licenciatura en Filologfa y Pedagogia, Didactica de la Lengua y la
Literatura, 30 afios de docencia universitaria)

“Creo que la institucion universitaria se estd acercando a la sociedad y
a responder a las necesidades del modelo capitalista como fabrica de
formacién de empleo y perdiendo el sentido que debe tener en
cuanto a cuna del saber y de la creacion del conocimiento”.
(Doctorado en Pedagogia, Didactica y Organizacién Escolar, 20 afios
de docencia universitaria)

“(...) el profesorado tiene grupos mas grandes, trabaja mas y
coordina menos. Hay una improvisacién de normas que ha llegado,
hay continuos cambios, y todo eso no tiene mas que una
consecuencia que es el deterioro de la ensefianza. Visto desde el
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capitalismo académico, pues si, esto, todo esto esta en funcién de que
hay dos ideas que se mueven, una, que hay que reducir gastos, esa es
una cuestién que esta fuera de toda duda y entonces bueno, pues eso
afecta la enseflanza. (...) Y la segunda cuestion es que luego hay otras
cosas que se ve que son mucho mas importantes y que se van
metiendo ahi y es la competitividad que hay entre el profesorado,
sobre todo el profesorado joven estd siendo educado en la
competicién, bueno en la competicion, alguien que estd compitiendo
no esta aprendiendo (...) Pues aqui pasa igual, el profesorado joven
lo que esta aprendiendo es que tiene que ir a lo suyo, (...) y eso lo
transmitird al alumnado, seguro. Tiene que ir a lo suyo porque si no
acumula los suficientes méritos no le van a acreditar, y tal y como
estan las cosas se va a quedar en la calle etc. etc. Todo eso lleva al
alumnado, y es un clima negativo para la Universidad, muy negativo”.
(Doctorado en Pedagogfa, Pedagogia, 19 afios de docencia
universitaria)

En definitiva, la necesidad de combinar docencia e investigacion, de atender a grupos
numerosos de alumnos, de asumir mds horas de docencia y de superar evaluaciones externas
constantes, entre otras cosas, genera una fuerte incertidumbre y presiéon en el profesorado que

repercute l6gicamente en su actividad cotidiana y en la calidad de la ensefianza.

El tema de la investigacién representa un gran conflicto para el profesorado. Algunos
manifiestan que se exige docencia de calidad que luego no se valora frente a la preponderancia de la
investigacion; se ofrece mas importancia a lo cuantitativo que a lo que deberfa primar realmente en
educacién: lo cualitativo, la calidad de la docencia impartida a partir del acercamiento con los
alumnos, la reflexion, la conexién entre teorfa y practica, etc. También se critica la orientacién
aplicada de la investigacién con el fin de rentabilizar el trabajo del profesorado; esto genera una
escasa relacion entre la investigacién y la practica docente (asignaturas impartidas, area de
conocimiento, etc.). A su vez, se percibe como algo muy negativo el hecho de que un bajo
rendimiento en la investigacién se penalice con docencia; la docencia termina por verse como un
castigo y se producen ademas tensiones en el interior del profesorado, entre quienes deben asumir

mas y menos horas de clase.

“Pero no entiendo porqué alguien que de clases bien dadas, tenga que
tener el doble [de horas de docencia]. Entonces se ve como un
castigo esto de que ¢no has tenido méritos investigadores? pues ahora
te vas a fastidiar, vas a dedicarte a dar el doble de horas de docencia;
es el castigo que se le pone al profesor que ha hecho eso. Entonces la
docencia se verd como un castigo, es como “vas a copiar 100 veces”,
es como una molestia. (...) Y claro, lo que originas también con eso
es que obligas a ser malos docentes a esos que tienen 320 horas
porque para llegar a 320 horas hace falta seis o siete asignaturas; ya es
una locura con siete asignaturas, no sabes ni lo que estias dando”.
(Doctorado en Pedagogfa, Pedagogia, 19 afios de docencia
universitaria)

77



La premiacién de la investigacién sobre la docencia se evidencia en el sistema de los
sexenios. Se trata de incentivos econémicos que cada seis aflos son adjudicados a aquellos
profesores que han publicado al menos cinco articulos académicos en revistas de prestigio. Esta
distincién no parece tener gran valor econémico aunque si en términos de estatus, es un fuerte
elemento de diferenciacion. A su vez, el hecho de contar o no con un sexenio determina la
posibilidad, o no, de desarrollar ciertas actividades académicas como por ejemplo, la direccion de

tesis doctorales.

“El sexenio es un complemento econémico, pero ya no se mira sélo
el complemento econémico que te daran todos los meses (...) el caso
es que eso sirve, mis de lo que te paguen, como elemento
diferenciador para decir “yo tengo sexenio, ti no tienes sexenio”, y ya
esta. Y entonces hay toda una serie de cribas por las que ese profesor,
que no tiene sexenio tiene que tener mas docencia, no puede formar
parte de tribunales de tesis doctorales, no puede dirigir tesis
doctorales, no puede estar en no sé qué historia, etc. etc. (...) el
complemento docente [quinquenio] que debe ser como el de los
sexenios, una cosa parecida de dinero, pues ese es para todo el
mundo, mientras que el otro no, el otro estd reservado para los
clegidos, y claro, ¢esto qué hace? Pues que la gente a lo de la
investigacion se lo prepare mucho mas. (...) Y entonces pues claro, la
gente se dedica mas a eso. De tal manera que uno empieza a ver, y
esto es una cosa que me duele profundamente, compafieros mios, o
compafieras que no tienen ilusién por la docencia y la tienen
descuidada. Y es que eso se ve, sélo tienes que hablar con ellos, y sin
embargo son brillantes investigadores, y esos seran catedraticos en el
futuro, y bueno... pero son enemigos de la docencia. Y ademas ya
casi les desagrada entrar en clase (...)”". (Doctorado en Pedagogia,
Pedagogia, 19 afios de docencia universitaria)

Las palabras de los entrevistados evidencian claramente el cambio drastico que el EEES ha
introducido en el perfil docente, que junto a la internacionalizacién, la aparicién de nuevos
proveedores y las politicas de cuasi-mercado, integran los procesos de mercantilizaciéon de la

ensefanza universitaria descritos por Fernandez (2009)

En oposicién a la irrupcién de este nuevo modelo de formacién a nivel universitatio, existe
una coincidencia generalizada en cuanto a la importancia de defender la educacién como bien
social, inspirado en los principios de participacién, igualdad y formaciéon de una ciudadania critica,

independiente de las l6gicas del mercado.

“La universidad no es un establecimiento mercantil, la educacion es
un bien social y, consecuentemente, la Universidad debe trabajar en la
formacién de una ciudadania critica, activa; debe ayudar a que las
personas sean protagonistas de su propia vida y, ademas, debe estar al
servicio de la sociedad, ayudando al desarrollo comunitario. Nunca
debe ser una herramienta de las finanzas, o las grandes corporaciones.
Tenemos personas que debemos formar de manera integral, no
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mercancias a disposicién de las necesidades de los mercados”.
(Licenciatura en Filologfa y Pedagogia, Didactica de la Lengua y la
Literatura, 30 afios de docencia universitaria)

V.4. NECESIDADES Y PROPUESTAS DE MEJORA

Reflexionando sobre su actividad cotidiana y el marco en el que ésta se desempefia (aula,
grupo-clase, departamento, institucién, sociedad) los profesores han identificado un conjunto de
necesidades o aspectos que deben trabajarse en el interior del sistema educativo terciario. Sus
comentarios se han agrupado en cuatro dimensiones segun hicieran referencia a: la Universidad

como institucién, el plan de estudios, el aprendizaje de los alumnos y el desempefio docente.

V.4.1. Con respecto a la Universidad como institucién

Atendiendo a la Universidad como institucién, es reiterada la necesidad de apertura,
volcando en beneficio de la sociedad los conocimientos y propuestas que se generan en el marco de
los procesos de formacién. Una forma de concretar esto serfa promover una presencia mas activa
de la institucién mediante su implicacién con movimientos sociales y ONGs, asi como
favoreciendo una mayor y mejor articulacion con fuentes de conocimiento informales y no
formales. En definitiva, las propuestas se orientarfan a promover un modelo de universidad “como

centro de investigacién, docencia, disefio e intervencién descrita por Torrego y Manzano (2009)

“La Universidad no puede seguir en su torre de marfil, es una frase
hecha, pero sigue siendo una necesidad. Es nuestro deber abrir la
Universidad a las necesidades y demandas sociales, y esto se debe
traducir en una mayor visibilizacién de lo qué se hace, y una mayor
implicacién con otros agentes. En nuestro caso los planes de
responsabilidad social a través de programas de aprendizaje servicio,
por ejemplo, a través de las practicas...”. (Doctorado en Educacion,
Didictica de las Ciencias Sociales, mas de 20 afios de docencia
universitaria)

“Un servicio publico como la Universidad no se caracteriza por su
rendicién de cuentas basada en el rendimiento de los alumnos o en el
nimero de publicaciones competitivas, sino en su impacto con el
medio social para transformarlo”. (Doctorado en Pedagogia,
Didactica y Organizacién Escolar, 20 afios de docencia universitaria)

“(...) una cosa que deberia estar haciendo la Universidad en la
extension y en este momento es trabajar con movimientos sociales y
con ONGs. Yo no entiendo como no lo estamos haciendo mas,
aqui... el Banco de Alimentos, los colectivos anti desahucios, las
plataformas por la escuela publica... eso, tendrfamos que estar
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trabajando con ellos. Si no lo hacemos la Universidad no esta
cumpliendo la funcién para la que estd en este momento, y yo creo
que no esta haciendo nada de eso (...)”. (Doctorado en Pedagogia,
Pedagogia, 19 afios de docencia universitaria)

Una mayor apertura de la Universidad hacia la realidad social se relaciona también con el
desarrollo del compromiso ético, considerado fundamental en la tarea docente. El profesorado
percibe que en los cursos no se promueve lo suficiente la reflexién sobre aspectos vinculados a la
diversidad, el género, la precariedad laboral, la exclusion social, etc. Si bien estos temas se incluyen
en los programas, no se tratan a fondo ni se les adjudica la importancia que deberfan tener; se
maneja la idea de que la gente es diferente, vive junta y debe respetarse, pero no se da un paso mas
alla reflexionando sobre su dimensién ética y cuestionando las dinamicas de poder que se

encuentran por detras de estas realidades.

“La formacién inicial debe ayudar a desarrollar una conciencia
reflexiva, de la funcién de la politica educativa y cultural en la
sociedad, desde un compromiso ético, desde una construccion
conjunta de la educacién publica, unida a un modelo social mejor y
mas justo del que tenemos”. (Licenciatura en Filologia y Pedagogfa,
Didactica de la Lengua y la Literatura, 30 afios de docencia
universitaria)

“La Escuela actual no nos sirve, esta la tenemos que cambiar. Ademas
de los errores del rendimiento académico que tiene tampoco nos sirve
para formar ciudadanos, porque no forma ciudadanos, forma gente
muy sumisa, muy individualista, bastante consumista, y as{ la escuela
colabora en eso, entonces hay que datle un cambio. Y sélo podemos
datle un cambio si los futuros maestros y maestros estan convencidos
de que hay que dar ese cambio. Y se consigue también yendo a la
escuela, trabajando con los nifios, viendo como se puede trabajar eso”
(Doctorado en Pedagogia, Pedagogia, 19 afios de docencia
universitaria)

Otros testimonios han expresado también la necesidad de un intercambio mas cercano con
la escuela y los maestros. Ademas de un mayor vinculo entre Universidad y sociedad y el desatrollo
del compromiso social, una interaccién mas estrecha con las escuelas permite asimismo una
apertura y un mayor empoderamiento a nivel de las instituciones escolares, acercandolas a los

procesos de investigacioén e innovacién educativa.

“Me gustaria trabajar en una Universidad menos hostil, mas cercana a
los agentes educativos. Una Universidad donde el profesorado a
diario se relacione con los maestros y educadores en sus propios
ambitos de trabajo. Me gustarfa una universidad que permitiera la
movilidad del profesorado y las estancias durante afios en centros
escolares y sociales y viceversa; que maestros y educadotes trabajaran
durante afios en la Universidad; que hubiese una carrera docente de
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ida y wvuelta real”. (Doctorado en Pedagogfa, Departamento de
Pedagogia, 15 afios de docencia universitaria)

Otra de las ideas destacadas hace referencia a la imperante necesidad de desarrollar y
defender una participacién verdaderamente democratica en el interior de la institucién universitaria,
que en la actualidad se ve dificultada por la burocratizacion. En este sentido, los profesores
reclaman una mayor facilidad para la realizacién de las actividades administrativas que son de su
responsabilidad. Ademads, parece importante el reforzamiento de la comunicacién entre el
profesorado en lo que respecta a los procesos de gestiéon que se llevan adelante dentro de la

institucion.

Un punto dlgido que ya se ha podido percibir en algunos discursos hace referencia a la
necesidad de un debate que resulte en la definicién, consensuada y debidamente fundamentada, de
un nuevo sistema de ingreso al Grado de Magisterio. La idea que subyace a este planteamiento
entiende que, debido a las condiciones de selectividad, no todas las personas que se matriculan en la
carrera pueden desempefiarse adecuadamente como maestros y maestras; por ello es necesario

marcar aquellos criterios que limiten el acceso a los estudiantes mas “aptos”.

Finalmente, entre las necesidades que el profesorado identific6 en relacién a la Universidad
como institucion, surgié también la de que ésta contribuya a la formacion de la ciudadania y el
debate publico aportando argumentos e ideas desde el punto de vista cientifico, ya sea mediante

actividades de extensién, charlas, jornadas, etc.

“(...) la Universidad, en la situacién en la que estamos, deberia ser, no
sé si ese faro de pensamiento que dicen algunos. Faro en el sentido de
decir “bueno, vamos a ver, hay que dejar bien claro que
consecuencias esta teniendo esto”, y hay que dejarlo claro con la
investigacion, desde el punto de vista cientifico, con actividades de
extensién, con charlas, jornadas, lo que sea, qué consecuencias esta
teniendo todo esto, como funciona esto, qué mecanismos nos han
llevado hasta aqui, y eso no lo hacemos, no estamos adaptados a esas
cosas”. (Doctorado en Pedagogia, Pedagogia, 19 afios de docencia
universitaria)

V.4.2. Con respecto al plan de estudios
Colocando ahora el foco en el plan de estudios, y como ya ha surgido también en algunos

testimonios, se percibe un acuerdo bastante extendido respecto a la necesidad de una mayor

conexion entre la teoria (asignaturas) y la practica profesional.
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A su vez, se demanda también wuna mayor coordinacién entre asignaturas
(interdisciplinariedad), la realizacién de practicas conjuntas y una mejor articulacion entre los
contenidos impartidos por las diversas disciplinas. Se considerarfa una buena alternativa la
disminucién de las asignaturas y un correspondiente aumento del horario para cada una de ellas, asi
como su vinculacién en el marco de un proyecto integrado. De este modo se favorecerfa el
aprendizaje integral y la aplicacién de los conocimientos a un caso practico concreto, disminuyendo
la proliferaciéon de tareas fragmentadas y superficiales que insumen mucho tiempo tanto a los
alumnos como a los docentes. El reforzamiento de las tutorias personales profesor-alumno se

interpreta también como una estrategia valiosa.

“(...) creo que desde el primer curso deberfan tener espacios para la
practica en centros educativos, que no deben quedar reducidos a los
dos dltimos cursos, porque la retroalimentacién que supone el
Prdcticum puede ser muy valiosa. Ademas, considero que el ser
profesor de Primaria o de Infantil debe suponer una toma conciencia
de los contenidos escolares que se deben impartir, ayudar a responder
como éstos deben estar conectados con la realidad sociocultural,
abordar en la practica problemas relevantes del entorno social... para
repreguntarse sobre qué se ensefia en las aulas y para qué. Es decir
que los contenidos, por lo menos los contenidos sociales (geografia,
historia, economia...) estin conectados con la realidad, y no son sélo
los contenidos del libro de texto o de las fichas que deben hacerse en
el aula. Los docentes deben plantearse porqué estin o no estin
determinados contenidos, qué decisiones hay para que se decida un
tipo de curriculo u otro, y de qué manera ellos como docentes,
pueden incidir en esa selecciéon de contenidos. Esto también les
ayudara a tomar decisiones sobre la utilizacion de métodos activos
y/o recursos apropiados segin el contenido a desarrollar”.
(Doctorado en Educaciéon, Didactica de las Ciencias Sociales, mds de
20 afios de docencia universitaria)

“Lo que esta claro es que es preciso una renovacién metodolégica en

nuestro modo de enseflar, y una mayor cooperaciéon entre el equipo
de profesores que forman parte de una Escuela o una Facultad. No es
normal que cada uno pueda hacer lo que quiera dentro de su aula,
deberfamos responder todos a una a un mismo modelo, tener una
misma sefia de identidad, y eso requiere la complicada, casi imposible,
tarea de romper los esquemas de muchos profesores, veteranos y no
veteranos”. (Doctorado en Didactica de las Ciencias Sociales,
Didactica de las Ciencias Sociales, Experimentales y de las
Matematicas, 7 afios de docencia universitaria)

V.4.3. Con respecto al aprendizaje de los alumnos y alumnas

Los profesores reconocen la necesidad de centrar la mirada en el proceso de aprendizaje de

los alumnos, poner énfasis en sus capacidades y necesidades individuales. Esto deberfa ir
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acompafiado de un replanteamiento de las metodologias y concepciones sobre el aprendizaje

implementadas, para llevarlas hacia alternativas mas activas.

Tal como se sefialé6 en el primer apartado de este capitulo, el trabajo reflexivo de los
alumnos es un aspecto fundamental; por ello los profesores y profesoras insisten en la necesidad de
ofrecer mas importancia y espacio a éste tipo de instancias, donde el alumno identifique y
comprenda el modo en que sus vivencias, estereotipos, emociones, valores y concepciones previas

intervienen en la educacién.

No debe pasarse por alto el hecho de que al menos los alumnos que ingresan al Grado de
Educacién cuentan con importantes lagunas académicas basicas que arrastran desde su formacion
en el colegio y en el instituto (por ejemplo, en la escritura); esta situacién no es deseable para
ningin profesional universitario, y mucho menos para los responsables de la docencia. En este
sentido, no es admisible como excusa que estas competencias debieran aprenderse con anterioridad;
la formacién de Magisterio debe hacerse cargo de estas limitaciones y trabajar para que los futuros

docentes no terminen por transmitirselas a sus futuros alumnos.

Como ya se ha expresado en varias ocasiones, la profesiéon docente no deberfa estar
desligada del componente ético y “humanizador”. Por ello, al tiempo que se forman profesionales
se deben también formar docentes capaces desde el punto de vista personal: con juicio ctitico,

activos, creativos y comprometidos.

“Yo no entiendo cémo puede haber antiguos estudiantes mios que
vas a un cole y les ves.... A mi eso me duele muchisimo, les ves
segregando a un nifio, y diciendo que estan hartos de este niflo,
desconociendo la funcién que tienen en las expectativas. Es decir, esa
complejidad tiene una dimensioén ética en la que hay que formarle. Un
maestro es una persona muy importante, puede decidir el futuro de
un nifio. (...) Pero en el dia a dfa, cuando decimos “es que con este
alumno no voy a dedicar mas tiempo porque realmente no da mas de
si”, pues eso es una renuncia ética y deberfamos formar también en
esa cuestion”. (Doctorado en Pedagogia, Pedagogia, 19 afios de
docencia universitaria)

El tema de la construcciéon compartida del saber también ha surgido ya en varias ocasiones.
Se considera que estos procesos son de gran importancia para el aprendizaje significativo, sin
embargo es necesario reforzar desde el punto de vista conceptual y practico cuiles son las
condiciones y alcances de un buen trabajo colaborativo. Actualmente, aunque se trabaje mucho en
grupo, no se ensefia a los estudiantes a trabajar en equipo, lo cual es fundamental para optimizar los

esfuerzos y alcanzar buenos resultados.

Otra de las necesidades identificadas por el profesorado en lo que respecta a los procesos

de aprendizaje de los alumnos hace referencia a la pertinencia de “ubicar” al estudiante como
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investigador desde los inicios de su formacién, vinculandolo a las tareas de investigacion, asi como

a las principales lineas que sus profesores desarrollan en el marco de los diferentes Departamentos.

“(...) serfa conocido por los estudiantes, cosa que ahora no conocen
la investigacion, lo que se ha hecho ni lo que se esta haciendo ni nada
de eso; lo que han hecho los profesores no llega y eso estarfa muy
bien. Y ademas, los estudiantes no sélo la conocerfan sino que
estarfan iniciados en esa investigaciéon. En la formacién inicial no
podemos pretender que haya investigadores pero si que les inquiete,
que tengan las primeras ideas... eso, que esté ah{”. (Doctorado en
Pedagogia, Pedagogia, 19 afios de docencia universitaria)

“(...) a nivel por ejemplo de cémo estin conformados los planes de
estudio a nivel de asignaturas y de teorfa yo encuentro que hay una
carga muy grande en aspectos de materias instrumentales, pero hecho
mucho en falta cuestiones por ejemplo de investigaciéon. O sea, no
hay una asignatura asi potente donde a los chavales se les ensefie
como investigar en el aula y como hacer que esos procesos de
investigacién sirvan para mejorar. No se les habla de forma
contundente en alguna materia sobre innovacion, y si se hace se hace
a pellizcos, entonces no encuentran la conexiéon”. (Doctorado en
Didactica de la Musica, Didactica de la expresién musical, 13 afios de
docencia universitaria)

Finalmente, surgié también la necesidad de formar al alumnado en un conjunto de
competencias que, si bien son fundamentales, no cuentan con la relevancia suficiente en los
programas de formacién del profesorado. Un ejemplo de esto es la interaccién y comunicacién con

las familias de los alumnos.

“Alguien tiene que saber dirigirse a las familias, dirigirse por escrito,
dirigirse en una reunién, para atraerles a una reunién, y luego
comunicarles cosas eficazmente en esa reunion sin hacer el ridiculo
(...) Pero ese tipo de competencias hay que desarrollarlas ¢no? Y son
muy importantes. Lo digo porque cuando hablamos de las
competencias solo tendemos a las escolares, a las de a ver cémo
ensefiar a leer y escribir, que también es muy importante saber como
es el método de enseflanza de la lectura, pero estos otros son
necesarios y los tenemos muy olvidados”. (Doctorado en Pedagogia,
Pedagogia, 19 afios de docencia universitaria)

Algo similar ocurrirfa con la capacidad para gestionar la informaciéon en medio de un contexto de
“explosién” del conocimiento, poniendo en practica una mirada ctitica, o con el desarrollo de la

empatia y la interaccién con los compafieros de estudio y posteriormente de profesion.

“Yo encuentro una falta de empatfa en el aula ahora mismo, en este
grupo en el que estoy trabajando este afio, bestial... El ser capaz de
que tu compafiero esta planteando una historia e intentar entendetlo;
no yo sigo enroscado en mi posicionamiento. (...) Y yo creo que €so
les falta. No sé si podemos llamarlo competencia pero es una
competencia personal esa cuestién, y creo que es importante en el
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aula, y les cuesta”. (Doctorado en Didactica de la Musica, Didactica
de la expresion musical, 13 afios de docencia universitaria)

V.4.4. Con relacion a los docentes

A nivel del desempefio docente, las necesidades percibidas se estructuran en base a dos
aspectos. Por un lado se observa, al menos a nivel discursivo, la predisposicién para una mayor
cooperacién y trabajo conjunto entre los docentes universitarios. Esta idea coincide con el
planteamiento de Matcelo (2011) en relacién a la relevancia que este tipo de interaccién supone

para el enriquecimiento de la practica, el desempefio y la calidad de los aprendizajes

“O sea, esa colaboracién real a favor de la mejora de nuestros
procesos de ensefianza, de aprendizaje, de que los estudiantes estén
mejor, de que todos funcionemos mejot, yo a eso lo veo como una
utopia que sé que va a ser muy dificil pero a mi me gustaria trabajar
en una Universidad de ese tipo, donde hubiera un trabajo
colaborativo real”. (Doctorado en Didéctica de la Musica, Didactica
de la expresién musical, 13 afios de docencia universitaria)

Por otro lado, las ideas expresadas refieren a la articulacién entre docencia e investigacion.
En este punto, los profesores y profesoras reclaman una revalorizacién de la tarea docente,
posicionandola a nivel de la investigacion. En relacion a esto, se pone sobre la mesa los efectos
adversos que la investigacién como unico medio para la promocién profesional estd generando en
el interior de los Departamentos; lo que demanda un urgente cambio en este sentido. También se
reconoce la necesidad de vincular la investigacién a la practica docente y su mejora, lo que no
siempre es posible en el actual contexto del EEES. Asimismo serfa importante que las lineas de
investigacion estuvieran relacionadas a las principales necesidades sociales, a fin de desarrollar el

componente ético tan destacado por los entrevistados.
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VI. A MODO DE REFLEXION

Una vez que se han podido analizar tanto los discursos como las practicas mayormente
implementadas por los docentes en su quehacer diario es interesante desarrollar un enfoque mas
general situandolos en lo que podria denominarse un “mapa ideolégico” conformado por diversas
dimensiones. Se recurrird para ello a la descripcién de los diferentes modelos de formacion del
profesorado recogida por Fernandez, Rodriguez y Villagra (2009), el posicionamiento que los
actores académicos pueden tomar con respecto a la institucién universitaria en el marco del EEES
descritos por Ferndndez (2009), y finalmente las tipologias de Zeichner (1983) y Fraser (2000) que

combinan las percepciones sobre el curriculm, la institucién educativa y el cambio social.

En lo que respecta al primer aspecto, ha sido posible identificar en las ideas y practicas del
profesorado un posicionamiento que podria oscilar entre el modelo personal-humanista y el modelo
critico y posctitico de la enseflanza. Esta afirmacién se basa en la importancia que varios profesores
y profesoras adjudicaron al papel de los componentes subjetivos en la transmisién del conocimiento
y las percepciones sobre la educacién, surgidas a partir de la reflexién; como se sefialé en el capitulo
anterior, éste es un rasgo compartido entre los partidarios de un enfoque personal-humanista de la
ensefanza. Simultaneamente quedo claro el énfasis que los encuestados manifestaron en relacién al
componente ético de la profesién docente y la necesidad de orientarla hacia la bisqueda de una
sociedad mas justa y equitativa. Una postura mas o menos radical respecto a los cambios esperados
posicionaria a unos y otros docentes o bien en un enfoque critico o bien en un modelo posctitico.
Estos enfoques se reflejan también en las practicas de enseflanza que llevarfan a cabo los docentes
que participaron en la encuesta, enfocadas aparentemente al desarrollo del pensamiento ctitico, la
busqueda de la solidaridad y la justicia social, el aprendizaje dialégico y el trabajo cooperativo. De
todas maneras, su posicionamiento se relativizarfa al tomar en consideracién el uso de espacios de
aprendizaje, donde el contacto con otros centros educativos y sociales no parece tener la relevancia

suficiente que caracterizaria a una practica profesional de corte critico.

Pasando al segundo punto, es posible enmarcar el posicionamiento de los actores
estudiados en base a su concepcién de la Universidad y el papel que debe desempefiar en el
contexto actual. A este respecto, se detectd una evidente oposicién a la vertiente modernizadora,
que defiende la expansién de las 16gicas del capitalismo al ambito académico. Sin embargo, existen
algunos reparos para enmarcar la postura generalizada en la vertiente radical. Si bien los profesores
y profesoras manifiestan la necesidad de promover un mayor compromiso de la institucion
universitaria con el cambio social, como entenderia dicha vertiente, todos los testimonios se
expresan en el marco de una institucién universitaria que, aunque con algunos cambios, mantiene

sus estructuras y formas actuales.
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Finalmente, los discursos docentes seran analizados a la luz de las tipologias antes
mencionadas. Comenzando por el planteamiento de Zeichner (1983), y en oposicién a la
transmisién de contenidos cerrados y universales (recibido), los docentes que participaron de este
estudio entenderfan al curriculum como un proceso que se construye de forma conjunta, adoptando
asi una perspectiva reflexiva. En el otro eje, y teniendo en cuenta la descripciéon de los
posicionamientos ideolégicos en el parrafo antetior, los profesores y profesoras se volcatian mas
hacia un vinculo problemadtico con las instituciones de formacién, aunque no en un sentido
“extremo”. Atendiendo al analisis propuesto por Fraser (2000), la inclinacién compartida por los
docentes tenderfa hacia el reconocimiento de las identidades mediante la valoracién de “lo subjetivo”,
superando la mera redistribucion de los saberes como via para la superaciéon de las desigualdades
sociales. En lo que respecta a una visién mas holistica, que pone el foco en la funcién social de la
educacion, parece defenderse la actitud #ransformadora frente a la reproductora; concientizando sobre la
importancia de “educar para la desobediencia” y contribuir a la formaciéon de personas criticas y

comprometidas.

Atendiendo al panorama arriba descrito, cabe remarcar una vez mas que el material con el
que se ha realizado este analisis se limita al plano de lo discursivo, que, en los diferentes casos,
podra distar mas o menos de “lo real”. Asimismo, recordar que los testimonios no han sido
seleccionados con criterio de representatividad ni animo de generalizacién; es probable entonces
que tanto las entrevistas como las encuestas recabadas reflejen tan sélo una parte del conjunto del

profesorado y sus diferentes estilos y concepciones sobre la ensefianza.
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VII. CONCLUSIONES

El analisis de los datos obtenidos en relacién a los discursos, representaciones y practicas
del profesorado universitario de los Grados de Educacion Infantil y Primaria permitié identificar,
en una primera aproximacién y como ya se ha mencionado, una orientacién de corte bastante
innovador. Desde sus palabras se desprende una inspiracién en los modelos personal-humanista y
critico-poscritico, cierta voluntad de cambio dentro de la propia institucién, asi como una intencién
transformadora a nivel social, mediante la promocién de una mayor justicia y equidad. Sin embargo,
ahondando un poco mas en el andlisis fue posible identificar elementos que dan la pauta de algunas
fracturas entre el ideal discursivo y las acciones efectivas, en un contexto cotidiano de gran
complejidad atravesado por dimensiones muy diversas como las normas institucionales, el clima
organizacional, los recursos disponibles, las caracteristicas del alumnado, las concepciones mas

generales sobre el aprendizaje, entre otras.

Por ejemplo atendiendo a los procesos de ensefianza-aprendizaje fue claro el consenso en
relacion a la necesidad de la interdisciplinariedad de la formacion logrando, ya desde el disefio de los
programas una mayor integracién de las diferentes dreas de conocimiento relevantes para el
desempefio futuro de los y las estudiantes. Es evidente que para ello se requiere de una estructura
normativa que refuerce el valor de dicha dimensién y regule y dé espacios a los mecanismos que
permitan su concrecion en la practica. Sin embargo, es real que los caminos para orientar el trabajo
en este sentido también estin al alcance de los propios docentes universitarios. Asi, un buen
comienzo al respecto consistirfa en el reforzamiento de la coordinacién y el intercambio entre los
compafieros de profesién, no sélo en relacién a los contenidos impartidos por cada uno de ellos en
sus respectivas asignaturas, sino ademas, en la bisqueda conjunta de estrategias que favorezcan su
mejor articulacién conceptual y practica en un “todo” que les dé sentido. Si bien una mayor
vinculacién entre los docentes que se desempefian en un mismo centro educativo es ampliamente
reconocida entre las necesidades y propuestas de mejora de la formacién, sus practicas cotidianas
demostrarfan cierto nivel de intercambio sobre todo en el marco de los departamentos de
investigacion, y en relaciéon a los contenidos a tratar. En este punto es donde se identifica una
primera fractura ya que, a pesar de que estos espacios existen, no son interpretados desde el
profesorado como valiosos para concretar justamente esa interdisciplinariedad deseada. Tal vez sea
necesario intensificar el intercambio, y ampliar sus horizontes mas alla de sus limites descritos (area
de conocimiento), sin embargo, la debilidad reside precisamente en el no reconocimiento de sus
potencialidades demostrando que una postura inicialmente “rupturista” termina viéndose debilitada

ante los condicionamientos de caracter mas bien administrativo.

88



Este tema abre el espacio para otra reflexion. El reclamo de una coordinacion y relacién
mas estrecha entre los docentes, no sélo a nivel universitario sino en todas las etapas del sistema
educativo formal ha sido expresado tanto por autores como Marcelo (2011), como por los propios
profesores y profesoras participantes que colaboraron con este trabajo de investigacion. Sin
embargo, sefialan por ejemplo Latorre (2006) o Novoa (2009), este tipo de actitudes no se
concretan desde la definicion e imposicion de reglamentaciones administrativas sino que se
alcanzan progresivamente a través de los procesos de formacién y las vivencias de los estudiantes
como testigos reales de este tipo de dinamicas entres sus profesores y profesoras. En este sentido
cabe preguntarse hasta qué punto los y las docentes son conscientes de la repercusion que este tipo
de cultura profesional puede tener en el fracaso de la reconversion de ese tipo de dinamicas

consideradas tan negativas.

Pero las limitaciones para alcanzar este objetivo no residen Gnicamente en lo antes dicho.
El valor del trabajo cooperativo y el desarrollo de habilidades de cooperacién representan aspectos
muy vinculados a la importancia que los maestros y maestras adjudiquen en el futuro al trabajo con
otros compaferos. De hecho, la capacidad de cooperar con los demas asi como de manejar y
resolver conflictos se encuentra definida como una de las competencias basicas que deben poseer
las personas para su 6ptimo desarrollo personal y profesional. En general el profesorado reconoce
el valor de este tipo de instancias en el proceso de formacién, sin embargo identifican algunas
trabas para poder llevarlas adelante con éxito. Una de ellas se refiere al rechazo que algunos
alumnos y alumnas manifiestan con respecto a este tipo de actividades que interpretan como
“engorrosas”; ademas se quejan de que sus docentes dan por sentado que ya cuentan con la
capacidad de trabajar de modo cooperativo y que entonces no se les ensefla. Esto es otro de los
aspectos llamativos teniendo en cuenta la importancia que se le atribuyé a este tipo de dindmicas
por parte del profesorado y al peso que supuestamente tiene entre las metodologias mas
implementadas dentro sus aulas. Cabe preguntarse entonces que tipo de aprendizajes se estin
generando en el alumnado a partir de las actividades propuestas que, si bien se plantean con

finalidades cooperativas no siempre parecen tener este caracter desde la perspectiva de los alumnos.

La reticencia a este tipo de trabajo no esta presente Gnicamente entre los alumnos; algunos
docentes sefialan que estos procesos encierran una dificultad para identificar los aprendizajes
individuales, desestimando su valor y su aplicacion en el marco del aula. En efecto, la obligatoriedad
administrativa de “etiquetar” el desempefio de cada uno de los y las estudiantes mediante evidencias
genera efectos no deseados en los procesos de ensefianza-aprendizaje. Ademds de la ya
mencionadas, otras consecuencias claras de esta situacion se evidencian en dos cuestiones: el papel
adjudicado a la reflexién y los procesos de evaluacién y la calificacién. En el primer caso se

percibid, que si bien se valoraban ampliamente este tipo de espacios, su apertura en la dindmica
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diaria de aula se encontraba muy limitada por la incertidumbre generada en relacién al
cumplimiento de los programas y la realizacion de actividades concretas a fin de identificar los
aprendizajes del alumnado. En segundo lugar, con respecto a la evaluacién, pareceria verse
desvalorizada como instancia formativa y planteada unicamente como actividad orientada a la
obtencién de una “nota”. Puntualmente, estos efectos “secundarios” se presentaron como muy
dificiles de evitat, no s6lo debido a la “fiebre” que la demanda de calificaciones genera en gran parte
del profesorado, sino ademas frente a un alumnado que parece entender a la formacién como la

aprobacién de las asignaturas del plan de estudios.

La importancia de contar con elementos concretos que justifiquen el valor numérico
expresado en la calificacién se vio reflejado también en la preocupacién manifiesta de varios
docentes respecto a la capacidad de los artefactos de evaluacién utilizados para captar de forma
auténtica los aprendizajes de alumnos y alumnas. Esto refleja que mas alla de una concepcién mas o
menos formativa de los procesos de evaluacién subyace una idea del aprendizaje asociada en cierto
punto a su vertiente tradicional. Esta apreciacién no hace referencia a la idea de profesor como el
unico que “sabe”, ni a la transmisiéon de conocimientos fijos y preestablecidos, sino al
desconocimiento del caracter diferido del aprendizaje que deja entrever este tipo de planteamiento
o, en otras palabras, al hecho de partir del supuesto de que, una vez que son trabajados
determinados conceptos o ideas, pasan a encontrarse automaticamente en la “mente” del alumno y

éste puede acceder facilmente a ellas y utilizarlas para actuar y resolver situaciones complejas.

Siguiendo la linea de la evaluacién, fue interesante la intencionalidad manifestada con
respecto al desatrollo de estrategias formativas y aplicadas a situaciones reales y concretas. Esta idea
pareceria plasmarse también en la prictica ya que la mayoria de los docentes reconocié como
principal finalidad de la evaluacién el “informar a los alumnos y alumnas sobre su propio proceso
de aprendizaje”. De todos modos, no se cuenta con elementos contundentes que permitan afirmar
que efectivamente se desarrolle este tipo de evaluacion. En efecto, parecen planificarse instancias
tendientes a este modelo que sin embargo se verfan truncadas por aspectos como la gran cantidad
de alumnos y alumnas o el tiempo disponible, no sélo en el marco de la asignatura, sino también
fuera de ella (tutorfas); este no es un detalle menor teniendo en cuenta que la evaluacion formativa
demanda un tiempo considerable de dedicaciéon en comparacién con otras estrategias. Una vez mas
cabe cuestionarse entonces cual es el potencial real de las actividades programadas por profesores y
profesoras con esta finalidad, ya que para completar una evaluacién formativa genuina no basta
unicamente con la implementacién de determinadas herramientas; se requiere ademds el
desencadenamiento, a partir de éstas, de procesos significativos de aprendizaje por parte del
alumnado que dificilmente podrin tener lugar en condiciones inadecuadas de tiempo y

disponibilidad docente.
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Pasando concretamente a la figura de los docentes se percibieron también algunas
contradicciones. Por ejemplo, vinculado al tema de la evaluacién, pudo verse que si bien en muchos
casos se intentaba llevar adelante un proceso reconocido como “democratico”, éste se asociaba
fundamentalmente con la negociacién de los criterios y actividades desarrolladas para tal fin.
Fueron contados los casos docentes que se posicionaban a si mismos como objeto de evaluacién
frente a su alumnado transmitiéndoles, en definitiva, una concepciéon unidireccional de dicho
proceso (implementado por los primeros y completado por los segundos). Este es un elemento a
tener en cuenta ya que el hecho de que el profesorado se “someta” también a instancias de
evaluacién los provee de informaciéon valiosa para reflexionar sobre su propia practica y mejorar su
desempefio profesional -ademas de favorecer una mejor actitud de los y las estudiantes hacia dichas
instancias-, representando un recurso muy valioso y necesario, tal y como lo ha reconocido Marcelo

(2011).

A partir de esta idea sale a la luz otro tema relevante: la reflexién. Una vez mas se identifica
a nivel docente un claro acuerdo en lo que concierne a su centralidad en la formacién del
profesorado. Sin embargo, todas las referencias realizadas al respecto tenfan como unico sujeto al
estudiante, mientras que en ningun caso el profesor o profesora se referfa a la actividad en términos
propios. Esto genera dos interrogantes: ¢cudles son los mecanismos que utilizan los formadores de
formadores para mejorar su practica docente y cémo los implementan? y ¢cémo es posible
transmitir la relevancia de este tipo de practicas si el propio profesorado no parece reconocerlas de

forma consciente en su desempefio cotidiano?

Pasando ahora a aspectos de caracter mas bien organizativo corresponde reflexionar sobre
dos dimensiones: la modificacién del perfil del profesorado y los puentes tendidos actualmente
entre la institucién universitaria y el ambito social. En lo que respecta al primero de ellos, es
evidente que la influencia del EEES ha generado cambios profundos en la definiciéon del papel de
profesores y profesoras; tal como sefiala Fernandez (2009), a la funcién tradicional de docencia se
suma ahora la de investigacion, que parece superar a la primera en cuanto a su relevancia. Al parecer
esto se vive como algo bastante traumdtico en el interior de la Universidad ya que supone la
articulacién de actividades bien distintas que no estan necesariamente relacionadas entre sf; ademas
la investigacion adquiere normalmente un caracter instrumental y no siempre tiene en cuenta los
intereses de quienes la llevan adelante. Como se mencioné en vatios puntos de los capitulos
anteriores, este nuevo sistema es interpretado como una subordinacién de las actividades de
ensefanza, que pasan a operar a modo de “penalizacién” cuando no se alcanzan los minimos de
investigacion requeridos para la adquisicién de los sexenios. Parte del profesorado es consciente de

los peligros que esto encietra pero reconocen asimismo que muchos compafieros estan “cayendo en
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las redes” de este sistema, descuidando la docencia y focalizando sus esfuerzos en la producciéon de
articulos académicos. En este sentido, si bien esta nueva realidad puede contribuir a la innovacién
educativa y al desarrollo del pensamiento reflexivo a partir de las actividades de investigacion,
también es cierto que representa un desvio de los recursos hacia este ambito desde el que deberia
considerarse de verdad prioritario: la formacién de los alumnos y las alumnas a través de una

practica docente comprometida.

El segundo punto a considerar pone atencién en la interacciéon entre universidad y
sociedad. En este caso, los profesores y profesoras se vuelcan mas bien por hablar de aislamiento,
situacién que parece tener un caricter histérico no asociado a la irrupcién del “capitalismo
académico”. La idea de que esta realidad no es para nada deseable es ampliamente compartida pero
son pocos los que en su quehacer diario plantean acciones concretas de intervencién. Esta
percepcién se refuerza, por ejemplo, con el hecho de que hayan sido minoria los docentes que
utilizan los centros educativos como contextos para el aprendizaje. En definitiva, se expresé desde
el discurso la centralidad de reforzar el compromiso social de las instituciones universitarias, sin
embargo, los profesores y profesoras no se reconocieron como sujetos activos en este sentido. La
construccién de tales puentes entre el ambito académico y el social pareceria ser responsabilidad
unica de las politicas generales de educacién, y la voluntad del profesorado terminarfa por

constituirse en una mera declaracién de intencion.

El dltimo aspecto a tener en cuenta es particularmente relevante para esta investigacion y
constituye con seguridad el mas llamativo que ha podido identificarse en el analisis. Como ya se ha
mencionado en un capitulo anterior el aprendizaje por interés personal y motivacién individual, la
vinculacién con personas o entidades ligadas a la profesion, asi como los conocimientos adquiridos
a partir de la experiencia representan fuentes de conocimiento para el desempefio docente valoradas
por encima de la propia formacién académica. La nula importancia de los conocimientos adquiridos
en este perfodo, justamente por parte de quienes lo estin llevando a cabo, tiene un caricter
trascendental; si los propios docentes universitarios no logran reconocer esta instancia como
imprescindible para el desarrollo profesional futuro sen qué contextos se generan dichos procesos
de enseflanzar ¢son capaces los alumnos de otorgar valor y confianza a una etapa que sus

profesores y profesoras posicionan por debajo de otras fuentes de conocimiento?

Hasta aqui llega la reflexién construida a partir de trabajo de investigacién. De todos
modos es necesario remarcar que todas las situaciones planteadas no se explicitan con animo de
critica. Antes que nada, se reconoce como un gran valor el enfoque “progresista” de los discursos
del profesorado, la relevancia otorgada a la construccion del conocimiento, la reflexién como
camino para la mejora de la propia practica, la vinculacién de la Universidad y la sociedad, el

compromiso ético de la enseflanza, etc. No se cuestiona en ningin sentido que los docentes en
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general, y quienes colaboraron en este estudio en particular, desarrollen efectivamente un quehacer
cotidiano inspirado en practicas innovadoras o, al menos, alejadas del modelo de aprendizaje
“bancario”. No cabe duda de que la mayoria de profesores y profesoras se encuentran
comprometidos con su tarea y desarrollan su actividad con las mejores intenciones. Y es por ello
que los elementos que surgen de este trabajo adquieren valor: constituyen pistas o alertas en
relacion a ciertas “grietas” que subyacen a la coherencia discursiva y por lo tanto seran de utilidad
para cualquiera que desee superarse y contribuir a la apertura de mas y mejores espacios de cambio

e innovacién pedagdgica.

Para finalizar, resta solamente poner sobre la mesa algunas lineas de investigacion que no se
han abarcado en este trabajo y que pueden ser de gran valor para complementar la informacién que
aqui se presenta. La mas importante de ellas reside en el estudio de la formacién docente desde la
perspectiva de sus alumnos y alumnas, a fin de contrarrestar la percepcién del profesorado aqui
presentada. Su relevancia es aun mayor considerando la “dualidad” que los propios docentes han
identificado entre sus propias interpretaciones y las que realiza el alumnado. Otra de las posibles
vias comparte el objeto de esta investigacién -el profesorado universitario de los Grados de
Educacién Infantil y Primaria- pero traslada el foco hacia el comportamiento efectivo de los
profesores y profesoras al interior de sus aulas, contrastando en este caso lo que se dice y lo que se

hace.

Finalmente también podria ser interesante el desarrollo de estrategias que permitan
identificar cudl es el modelo de formacién que ofrece una mejor articulacién entre asignaturas
tedricas y experiencias practicas en los centros; se piensa en este sentido en el debate “entrada
gradual”/ “entrada rapida”, o modelo sucesivo versus simultineo. Vinculado a esto, setia posible
también ahondar en el estudio de los primeros afios de docencia intentando determinar el grado de
coincidencia entre lo que se le transmite al estudiantado en la formacién inicial y lo éstos intentan

implementar en el inicio de su carrera docente.
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IX. ANEXOS

VIIL.1. PAUTA DE ENTREVISTA

INFORMACION BASICA:

Sexo:

Afio de nacimiento:

Universidad a la que pertenece:

Perfil contractual con la universidad:

Departamento al que pertenece:
Area de conocimiento:

Grado 0 Grados en los gue imparte docencia:

Asignatura o asignaturas que imparte:

Formacion académica previa:

Aiios de experiencia como docente nniversitario/ a:

ENTREVISTA

1.- Para comenzar esta entrevista, dpuedes contarnos lo que ha sido tu trayectoria
profesional en la universidad, dentro de la formacioén inicial de educadores y educadoras?
Pueden serte ttiles si lo necesitas, algunas de estas cuestiones:

Formacion académica.
Excperiencia laboral a la entrada de la Universidad (si se tuvo).

Primeros pasos en la Universidad: como entraste y contactos que tenias.

ASRNENEN

Resumen breve de las titulaciones dadas, de los puestos de gestion desemperiados, si bubo cambios de universidad
0 centros de trabajo.

2.- ¢Qué ideas tienes sobre el aprendizaje en la Universidad (ya sea a nivel profesional,
personal, ciudadano...)? Puedes guiarte para responder a esta pregunta, las problematicas
siguientes:

V' ;Quién piensas que debe estar a cargo del aprendizaje? (papel que deben jugar los expertos, la anto-
organizacion del/ a estudiante).

V' 3Oué lugar ocupa la dimension individual en el proceso de conocimiento? ;Y la colaborativa? ;Qué me dices de
la articulacion entre ambas?

V' A i juicio, el papel que debe jugar la reflexion en la formacion inicial es...(construccion de identidad,
imaginarios e ideales; percepcion de la competencia profesional y adquisicion de la misma; pruebas y situaciones

que interroguen y demanden nuevas capacidades/ destrezas/ esquemas de pensamiento en el alumnado).

3.- Hablemos ahora de las representaciones que tienes acerca del alumnado universitario.
Te sugetimos estas posibles interrogantes:

V' 3Como ves al alummnado en tanto su disposicion y habito como estudiante? ;Y al pensarlo en relacion a ser
un/ a futnro/ a educador/ a? ;Y en tanto ciudadano/ a que participa en la sociedad?

V' sCrees que viven la Escuela/Facultad de Fducacion/ Magisterio como un tiempo de reposo intelectual y de
incitacion al saber? s Como les percibes en relacion al paso que ban de dar de unas asignaturas a otras, de nnos
conocimientos a otros, de unos trabajos y evaluaciones a otras, en el marco del plan de estudios?

v s Aparecen en las anlas, en los planes de estudio, en las actividades formativas, ete., sus biografias, su vida, las
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buellas de lo que fueron y de lo que les hace vincularse con su pasado?
V' Como educadores/ as en formacion, jse ven asi mismos o mismas como personas fragiles, reforzando sus limites,
lo que les falta a nivel profesional o personal? Puedes poner ejemplos que ilustren esta cuestion.

4.- Vayamos a las necesidades que percibes en la formacion inicial de profesionales de la
educacion. Puedes responder a esta pregunta de forma general, aunque, si lo juzgas
oportuno, te dejamos algunos posibles itinerarios sobre los que puedes comentar:

V' Ante la complejidad de los escenarios en los que se mueve el campo de la educacion (por ejemplo: la presencia de
las Tecnologias de la Informacion y de la Comunicacion, la diversidad, los procesos crecientes de exclusion social,
la presencia de propuestas segregadoras a nivel de organizacion escolar frente a las inclusivas, el
desmantelamiento de lo piblico, la pérdida de derechos bdsicos, las designaldades de género. . .).

V' Lineas en los que se puede desarrollar una reflexién sobre y en la prictica educativa (por ejemplo: la necesidad
de incorporar procesos de investigacion-accion, ofrecer una formacion sociopolitica acerca de los temas relevantes
en nuestro tiempo, el andlisis del curriculum oculto en los planes de estudio de edncacion).

V' Respecto a la adquisicion de Competencias Pedagdgicas (por eemplo: la elaboracion de diagndsticos educativos,
diserios curricnlares, incorporar estrategias de aprendizaje que mejoren el didlogo y abierto a lo experiencial, el
establecimiento de procesos de comunicacion intercativa, la participacion de las familias en la escuela, la accion
tutorial o la mediacion social para la construccion identitaria y la insercion social y laboral).

V' Articular tareas humanizadoras y emancipadoras: incorporando enfoques de enseianza que consideren la
dimension  socioafectiva, el plantemiento de dilemas de la profesion, el conocimiento de las culturas
escolares/ organizacionales, propuestas de vinculacion entre el aprendizaje en la universidad y la accion social, el
desarrollo del antoconcepto y la antoestima del alumnado, la mediacion para la participacion cindadana).

5.- Sabemos que nuestro trabajo no se reduce a lo que hacemos en las aulas, y que la
formacion inicial de profesionales de la educacién se enmarca dentro de un contexto mas
general vinculado a las reformas impuestas desde las agendas internacionales que han
llevado al desarrollo del capitalismo académico (la mercantilizacion de la educacion
superior), la creacion del Espacio Europeo de Educacion Superior, y 1a ley de
racionalizacion del gasto publico. Te pedimos que valores el ambiente cultural que se ha
venido impuesto en nuestras universidades. Te puede ser util pensar algunas de estas
cuestiones:

V' Elimpacto que ha tenido la competencia interinstitucional a nivel, por ejemplo, de las titnlaciones de educacion,
la matricnla del alummnado, los programas de doctorads, los proyectos impulsados desde los centros,
departamentos o grupos de investigacion.

V' La aparicin, legitimacion y proliferacién exponencial de nuevos proveedores (instituciones privadas, programas
via Internet, universidades a distancia, etc.

V' Los efectos que sobre el desemperio institucional ha tenido un modelo de rendicion de cuentas via agencias
externas, en base a criterios de pertinencia labora y eficiencia en la gestion de los recursos.

v la precarizacion del puesto de trabajo, al anmentar las tareas burocriticas, quebrar la carrera profesional del
profesorado, eliminacion progresiva de plazas para el funcionariado, la movilidad forzada, la sensacion
generalizada de incertidumbre, el conservadurismo como estrategia de supervivencia institucional.

V' La consolidacion de la fignra del estudiante en tanto cliente del sistema, via pago de aranceles, la estimulacion
de la libre eleccion formativa, programando sus vidas desde el modelo del espiritu emprendedor y la biisqueda del
bien privado frente al colectivo.

V' La desvalorizacién de la docencia (poco reconocida por la institucion académica y las agencias de acreditacion y
evaluacion, con un aumento en la sobrecarga de horas docentes y la reproduccion de modelos tecnoldgicos a nivel
curricnlar) y de la investigacion (convertida en una tarea cada vez mds ligada al emprendimiento empresarial y
la meritocracia).
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La falta de debate democritico en los espacios de decision universitaria, pasando de nn gobierno colegiado a un

modelo de gestion corporativa en el que se refuerzan la gestion empresarial, la direccion unipersonal).

6.- Te pedimos, ya para acabar, que juguemos a sofiar otra Universidad, con otras
funciones. Pero eso suefio lo haremos a través de tres itinerarios:

A nivel docente: 3qué saberes deben formar parte de los procesos de ensefianza y aprendizaje?, scomo ha de ser
la construccion del conocimiento en la universidad?, scudl o cudles deben ser los fines y sentidos siltimos de la
edncacion superior?, ;como entender la profesion educativa?

A nivel de investigacion: scudl o cudles son las investigaciones que desearias llevar y ver llevadas a cabo en el
espacio de la educacion superior?

A nivel de extension/ difusion: ;qué papel debe jugar la universidad en relacién con la sociedad, con los
colectivos y grupos sociales, con organizaciones y asociaciones profesionales, relaciones con la escuela y centros
educativos, construccion de la cindadania, etcétera.

105




VIIL.2. CUESTIONARIO DE ENCUESTA

Estimado profesor/a:

Somos un grupo de trabajo del Master en Ciencias Sociales para la Investigacion en Educacion de la

Universidad de Valladolid, dictado en el Campus de Segovia. En este momento estamos llevando

adelante un estudio en relacién a la formacién inicial de profesionales de la educacién en la

universidad espafiola. Serfa muy importante para nosotros que pudiera tomarse unos minutos y

responder a este cuestionatio.

Se trata de preguntas muy concretas relacionadas con aspectos basicos de su profesién. Le
agradecerfamos que leyera las preguntas con detenimiento, contestaindolas con total libertad y de

forma sincera, sabiendo que van a ser utilizadas de manera anénima y confidencial.

Le rogamos complete el cuestionario con la mayor brevedad posible

Desde ya MUCHAS GRACIAS POR SU COLABORACION

Eduardo Ferndndez Rodriguez, Angela Jiménez Sanz, Florencia Racioppi Riisch

Sexo: Hombre O Mujer(d

Afio de nacimiento:

Universidad a la que pertenecen:

Petfil contractual con la Profesor/a asociado | Profesor/a ayudante | Profesor/a Profesor/a
Universidad: 0 4 ayudante doctor O | colaborador O
Profesor/a Profesor/a titular de | Catedratico/a de Profesor/a
Catedratico/a de universidad O | contratado doctor escuela universitaria | escuela titular de
m d universitaria OJ universidad OJ

Departamento al que pertenece:

Area de conocimiento:

Grado en el que imparte docencia:

Asignatura que imparte:

Formacion académica:

Trayectoria laboral (actividades que has desempefiado antes de la docencia universitaria):

Afios de experiencia en docencia universitaria:

106




CONTENIDOS

1.
l.a. | ¢Cémo selecciona los contenidos de los cursos o talleres que imparte?
Al P
Siempre gunas ocas Nunca
veces veces
Consultando bibliografia relacionada con la materia a a a a
Formacion inicial como docente a a )
Partiendo de los intereses del alumnado a a ) )
Formacién permanente, cursos a a a a
Atendiendo a la expetiencia personal a a a a
Otro Serale cual a a d a
1.b. | Ud diria que los contenidos seleccionados se abordan desde una perspectiva...
Al P
Siempre gunas ocas Nunca
veces veces
Interdisciplinar 0 O 0 0
Relacionada con la experiencia del alumnado (social, ) ) m) m)
familiar, etc.)
De género 0 0 0 0
Intercultural (didlogo interétnico, construccién mutua m) m) m) m)
de identidades)
Multicultural (exponer diferentes modos culturales) 0 0 0 0
0 0 0 0

De solidaridad y justicia social
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2. METODOLOGIA DE TRABAJO
P Pensando en las metodologias de trabajo Ud. diria que utiliza...
Al P
Siempre gtnas ocas Nunca
veces veces
Entrenamiento de habilidades y destrezas académicas 0 0 0 0
(lectura, escritura, calculo, uso de las TICs)
Transmision cultural (conocimiento disciplinar, ) ) m) 0
ensefianza de contenidos)
Aprendizaje significativo (mapas conceptuales,
jerarquizacién de contenidos, motivacién del O O O O
alumnado)
Ensefianza como cambio conceptual (asimilacion de ] m m| 0
contenidos, conflicto cognitivo, acomodacién)
Aprendizaje basado en problemas
(descubrimiento/indagacién/observacion, actitud 0 0 0 0
investigadora, desarrollo de inteligencias multiples,
intereses del alumnado)
Educacién emocional (conciencia sobre sensaciones,
deseos, emociones, expectativas, resolucion de O O O =
conflictos)
Ensefianza dial6gica (dialogo igualitario, ] ] m| 0
argumentacion, reflexiéon critica)
Aprendizaje cooperativo 0 0 = O
Otra a a a a
Otra 0 0 0 a
2.b. | Ud. diria que el trabajo en las sesiones impartidas se basa en...
Al P
Siempre gunas ocas Nunca
veces veces
Desarrollo de destrezas y habilidades manipulativas
(comprension y expresion oral y escrita, lenguaje virtual, uso 0 O 0 0
de TICs)
Clase magistral
Investigacion: aprendizaje basado en proyectos, problemas
Observacién (realidades profesionales, trabajo docente en el
aula, situaciones reales de aprendizaje, etc.) y uso del entorno O O O O
(salidas pedagogicas)
Centro de Interés del alumnado (propuestas del alumnado 0 ] 0 0
para trabajar en el aula)
0 0 0 0

Debates, reflexiones, deliberacion en torno a temas
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Co-ensefanza, tutorias entre iguales

Otra,
Otra,
3. MATERIALES
3.a. | En sus sesiones utiliza los siguientes materiales...
3.b. | ¢Y cual es el principal modo en que utiliza estos materiales?

3.B. Modo de utilizacion

Algunas | Pocas
Siempre 8 Nunca
veces veces
Como sopotte para reproducir
conocimientos e ideas
3.a.1.
. Como una forma de representar
Materiales .
. ideas o problemas para buscar
impresos .
(libros de texto, a 0 d 0 soluciones
mapas, Para analizar y reflexionar sobre
fotografias, la cultura y la sociedad que nos
folletos) rodea
Otros
Como soportte para reproducir
conocimientos e ideas
3.2.2.
Como una forma de representar
Audiovisuales :
ideas o problemas para buscar
tradicionales .
i 0 0 0 0 soluciones
izarra = :
® > Para analizar y reflexionar sobre
retroproyector, .
proy ’ la cultura y la sociedad que nos
murales)
rodea
Otros
Como soportte para reproducir
conocimientos e ideas
Como una forma de representar
ideas o problemas para buscar
3.2.3. Tv, i P p
. soluciones
video, CD, ) 0 d 0 . :
Para analizar y reflexionar sobre
DVD

la cultura y la sociedad que nos
rodea

Otros
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Como sopotte para reproducir 0
conocimientos e ideas
3.a.4. Como una forma de representar
Tecnologia 2.0 ideas o problemas para buscar O
(PDI, blogs, 0 ) soluciones
plataformas Para analizar y reflexionar sobre
virtuales) la cultura y la sociedad que nos 0
rodea
Otros O
Como sopotte para reproducir 0
e conocimientos e ideas
A ] 50 g Como una forma de representar
ezt ve . ?1 ideas o problemas para buscar 0
entorno (visitas g a S
a centros : a
Para analizar y reflexionar sobre
escolares o . 0
' la cultura y la sociedad que nos
sociales...)
rodea
Otros O
3.2.6. Como soporte para reproducir 0
Manipulativos/ conocimientos e ideas
experimentales Como una forma de representar
(expresion ideas o problemas para buscar O
corporal soluciones
>
el ] 0 Para analizar y reflexionar sobre
>
artistica) la cultura y la sociedad que nos O
b
vivenciales rodea
(narrativas,
dramatizacione Otros a
s, juegos)
Como soportte para reproducir a0
conocimientos e ideas
Como una forma de representar
347 ideas o problemas para buscar a
L a a i
Vivenciales soluciones
Para analizar y reflexionar sobre
la cultura y la sociedad que nos a
rodea
Otros d
3.c. Algunas | Pocas
. : : Siempre Nunca Ns/Nc
CConS}dera que los materiales p veces veces
seleccionados son adecuados?
a 0 0 O d
3.4 ¢Ha tenido algtin problema en la seleccién de los materiales?- ATENCION: 0 s1 0 NO
" | CONTESTA NO PASA A PREGUNTA 4.a.
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En caso afirmativo ¢Cuales han sido los problemas encontrados en la selecciéon?

3.e.

4. | EVALUACION

4o, ¢Qué pretende conseguir con la evaluacion que realiza? Narcar en orden de imporiancia
Obtener informacién en relacién a nivel de conocimiento y areas de mejora de los a
alumnos
Obtener informacién para analizar la propia practica docente a
Formular juicios y tomar decisiones (calificaciones a
académicas)
Informar al alumnado sobre su propio proceso de a
aprendizaje
Otro, sesiale cudl 0

4.b. | ¢Cuales son los aspectos evaluados? [idicar si o evaliia Siempre, alsunas veces, pocas

veces 0 nunca

USO DE HERRAMIENTAS E INSTRUMENTOS SIMBOLICOS (lenguaje,
conocimientos, codigos, textos, plataformas tecnolégicas) que permiten al alumnado
situarse y comprender el ecosistema social, politico, econémico, cultural, artistico y

personal

CONSTRUCCION DE UNA MENTE DISCIPLINADA (identificacién de
topicos conceptuales y metodologicos implicitos en el campo de la docencia y de la
practica educativa, uso de diferentes enfoques y formas de razonamiento, estimulo
del debate, desarrollo de roles y simulaciones, argumentacién en base a evidencias,
etc.)

USAR EL CONOCIMIENTO DE FORMA CRITICA (sefialar carencias en la
definicién de conceptos, creencias, teotias; desatrollo de un pensamiento
estratégico, curiosidad ante el saber, reconocimiento del caricter provisional y
contingente del conocimiento, capacidad para desaprender, deconstruir y
reconstruir)

USAR EL CONOCIMIENTO DE FORMA CREATIVA (cutiosidad e
imaginacién, deseo de aprender, de experimentar e innovar; utilizacién del juego
como forma de aprendizaje; cuestionamiento de las apatiencias, promocién de

alternativas)

DESARROLLO DE LA COOPERACION, LA COMPRENSION Y LA
EMPATIA (capacidad de aprender a través de otros/as, compartir ideas,
comprender y manejar las diferencias, manejo de las discrepancias, basqueda de
alternativas, negociacion)

COMPROMISO CON LA ETICA, LA POLITICA Y LA JUSTICIA SOCIAL
(elaboracién de propuestas a partir de temas como: democracia, sistemas alternativos
de produccién, multiculturalismo y ciudadania intercultural, biodiversidad, la
comunicacion y la informacion; capacidad para construir identidades complejas:
locales, estatales, interestatales, politicas, ideologicas; reivindicacion de lo publico,
regido por la ética de la proteccion y el cuidado, la cooperacion, la igualdad de
oportunidades, el reconocimiento de las diferencias y la singularidad)
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CONSTRUCCION DEL PROPIO PROYECTO VITAL (revisar y reconstruir el
mundo de representaciones, habitos y creencias; conocer las fortalezas, debilidades y
posibilidades de cambio; desarrollo de pasiones, expectativas e intereses propios;

autorregulacion y auto-organizacion)

Otro, sesiale cudal

Otro, seriale cudl

4.c. | ¢Con qué frecuencia utiliza los siguientes recursos para llevar adelante la evaluacién?
. Algunas
Siempre g Pocas veces Nunca
veces

Diarios de campo y obsetvacién del d d d a
profesorado
Entrevistas, tutorias con el alumnado ) a a0 0
Aportaciones en clase O 0 0 d
Realizacién de pruebas, ejercicios, cuestionatios 0 0 0 d
Produccién de materiales, portafolio, carpetas

.. . ) a d d 0
de aprendizaje, memorias, dossier
Estudio de casos practicos (situaciones
educativas, expetiencias biograficas), ) a a0 0
simulacién de situaciones profesionales
Co-evaluacién O 0 0 0
Autoevaluacion O O O O
Otro, senale cudl ) 0 0 a
Otro, sesiale cudl 0 a0 a d

4.d. | Normalmente desarrolla una evaluacion...

Contestar para cada frase Si No
Al inicio del programa para detectar carencias, d a
necesidades, intereses, etc.
Continua, que atiende a los avances y
dificultades de los alumnos en su rutina diaria 0 a
dentro del aula
Final, centrada en los resultados obtenidos en a a

relacion a los objetivos propuestos

4.f. EN CASO DE QUE REALICE EVALUACION CONTINUA: Por favor describa brevemente
cuales son las actividades que desarrolla con esta finalidad
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ORGANIZACION DEL AULA

5.
¢Con qué frecuencia realiza algin tipo de Siempre Algunas Pocas Nunca Ns/Nc
agrupamiento del ah}mnado en el desarrollo del veces veces
5.a. | programa?- ATECION: SI NO REALIZA
?SRUPAMIENTO PASE A PREGUNTA a 0 0 0 0
En caso afirmativo, diria que emplea...
5.b.
) Algunas Pocas
Siempre Nunca
veces veces
Actividades en el gran grupo 2 L 2 =
Actividades en grupos pequefios 0 0 = O
Actividades en pareja O O 2 L
5.c. Con qué frecuencia realiza agrupaciones de alumnos que tengan como finalidad...
Al P
Siempre gunas ocas Nunca
veces veces
Desdobles administrativos (practicas, O a ) a
seminarios)
Agtupaciones espontaneas (afinidad) a 0 O o
Grupos internivel (en base a capacidades) 0 0 a a
Grupos hterogéneos con reparto de roles ] ] 0 0
(moderador, secretatio, etc.)
Grupos homogéneos O O O 0
Otros ) a a a
Otros m 0 0 o
5.d. | ¢Con qué frecuencia hace uso de los siguientes espacios o infraestructuras con finalidades de

ensefianza? Indicar si las utiliza siempre, algunas veces, pocas veces, nunca

AulasO

Laboratotrios™

Salas expetimentales()

Seminatios™)

Sala de grados O

Plataformas virtuales de
ensefianza()

Redes sociales (Facebook,
Skype, blogs)(J

Museos

Parques y plazas
publicas(}

Centros educativos (fuera
de la universidad)(J

Centros sociales(]
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5.e.

¢Como diria que es el tiempo que utiliza en clase?

Relacionado a las iniciativas e intereses del
Hdapizdo Loy svanves del s d alumnado (preguntas, comentarios o teflexiéon | O
con respecto a la actividad propuesta no planificada)
Relacionado a situaciones coyunturales que se
Prefijado (cronograma anual y diatio) d den durante el curso (jornadas, conferencias, d
huelgas)
INTERCAMBIO DOCENTE
.a. | ¢Se coordina con los compafieros? ATENCION: SI NO COORDINA PASAR A SI NO
PREGUNTA 7.a.
De la propia 4rea de conocimiento a a
del grado a a
del centro a a
de otros centros a a
Otro O O
6.b. | En caso afirmativo, ¢Con qué finalidad?
Resolver cuestiones administrativas 0
Intercambiar metodologias, formas de trabajo ]
Coordinar los contenidos a tratar en clase 0
Fijar objetivos comunes para los cursos dictados m)
Compartir formas de evaluacién 0
Diseno y elaboraciéon de materiales (informes, publicaciones cientificas, conferencias,
programas) L
Poner en comun cuestiones grupales y personales (entre alumnado, docentes, grupo de a
investigacion)
Otros, a
7. | PRACTICA DOCENTE
7.a. | En su practica diaria como docente, diria que lo que hace es...
Siempre Muchas  Pocas Nunca
veces veces
Reali.zz? una serie de ac'FiVidades y pruebas que demuestren el a a a a
dominio de los contenidos, habilidades y destrezas dadas
durante el curso
Plantea ejemplos, teéricos o practicos, para que los alumnos m 0 0 0
comprendan mejor el tema tratado
Propone actividades donde se desarrollen habilidades
perceptivas y atencionales, as{ como de codificacion de la a a A A

informacién (uso de mapas conceptuales, recursos
audiovisuales, esquemas, graficos...) y de recuperacion de la
informacion (memotisticas)
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Promueve un aprendizaje basado en la experiencia a través de

> . a a a a
la obsetrvacién y el descubrimiento
Parte de los intereses, expectativas y creatividad individual de
a a a a
los alumnos
Fomenta el dialogo y la reflexién compartida para construir
- a a a a
conocimiento
Ofrece distintas visiones en torno al contenido desarrollado 0 a a a
Otro, sesiale cudal 0 0 0 0
Otro, seriale cudl 0 0 0 0
7.b. | ¢Cémo ha aprendido a hacer lo que hace como docente? N arvar las que corresponda
7.c. | ¢Y cual diria ud. que ha sido la mas importante?
. . Aprendizaje por interés
Realizando cursos Cursos de especializacién P ep S,
. . D1 , personal y motivaciéon
relacionados con la materia O | didactica y metodologias T a
i individual respecto a la
que imparte docentes .
actividad docente
Aspectos relacionales:
L expetiencias, vinculacion
Con la participacion en ,
o i 3 con personas ligadas a la
seminarios, monograficos Cursos de caracter general sobre .
, , a , profesion, contacto con a
vinculados al area de aspectos educativos . .
. entidades sociales,
conocimiento .. .
movimientos educativos,
sindicatos, etc.
) . . Cursos de caracter general sobre Adgquiriendo
A través de una titulacion . . o .
. ., aspectos sociales (sociedad, conocimientos gracias a la
oficial en relacién con la O , ) . . ) ) a
o ciudadanfa, movimientos experiencia y biografia
disciplina ,
sociales) personal
Interés por la informacién social-
. politica vinculada a la
Entrenamiento en p ., .
o trasformacién social en aspectos
habilidades y destrezas , p.
O | como el género, la clase social,

relacionadas con el campo
educativo

etnia que favorecen los
mecanismos del cambio y mejora
social

Otros, sefiale cudles

MUCHAS GRACIAS POR TU COLABORACION
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VIIL.3. PROGRAMA DEL ENCUENTRO

ENCUENTRO: El deseo de la renovacion pedagdgica y la construccion de lo publico en la
Universidad

31 de mayo y 1 de junio

PROGRAMA DEL ENCUENTRO:

Viernes, dia 31 de mayo

9.00/10.45: Recepcion de personas participantes

10.45 h: Presentacion del encuentro y de las personas participantes

11.00 h/13.00 h: Exposicién paneles tema A: 8/9 personas exponen sobre ese tema entre 10 y 15
minutos por persona.

13.00 h/14.00 h: Cuestiones y discusion sobre el tema A

14:00 h.: Encuentro con familias y profesorado de la Comunidad de Aprendizaje del CEIP La
Pradera

14:45/16:00 hs: Comida

16:00 h/18.00 h: Exposicién paneles tema B: 8/9 personas exponen sobre ese tema entre 10 y 15
minutos por persona.

18.00 h /19.00 h: Cuestiones y discusién sobre el tema B

19.00h/ 20.00 h: Didlogo sobre cuestiones periféricas a cualquiera de los tres temas tratados en el
encuentro

20.00 h/ 21.00 h: Paseo por los alrededores de Valsain

21.00 h: Cena.

Sabado, dia 1 de junio

8:30 Desayuno

9:15 /11.15 h: Exposicién paneles tema C: 8/9 personas exponen sobre ese tema entre 10 y 15
minutos por persona.

11.15h/12.15 h: Cuestiones y discusion sobre el tema C

12.15/14 30 h.: Debate general, conclusiones y propuestas de accién

14:45: Comida

16:00 Visita a los Jardines de la Granja

SENTIDO DEL ENCUENTRO
El Encuentro busca realizar un intercambio cooperativo de lo que hacemos en el aula y del

porqué lo hacemos asi. Se trata de poner en comun ideas, experiencias, materiales y recursos sobre
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nuestra docencia. Y hacer todo esto teniendo en cuenta que nuestra practica docente se desarrolla
en el ambito de un servicio publico, que contribuye a dar sentido a la misma. Buscamos asi tanto
crear una oportunidad de aprendizaje de nuevas estrategias docentes como posibilitar el
establecimiento de redes de colaboracion entre las personas participantes en el encuentro.

Y esto lo vamos a hacer mediante el desarrollo de tres paneles: en cada uno de ellos
hablarin -con brevedad: alrededor de 10/12 minutos- alrededor de 8 personas. Tras estas
exposiciones se establecera un debate entre la totalidad del grupo de personas participantes.

Habra otros momentos para debatir de cualquier otro tema que no esté relacionado

especificamente con la docencia, ademas de los paneles que acabamos de describir.

PANELES

La primera propuesta provisional de paneles que realizamos, con base en las aportaciones
recibidas, es la siguiente:
Panel A: La evaluaciéon en la docencia universitaria: evaluacién, autoevaluacién, coevaluacion,
evaluacion democritica. Sentido de la evaluacion.
Panel B: La participaciéon dialégica en los procesos de enseflanza-aprendizaje. El didlogo
democratico, ctitico y constructivo como instrumento. Docencia y procesos de transformacion.
Panel C: La utilizacién de plataformas de aprendizaje. Colaboracién, creatividad, sentido critico y
ensefianza virtual.

Cada persona participante en el Encuentro habrd de indicar en cual de los paneles va a
intervenir. El dltimo dia haremos un debate general sobre las cuestiones surgidas en los paneles,
elaboraremos unas conclusiones, si lo estimamos conveniente, y construiremos unas propuestas de

accion.

OTROS MOMENTOS DEL ENCUENTRO

Ademais de los paneles, hay previstos otros momentos y espacios:
- Un momento especifico de didlogo sobre “cuestiones periféricas” al Encuentro. Podemos hablar
de cualquier cosa que tenga que ver, directa o indirectamente, con nuestro trabajo. Es el momento
de irnos por los “cerros de Ubeda” y evitar asi que lo hagamos en el transcurso de cada uno de los
paneles.
- Un encuentro breve con el profesorado y las familias del CEIP La Pradera
- También tenemos un paseo por el entorno de Valsain (nos llegaremos hasta el acueducto de los
Canales —otro acueducto segoviano- o hasta una trinchera de la Guerra Civil) o por los Jardines de
la Granja.

- Y lo que se tercie tras las comidas y cenas del Encuentro
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