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PRESENTACION Ana M2 Montero Pedrera

Ana M2 Montero Pedrera
Directora-Coordinadora del MAES
Universidad de Sevilla

La Editora Generatle esta Revista me ha invitado, como directora del Master
Universitario en Profesorado de Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato,
Formacion Profesional y Ensefianzas de Idiomas (MAES) de la Universidad de Seuvilla,
a realizar la presentacion deestimero. Puedo decir que ha sido un encargo que he
realizado con agrado, por la tematica, por ser la Revista de mi Facultad que, dicho sea
de paso, esta ganando posiciones dia a dia y sobre todo, por las contribuciones que
vienen apareciendo afio a aficcada monografico.

Cuando aun no se han cumplido dos afios de la implantacion del MAES, nos
encontramos con gue suscita un gran interés. Interés por parte de los investigadores, por
el nimero de articulos en revistas; como por parte de los estudiantes| dioldndice
de matriculas que se han venido alcanzando en estas dos ediciones, tanto con
estudiantes nacionales, como con los extranjeros, con un porcentaje que aumenta
sustancialmente cada curso. Todo ello nos lleva a pensar que existe un intetés no s
por una formacién, aprovechando los momentos que vivimos, sino por una buena
formacion para los futuros profesores.

Las necesidades docentes en las diferentes etapas del sistema educativo se
deducen de la disposicién séptima de la Ley Orgénica 2/2606 de mayo, de
Educacion. Se puede afirmar que la formacién pedagogica y didactica exigible para
ejercer la docencia en determinadas etapas del sistema educativo es el elemento
necesario de la citada norma.

El Real Decreto 1834/2008, de 8 de noviemlutefine las condiciones de
formacion para el ejercicio de la docencia en la educacion secundaria obligatoria, el
bachillerato, la formacion profesional y las ensefianzas de régimen especial. Y por otra
parte, para acreditar la formacion pedagdgica y dicl&kxigida por la Ley Organica
2/2006 se incorpora a través de la Orden ECI/3858/2007, los titulos universitarios
oficiales de las profesiones de Profesor de Educacion Secundaria Obligatoria y
Bachillerato, Formacion Profesional y Ensefianzas de Idiomasdedén permite la
planificacion de las ensefianzas universitarias oficiales de Master y sus planes de
estudios y en cada universidad se concreta en la correspondiente Memoria de
Verificacion que es, sin duda, la que recoge o contempla todo el funciormautéelts
mismos.

En nuestro actual sistema de mejora de la calidad universitaria, en todos sus
ambitos, como sefiala la LOU, se han escuchado un conjunto de quejas, reclamaciones y
consultas sobre la aplicacion del Master que expresan los problemascqoeutadad
universitaria ha encontrado desde el inicio de la programacién docente en su primer
curso académico. En el actual, el desarrollo ha sido mas organizado, y como dice el
poeta Antonio Machado fAse hace camiemo al
cada vez mayor, no solo en la docencia, sino en la tutorizacion de las Practicas, como
del Trabajo Fin de Master.

Revista Fuentes, 11, 2011; pp-10
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PRESENTACION Ana M2 Montero Pecdkra

Para analizar tanto la puesta en marcha como su posterior desarrollo, contamos
con la firma invitada del profesor Alejandro Tiana, ques mabla desde su amplia
experiencia como catedratico de Teoria e Historia de la Educacion de la UNED,
Vicerrector de la misma universidad, director del CIDE, Secretario General de
Educacion (2002008) y ahora desde su cargo de Director del Centro de B#tudios
Universitarios de la OEIl. Podemos decir que es uno de los maximos especialistas de
educaciéon a nivel internacional, lo que le ha permitido conocerla desde muchas
perspectivas. Compafiero siempre cercano y atento, que en esta ocasion nos habla de
Politicas de formacién del profesorado y mejora de los sistemas educativos: algunas
reflexiones a partir de la experiencia espafid@a. él reflexiona sobre las posibilidades,
las limitaciones y los desafios de la formacion de los docentes en la situgradiola
actual y se propone la consideracién de las politicas de formacién en el contexto de las
politicas de caracter general relativas al profesorado.

Dentro del monografico contamos con un articulo de los profesores de la
Universidad de Huelva J. CasldGonzalez Faraco, Juan Ramoén Jiménez Vicioso y
Heliodoro Manuel Pérez Moreno, tituladd ritievo modelo formativo del profesorado
de educacion secundaria y su proceso de implantacion en las universidades andaluzas
donde estudian el proceso de implantaciéhMaster en las universidades andaluzas.

Similar analisis, pero desde la realidad gallega nos hacen Felipe Trillo Alonso y
Xulio Rodriguez Lépez de la Universidad de Santiago de Compostela, con el articulo
titulado La formacion inicial del profesoradde ensefianza secundaria: Cronica de una
experiencia. El caso de la Universidad de Santiago de Compostela en el contexto de
Galicia.

Tenemos también la aportacion del profesor de la Universidad de Sevilla, Carlos
Marcelo, conLa escuela, espacio de innou@t con tecnologiasdonde plantea la
escuela como un espacio de innovacion, estudiandola con tres elementos de andlisis: las
personas que innovan, los contextos de la innovacién y las propias innovaciones
educativas.

Y como aportacion internacional tenesnel trabajo denominadBreparing
teachers at the Uni ver sideélps pofesordsiRe deffreyi a6 s Co
Cantrell y Jewel | Askins de University of
describen la formacién de los estudiantes de Formadié Profesorado en la
Universidad de Virginia de los Estados Unidos y cdmo llegan a ser docentes para la
Enseflanza Primaria (Grado<lB) en el Estado de Virginia. Un modelo especialmente
significativo y diferente al espafiol.

Revista Fuentes, 11, 2011; pp-10
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FIRMA INVITADA Alejandro Tiana Ferrer

POLITICAS DE FORMACION DEL PROFESORADO Y MEJORA
DE LOS SISTEMAS EDUCATIVOS: ALGUNAS REFLEXIONES A
PARTIR DE LA EXPERIENCIA ESPANOLA

TEACHER TRAINING POLICIES AND THE IMPROVEMENT OF
EDUCATION SYSTEMS: SOME REFLECTIONS FROM THE
SPANISH EXPERIENCE

Alejandro Tiana Ferrer (UNED)
RESUMEN

La formacion del profesorado, tanto inicial como permanente, es considerada hoy en dia un
factor fundamental para el progreso de los sistemas educativos y la mejora de la calidad de la
educacion. Diversogstudios internacionales han subrayado recientemente esa apreciacion,
intentando ofrecer sugerencias validas para la formulacion de politicas educativas en ese
ambito. Espafia, como otros paises, ha emprendido en los Ultimos afios la reforma de la
formacion inicial del profesorado, revisando las titulaciones académicas que conducen a la
docencia y sus correspondientes planes de estudio. En este trabajo se aborda el analisis de dicho
cambio, desde una perspectiva amplia, estableciendo comparaciones cacianséuistente

en otros paises y poniendo en conexion la formacion docente con las politicas generales
relativas al profesorado. Para ello se comienza revisando las aportaciones de algunos estudios
recientes que relacionan la mejora de los sistemas adscabn el refuerzo de la formacion
docente. A continuaciéon se abordan sucesivamente las politicas de formacion inicial y de
formacion continua del profesorado, haciendo algunas reflexiones sobre las posibilidades, las
limitaciones y los desafios de latusicion espafiola actual. Finalmente, se propone la
consideracion de las politicas de formacion en el contexto de las politicas de caracter general
relativas al profesorado.

Palabras clave Formacion inicial del profesorado, Formacion permanente delgmaigo,
Politicas educativas, Desarrollo profesional del profesorado, Identidad profesional del docente,
Mejora de los sistemas educativos

ABSTRACT

Teacher training both initial and in service is largely considered as a key factor for the
progress ofeducation systems and the improvement of the quality of education. Several
international studies have recently underlined that idea offering valid suggestions for designing
and developing educational policies in that field. Spain, like some other clos&ies, has
undertaken in the last years the reform of initial teacher training, revising the existing degrees
and curricula to train future teachers and proposing new academic arrangements. In this paper
this process of change is analyzed from a broadppetive, making comparisons with other
countriesbd6d situations and connecting it with
teachers. With that purpose, the paper starts by reviewing several recent studies reflecting upon
the connections betweethe reinforcement of teacher training and the improvement of
education systems. It continues by successively analyzing initial and permanent teacher training
policies, reflecting upon the current Spanish situation and it ends by proposing the indlusion o
them in the context of general educational policies on teaching and teachers.

Revista Fuentes, 11, 2011; pp-248
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FIRMA INVITADA Alejandro Tiana Ferrer

Key Words: Initial teacher training, Permanent teacher training, Educational policies,
Professional devel opment of teacher s, Teacher
education systems

La Ley Organica de Educacion (LOE), promulgada en mayo de 2006, introdujo algunos
cambios importantes en la formacioén inicial del profesorado de los niveles anteriores a la
universidad. Como es bien sabido, las transformaciones funtiesertonsistieron en la
conversion de los estudios de Magisterio en titulo de Grado y el establecimiento de un nuevo
Master para la formacion del profesorado de Educacion Secundaria. En el afio 2007 se
aprobaron los requisitos que debian cumplir los pladesestudio conducentes a esas
titulaciones. Y a partir del curso 262910 comenzaron a impartirse las nuevas ensefianzas.

Teniendo en cuenta que la formacion del profesorado es undnimemente considerada un
factor fundamental para la mejora de la calidadla educacion, parece oportuno preguntarse
acerca de qué representa este cambio, cuales son sus fundamentos, qué alternativas existen y
qué desafios se plantean para conseguir que tenga éxito. Y para ello conviene echar también una
mirada a lo que suceden nuestro entorno, a las politicas aplicadas en otros lugares, sin
limitarnos a analizar solamente lo que sucede dentro de nuestras fronteras.

El objetivo de este trabajo consiste en analizar desde una perspectiva amplia el proceso
de cambio emprendidyp dar asi respuesta a algunos de los interrogantes formulados. No se
pretende emitir un juicio o una valoracion sobre una experiencia que aln esta en desarrollo. El
objetivo es mas modesto y consiste simplemente en reflexionar acerca de los cambios
introducidos desde una perspectiva comparada. Es justo avisar al lector que, en tanto que
persona directamente implicada en la elaboracién y aprobacion de la LOE, mi mirada no puede
ser completamente neutral. Pero espero que al menos tenga la dosis necesaria de
desapasionamiento y objetividad que requiere un trabajo académico.

1. El papel de la formacion del profesorado en la mejora de los sistemas educativos

La preocupacion por la mejora de la calidad de la educacion no es nueva. Hace ya dos
décadas que los mstros de Educacion de los paises miembros de la OCDE se reunian en Paris
para discutir colectivamente como ofrecer una educacién y una formacién de calidad a todos sus
ciudadanos (OECD, 1992). Puede decirse que aquélla fue una reunién importante, ymiesto q
por primera vez los ministros de los paises mas desarrollados establecieron de forma conjunta
una meta tan ambiciosa. Conviene recordar ademas que era el momento en que se estaba
iniciando la publicacién de la serie titulaBducation at a Glanceque ecopila y difunde un
conjunto de indicadores internacionales de la educacién y que se ha convertido en una
herramienta de primer orden para comparar los sistemas educativos. Y apenas unos afios mas
tarde comenzaban los trabajos que conducirian a la puestmaecha del Programa
Internacional de Evaluacion de los Estudiantes (PISA), que tanta relevancia ha llegado a
adquirir.

El programa PISA se ha convertido en un instrumento de gran valor para analizar los
resultados que consiguen los sistemas educatgsabido que ha ejercido una gran influencia
en muchos paises y que ha provocado intensos debates, tanto publicos como especializados,
acerca de la situacion de la educacién (Tiana, 2009; Luzén y Torres, 2009). Por ese motivo no
resulta extrafio que susrclusiones hayan sido tomadas como base sobre la que apoyar otros
andlisis e investigaciones mas detenidos.

Revista Fuentes, 11, 2011; pp-248
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FIRMA INVITADA Alejandro Tiana Ferrer

Entre los trabajos basados en PISA, aunque yendo mucho mas alla del simple analisis
secundario de sus datos, conviene destacar dos informezadealirecientemente por la
consultora McKinsey&Company. El primero est4 dedicado a analizar como los paises con
mejor rendimiento educativo han llegado a esa situacion (Barber y Mourshed, 2007). El
segundo da un paso mas alla, analizando cuales son toe$ague explican la mejora de los
sistemas educativos que mas progreso han experimentado en los ultimos afios (Mourshed,
Chijioke y Barber, 2010). Sin duda se trata de dos informes que estan llamados a tener una gran
influencia y a convertirse en objete dstudio y de debate, tanto por su planteamiento como por
sus resultados.

El primero de esos informésHo w t h e wearforinidg&Gehoobsgsterns come out
on top)se basa en un estudio amplio de la literatura existente, un conjunto de entrewistas co
agentes de los sistemas identificados y el estudio de algunos casos nacionales significativos, con
objeto de dar respuesta al interrogante planteado en el titulo. Los autores dejan expresamente de
lado el estudio de factores tales como los pedagdgidos curriculares, por importantes que
puedan ser, para centrarse en los de caracter sistémico.

La principal conclusion del estudio es que el factor que mas influye en los resultados
obtenidos por los estudiantes es la calidad de sus profesores, degamdvsespecialmente su
influencia en los primeros afios de escolaridad. Para los autores del informe, las tres practicas en
que coinciden los paises con mayor éxito son las siguientes: a) consiguen que los mejores
estudiantes sean candidatos a la docebgitos convierten en buenos docentes; y ¢) aseguran
que todos los alumnos reciben una ensefianza excelente.

Las dos primeras de estas conclusiones se formulan en el informe de un modo atractivo,

que ha influido en la notable difusion que han alcanzadoa cal i dad de un si st el
puede ser superior a |l a calidad de sus profeso
consiste en mejorar | a instrucci - -no. Ambas con:

la formacion del profesoradque conviene analizar.

Para los autores del estudio, conseguir tener los mejores docentes es el resultado de dos
estrategias complementarias: por un lado, seleccionar a los mejores estudiantes para que sean
profesores; y por otra, pagarles un buen galaicial una vez ingresados a la docencia. En su
opinién, ambos factores tienen un impacto claro y demostrable sobre la calidad del profesorado.

Para contar con los mejores estudiantes, el informe considera decisivo que la seleccion
se realice con cacter previo a la formacion inicial. Este modo de proceder ofrece dos ventajas
importantes: en primer lugar, aumenta el estatus de los estudios de profesorado, al hacerlos mas
exigentes; en segundo lugar, permite utilizar mejor los recursos disponibtismatuir la
masificacion. Los mecanismos concretamente utilizados para efectuar tal seleccion pueden ser
muy diversos, pero lo importante es que se apliquen. Esa decision debe llevar ademas aparejada
la exclusion de aquellos estudiantes que, una vez @aues sus estudios, no demuestren
poseer las habilidades necesarias para ejercer la docencia. Como se dice provocativamente en el
i nforme, Auna mala decisi-n de selecci-n puede

Sin duda, esta primera conclisiplantea varios desafios para las politicas de formacion
inicial del profesorado. Son muchos los sistemas educativos que, al igual que el espafiol, no
seleccionan a los estudiantes que quieren acceder a carreras orientadas a la docencia. Se acepta a
un nimero mucho mayor de estudiantes que los puestos de profesores realmente disponibles y
posteriormente se aplican sistemas rigurosos de seleccién para acceder a un puesto de trabajo.
La experiencia de un pais con resultados sobresalientes, como Finlangk&, gantradecir
dicho tipo de politica (Melgarejo, 2006). En opinién de los autores del informe, ese mecanismo
conduce a la frustracion de muchos docentes potenciales, a la falta de atractivo de la carrera

Revista Fuentes, 11, 2011; pp-248
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FIRMA INVITADA Alejandro Tiana Ferrer

para los mejores estudiantes y a un gasto indis@do de recursos, al tener que formar a
personas que luego no podran ejercer.

Una vez realizado el acceso a la profesion docente, el desafio consiste en mejorar de
manera continua la ensefianza impartida por los nuevos docentes. En el informe selasubray
necesidad de que los docentes lleguen a ser conscientes de las debilidades de su préactica, que
comprendan cuales son las mejores practicas y su sentido y que estén motivados para introducir
las mejoras necesarias. Esos objetivos se pueden alcamasés de enfoques tales como el
desarrollo de habilidades practicas durante la etapa de formacién inicial, el establecimiento de
tutorias para apoyar al profesorado en su trabajo docente, la formacion de lideres instructivos
eficaces y la oferta de posibihdes para que los profesores puedan aprender de otros docentes.

Esta segunda conclusion plantea algunos desafios para la formacién inicial del
profesorado, pero sobre todo para la permanente. Como puede apreciarse, abre un abanico de
posibilidades qu&a mucho mas alla de la oferta de cursos de formacion, puesto que propone
reforzar el aprendizaje en la tarea y plantea la participacion en centros convertidos en
organizaciones capaces de aprender. Y todo ello sin olvidar que la calidad del profesorado no
puede interpretarse solamente en clave de su formacién, sino también de las oportunidades
existentes para un verdadero desarrollo profesional.

El segundo informg How t he worl dos mo st i mproved sc
better) avanza mas alla del prero, descendiendo al estudio de los factores generales y
especificos que explican los procesos rapidos de mejora experimentados por veinte sistemas
educativos seleccionados. Se trata de un estudio con una metodologia mas sofisticada que el
anterior, cuyopr op- sito es AfAver el bosque sin perders
utilizada por los propios autores.

En este caso distinguen cinco grupos de paises, calificandolos de acuerdo con su
rendimiento en PISA: pobre, suficiente, bueno, muy bueno glente. El rasgo comudn a todos
ellos es que han mejorado rapidamente sus resultados escolares en los ultimos afios, avanzando
al menos de uno de estos escalones al siguiente. Por lo tanto, entre los 20 sistemas educativos
seleccionados (unos nacionales yostregionales o locales) hay niveles muy dispares de
rendimiento, pero una coincidencia basica en su ritmo de mejora, demostrando asi que cualquier
sistema puede mejorar independientemente del nivel en el que se encuentre.

A continuacion, el informe afiaa los principales factores que explican ese avance, mas
alla de la heterogeneidad de situaciones de partida. De ese modo se identifican un conjunto de
intervenciones caracteristicas del paso de cada nivel de rendimiento al siguiente, aunque deban
ser llego contextualizadas para adaptarlas a la situacion respectiva. Junto a ello, se sefalan los
mecanismos que han permitido a dichos sistemas sostener el esfuerzo a lo largo del tiempo y las
condiciones necesarias para iniciar el proceso de mejora.

Se trad de un informe rico y complejo, que requiere una lectura cuidadosa. Pero a los
efectos del andlisis que aqui se aborda, vale la pena destacar algunas conclusiones que pueden
resultar aplicables al caso de Espafia. De acuerdo con los parametros del miestre, pais
se situarza en |l a parte baja del escal -n cons
consistirza en mejorar hasta el escal -n denomir

Segun los analisis realizados, el factor clave para lograr ese avance consistirfa en
forma a la profesiéon docente. Esta formulacién tiene varias implicaciones. En primer lugar, se
trataria de aumentar la valia de los nuevos docentes, mediante la elevacion del nivel de entrada
de los candidatos y la mejora de la calidad de su formaEidrsegundo lugar, se deberia
mejorar el desarrollo profesional del profesorado, aumentar sus oportunidades de aprendizaje de
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si mismo y de los otros, establecer tutorias o sistemas de asesoramiento o noeaiching

que permitan a los profesores majosus habilidades de manera continua y ofrecer una carrera
profesional con los incentivos adecuados. En tercer lugar, habria que fomentar la autoevaluacion
de los docentes y de los centros educativos y dar flexibilidad a éstos Ultimos para organizarse de
acuerdo con sus necesidades. Como puede apreciarse, en este nivel de desarrollo no se trataria
fundamentalmente de establecer un sistema rigido de mejora del rendimiento, impuesto y
controlado desde afuera, sino de aprovechar y reforzar las oportunidadepda existentes.

En conjunto, se trata de todo un programa de actuacion para la mejora escolar, que tiene
implicaciones importantes para la formacién tanto inicial como continua del profesorado. Se
puede estar de acuerdo total o parcialmente conolaslusiones de ambos estudios, pero no
cabe duda de gque apuntan a un conjunto de elementos muy pertinentes para revisar nuestras
politicas de formacion del profesorado.

2. Las politicas de formacion inicial del profesorado

Como se sefialaba al comienzo,p&®a acaba de emprender una reforma de la
formacion inicial del profesorado, que aln se encuentra en pleno proceso de implantacion. En
consecuencia, no resulta posible valorar todavia sus logros efectivos, sino que tenemos que
conformarnos con analizar fdamentalmente su disefio, lo que constituye una limitacién
importante.

Este cambio parece llegar en buen momento, a la vista de las conclusiones de los
estudios mencionados. En efecto, nuestro sistema educativo se encuentra en una situacion
intermedia a scala mundial en lo que respecta a los resultados de aprendizaje y el desafio
consiste en avanzar a un nivel de mayor excelencia. De acuerdo con el segundo informe de los
comentados, la actuacion prioritaria en esta situacion no debe consistir en tafersmfianza
de los saberes elementales, ni en adoptar mecanismos de control riguroso del funcionamiento
del profesorado y de los centros educativos, politicas que resultan necesarias para conseguir
avances en los escalones inferiores, sino mas bienaraelfa profesionalidad docente, lo que
incluye expresamente la mejora de la formacién del profesorado, tanto inicial como continua.

Es evidente que los informes anteriores no han sido en nuestro caso un elemento
detonante del proceso de cambio de tenfiion del profesorado, entre otras razones, porque se
han elaborado posteriormente a su puesta en marcha. Pero eso no quiere decir que la conviccion
que impulsé la transformacion estuviese equivocada, sino que mas bien avala su acierto.

Lo que si tuvaun impacto indudable en el propdsito de reforma de la formacion inicial
del profesorado fue la insistencia de la Comisién Europea en la necesidad de mejorarla, para lo
cual puso en marcha en 2002 un grupo de trabajo con objeto de reflexionar sobretese asun
que tuvo su resultado mas patente en la Comunicacién de la Comision al Consejo y al
Parlamento Europeo de 3 de agosto de 2007, con el Mejlarar la calidad de la formacién
del profesoradqComision de las Comunidades Europeas, 2007). El documantobjeto de
discusiéon en el mismo periodo en que se preparaba y lanzaba la reforma, con lo que resultd
posible tenerlo en cuenta en su disefio.

El documento responde a la doble conviccién de que, por una parte, la profesion
docente es cada vez mas corjiple las exigencias al profesorado van en aumento, y por otra,
que mejorar la calidad de la formacion de los docentes es un objetivo fundamental para los
sistemas educativos europeos. Con esa perspectiva, la Comisidén propuso una serie de medidas
politicas,entre las que cabe destacar las tres siguientes: considerar la formacion y el desarrollo
profesional de cada docente como una tarea permanente, estructurada y financiada como
corresponde; asegurar una continuidad ininterrumpida de formacion que abatape liaicial,
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la introduccion a la docencia y el desarrollo profesional continuo; y ofrecer la posibilidad a los
docentes de adquirir en cualquier momento de su carrera toda la gama de conocimientos de las
materias que imparten, asi como las actitudesagacidades pedagdgicas necesarias para
hacerse cargo de sus propios itinerarios de aprendizaje profesional.

La Comunicacién mencionada tiene el valor de situar la reflexion y el debate acerca de
la formacion docente en una perspectiva europea, desbordtas limites territoriales de los
Estados miembros. La toma en consideracion de esa dimension europea permite afrontar un
debate mas rico y menos condicionado por la situacién real de cada pais concreto.

En lo que se refiere a las opciones politiazs g plantean para la formacion inicial del
profesorado, la primera consideracién que cabe hacer se refiere a su duracion. Se trata de un
indicador muy elemental, puesto que no desciende a la organizacién de esa etapa, ni entra en sus
contenidos, pero ahenos tiene la ventaja de ser facilmente comparable.

De acuerdo con la informacién elaborada en 2006 por Francesc Pedré a partir de datos
de la OCDE, la duracibn méas habitual de la formacion inicial de los docentes de educacion
primaria en los paises mibros era de cuatro afos (Pedrd, 2006). En ese momento, a los
maestros esparioles se les exigia un titulo de Diplomado, de tres afios de duracién. Por lo tanto,
la transformacion de Magisterio en un titulo de Grado, de cuatro afios, no hizo sino situar a
Espdia en condiciones similares a la mayoria de los paises de nuestro entorno.

Esta extensién responde en lineas generales a las tendencias mas avanzadas que se
pueden apreciar en los paises desarrollados. Es justo reconocer que no fue una decision aislada,
sino que derivé del marco general adoptado para la reforma de los titulos universitarios, pero
independientemente de su origen, el efecto se puede considerar positivo.

Algo mas compleja es la situacién del profesorado de educacion secundaria. De acuerdo
con el andlisis de Pedro, los paises de la OCDE diferencian frecuentemente la formacién del
profesorado de educaciéon secundaria inferior (la ESO en nuestro caso) y la del ciclo superior
(nuestro bachillerato). Los primeros reciben una formacion cuyaiéora@s habitual es de
cuatro afios, mientras que los segundos suelen tener una formacion mas larga y especializada.

En el caso espafiol no existe esa distincién en la formacién del profesorado de los
diversos niveles y ciclos de la educacion secundatia Hiegado a plantearse de manera seria.
Todos ellos pueden ejercer en cualquiera de sus niveles, que ademas se ubican en los mismos
centros, lo que no sucede en todos los paises europeos. La decision de exigir un titulo especifico
de Master para accedarla docencia implica exigir al profesorado una formacion inicial de
cinco afios, lo que sitla a los docentes espafioles de ESO entre los que tienen una formacion
mas prolongada en el marco de la OCDE, aunque no sea el caso del profesorado de bachillerato.
No parecen existir en la actualidad condiciones adecuadas para plantear esa diferencia de
formacion, pero es cierto que estd dando buenos resultados en algunos paises de nuestro
entorno, sobre todo en la medida en que se tiende hacia una mayor integedaidorehacion
inicial del profesorado de la educacion bésica.

Mas relevantes para analizar la formacion docente que su duracion son otras cuestiones
relativas a sus contenidos o su organizaciéon. Comenzando por este Ultimo aspecto, conviene
recordar queexisten a grandes rasgos dos modelos distintos de organizacién de dicha
formacion, elsucesivoy el simultdneo En el primer modelo, la formacion propiamente
orientada a la docencia viene precedida por una formacién general en algin campo especifico
del canocimiento. En el segundo, ambos componentes se reciben de forma paralela a lo largo
del proceso formativo, con distintos grados de integracion. Obviamente, existen modelos
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hibridos, como podria ser el caso de los Institutos Universitarios de Formacldaed&ros
(IUFM) franceses (Lapostolle y Chevaillier, 2009).

El modelo espariol es de tipo sucesivo, lo que no ha dejado de suscitar algunas criticas.
En general, muchos especialistas de la educacion tienden hoy a preferir los sistemas
simultaneos, por caiderar que contribuyen de manera mas clara a la configuracion de la
identidad profesional de los docentes (Marcelo, 2009a). No obstante, en el ambito europeo no es
una opinion unanimemente aceptada, ya que algunos reconocidos expertos consideran que el
dominio cientifico de una determinada é&rea de conocimiento resulta absolutamente
imprescindible en la educacién secundaria (N6voa, 2009).

Hay que reconocer la influencia que ejercen las tradiciones universitarias y académicas
en el tipo de configuraciérsimultanea o secuencial, que se adopte. Asi, el peso que tiene en
Esparfia el modelo universitario tradicional ha influido notablemente en la imposibilidad de crear
un titulo de licenciatura especificamente orientado a la docencia en la educacion seclendaria,
manera similar a lo que sucede en la educacion infantil y primaria, pese al apoyo de que han
gozado por parte de algunos reconocidos especialistas espafoles (Esteve, 2009). Conviene
recordar a este respecto que en el proceso de reforma de los plastsideuniversitarios de
los afios noventa se intentd introducir un titulo semejante, que finalmente no llegd a ser
aprobado. Ese fracaso continta pesando e influyé de manera decisiva en la renuncia a recuperar
aguella propuesta en la reforma actual. €lussunto no es trivial se pone también de manifiesto
en la contestacion que recibi6 el establecimiento del nuevo Master de formacién docente por
parte de algunos sectores académicos que reprochaban que dicho complemento de formacién
fuese de caracter peagtagico y no disciplinar.

En cualquier caso, no cabe duda de que estamos ante un aspecto al menos discutible de
la reforma espafiola actual. Es cierto que el Master puede proporcionar la formacion que
requiere el profesorado de educacién secundaria paex frante a la tarea docente en la
actualidad, pero no cabe obviar los problemas que una formacion especifica tan tardia provoca
para la construccion de una identidad profesional docente. Hay que subrayar ademas que esta
cuestién de la identidad profesandel docente constituye uno de los puntos criticos de
cualquier proceso de formacién docente (Bolivar, 2006).

En relacion con los contenidos de la formacién docente, Cecilia Braslavsky apuntaba
hace afios las cinco competencias fundamentales cuyodilesdabia fijarse como objetivo
central, que configurarian otras tantas dimensiones formativas y de las que cabria deducir sus
ambitos y sus contenidos: pedagogilidactica, institucional, productiva, interactiva y
especificadora (Braslavsky, 1999). Méexientemente se han realizado algunos interesantes
analisis de los contenidos de la formacion docente, contraponiendo la situacién existente con la
deseable e incluyendo una dimension comparativa y una referencia expresa y detallada a su
perspectiva étic§Escudero, 2009a). Esos y otros trabajos constituyen aportaciones de gran
relevancia para analizar los contenidos de la formacion docente.

Aun sin pretender descender aqui al analisis de los contenidos concretos de dicha
formacion, que requeriria un n@yespacio, vale la pena detenerse en un aspecto que la
mayoria de los especialistas considera crucial, como es su componente practica. Se trata de una
cuestion fundamental, por estar claramente enraizada en la necesidad de construir una identidad
profesiaal, lo que supone transformar a los estudiantes en docentes, operacidon que no es en
absoluto trivial.

Como sefiala acertadamente Carlos Marcelo (2009a), el proceso de convertirse en
docente supone adquirir, recuperar y gestionar conocimientos que diégrentes origenes y
formas de expresion, lo que implica tomar en consideracion las distintas oportunidades de
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aprendizaje que se le ofrecen al futuro docente, no sélo las formales, sino también las
informales. Para Anténio Névoa (2009), la atencionrjieida a la practica resulta capital para

dar respuesta a la necesidad de formar buenos profesores. Su propuesta consiste en asegurar que
la formacion de profesores asume un fuerte componente practico, centrado en el aprendizaje de
los alumnos y en el aglio de casos concretos, teniendo siempre como referencia el trabajo
escolar.

Desde ese punto de vista, la formacion practica adquiere una importancia de primer
orden. No se trata de concebirla simplemente como una fase de aplicacion de los conocimientos
tedricos previamente adquiridos, sino de organizarla como un verdadero proceso formativo,
concediéndole un espacio propio e incorporando al mismo todos aquellos conocimientos y el
desarrollo de aquellas competencias que requieren una reflexion a padiregperiencia
practica, al estilo de lo que se viene haciendo en paises como Finlandia (Niemi y Jukku
Sihvomen, 2009). Ese seria su sentido real y asi se concibié en el proceso de cambio de los
planes de estudios del profesorado, si bien no esta aseairéxito de la traslacion de dicho
principio a la realidad.

En los dltimos tiempos se ha esbozado la idea de establecer un sistema de préacticas para
el profesorado en formacién similar al establecido para otras profesiones, como el ejercicio de la
medcina. Se trataria de configurar el proceso de formacion practica como un continuo que
comenzase con intervenciones sencillas y fuese procediendo a otras mas complejas, hasta llegar
a lograr plena autonomia profesional. Ese modelo implicaria determinagnamar de manera
sistematica las areas y el tipo de intervencion que corresponderia a cada escalon formativo.
También exigiria disefiar un sistema de tutoria y mentadaching, que incluso podria
prolongarse mas alla de la etapa propiamente formativag luego se comentara.

Una concepcion sistemética y no simplemente accidental de la formacion practica debe
producir ademas un efecto beneficioso para reforzar la conexion entre los centros de formacién
de docentes y los centros de educacién infgmiitnaria y secundaria. Tiene la virtualidad de
integrar a estos Ultimos en una perspectiva mas amplia, que no se reduce a la tarea de formar a
su alumnado, por importante que sea, sino que abre espacios nuevos para el desarrollo
profesional. Esa implicacbpuede actuar como estimulo e incentivo para reforzar las buenas
practicas docentes, como reconocimiento de la organizacion y buen funcionamiento de los
centros seleccionados como centros de practicas y como elemento de vinculacion mas estrecha
del profesrado de los niveles educativos anteriores a la universidad con las instituciones
universitarias. Se trata sin duda de importantes alicientes que pueden contribuir a dinamizar y
mejorar los centros implicados.

Esta vertiente practica guarda ademas rétacon otro de los puntos criticos de nuestro
sistema de formacién docente, que es el relativo a la seleccion del alumnado candidato al
profesorado. Segun se sefalaba mas arriba, este aspecto ha sido sefialado como un elemento
central para el refuerzo de paofesion docente. El primer informe McKinsey lo apunta sin
ninguna reserva como un factor crucial para la mejora del conjunto del sistema educativo.

No obstante, la adecuaciéon y eventual limitacion de las plazas de alumnado a las
previsiones de nuevadocentes no resulta sencilla de llevar a cabo en sistemas universitarios
como el espafiol. En efecto, la exigencia social de ofrecer un nimero de plazas universitarias en
proporcion similar a la demanda y el beneficio econémico que obtienen las univergidade
contar con mas alumnado juegan en contra de la contencién de la oferta. Por ese motivo, la
Unica posibilidad real de limitar de manera justa el nUmero excesivo de candidatos que existe en
la actualidad consistiria en ponerla en conexién con la pyevie nuevas plazas docentes y
con la exigencia de formar adecuadamente al nuevo profesorado, proporcionandole una buena
formacion préactica. Profundizar en esta direccién quizas podria suponer un revulsivo importante
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para desarrollar un modelo de formarcidicial del profesorado mas riguroso, exigente y en
ltima instancia prestigioso.

3. Las politicas de formacion permanente del profesorado

Siendo importante, la formacién inicial del profesorado resulta insuficiente para
asegurar una alta calidad de tcdncia. A fin de cuentas, no representa sino un primer paso en
un proceso prolongado de construccién de una identidad profesional, que incluye la adquisicién
de los conocimientos y el desarrollo de las competencias mas pertinentes para el ejercicio de la
docencia y que se completa mas adelante con otros aprendizajes, tanto formales como
informales.

Una de las etapas mas criticas de ese proceso es la de la insercién en la docencia. Como
nos recuerdan Carlos E. Beca e Ingrid Boerr (2009), el comienzgedetie profesional es
dificil, tanto por motivos puramente laborales, como de caracter emocional o derivados de la
significacion social de la ensefianza. Por ese motivo, es cada vez mas frecuente oir a
especialistas que propugnan la existencia de una &apalizada de induccion a la profesion
docente (Marcelo, 2009b).

Hablando de Espafia, la LOE previo el seguimiento de los profesores noveles durante su
primer afo de ejercicio profesional, asignandoles un tutor que realice dicha tarea. Sin embargo,
aurgue la norma esta correctamente concebida, hay que reconocer que se encuentra todavia
lejos de haberse trasladado a la practica escolar. Los profesores que llegan a los centros
educativos se encuentran a menudo con las clases mas complicadas, los hmaoies
racionales y los grupos mas dificiles, que muchas veces han renunciado a asumir sus
compafieros mas experimentados. Es una situacién absurda, pero que suele ser habitual y que se
suele afrontar de forma asistematica, recurriendo a la propia expepaseida como estudiante
0 a la ayuda informal de algunos compafieros.

Aungue todavia no hay muchos paises que hayan implantado con rigor un sistema
organizado de induccion profesional, son cada vez mas las voces que lo reclaman. Los dos
modelos que se ilizan mas habitualmente con esta finalidad consisten respectivamente en el
seguimiento de los profesores noveles por parte de las instituciones de formacion inicial, una
vez finalizada esa etapa, y el sistema de tutoriaemorias(coaching a cargo derofesores
experimentados. Este Ultimo modelo estd siendo propugnado como el mas adecuado para
asegurar una buena induccion, dados los mayores inconvenientes que plantea el primer modelo.

La mentoria puede adoptar estilos muy distintos y recurrir aeggtia diversas, entre
las que suelen incluirse la observacion de clases y reflexidn, la planificacién conjunta de clases
o la realizacion de talleres para profesores principiantes (Beca y Boerr, 2009). En paises como
Chile o Argentina han comenzado a @apasos para establecer sistemas de mentoria, que
parecen tener buenos augurios.

Hay que reconocer que estamos ante un punto débil de la situacion espafiola actual. Es
cierto que la cultura docente se ha construido histéricamente de un modo excesivamente
individualista, siendo ampliamente identificada esa caracteristica como un obstaculo para el
desarrollo y la mejora de profesionales e instituciones. Y no hay que pensar que se trate de un
rasgo caracteristico de cualquier profesion, pues no existe pagplejen el &mbito sanitario,
donde la tutorizacién sistematica de los médicos residentes o la celebracién periédica de
sesiones clinicas para analizar conjuntamente los casos mas complejos son practicas habituales.
A pesar del énfasis concedido a la refarde la formacion inicial del profesorado, no se ha
completado con un modelo eficaz de induccion a la docencia, que esta aln por disefiar y
desarrollar.

Revista Fuentes, 11, 2011; pp-248

21



FIRMA INVITADA Alejandro Tiana Ferrer

Transcurrida esta etapa de preparacién e insercion en la docencia, no se pueden
considerar cubiertasdas las necesidades formativas. La vida profesional de un docente que se
incorpore hoy a la ensefianza transcurrira a lo largo de varias décadas, durante las cuales es de
prever que cambien radicalmente las caracteristicas de los nifios y jévenes queadosden
centros educativos, las condiciones en que éstos deberan desarrollar sus tareas e incluso las
funciones que la sociedad asignara a las instituciones de formacién y a los docentes, lo que
requerira una actualizacion permanente del profesorado.

Esteconjunto de actividades es lo que suele conocerse desawrollo profesionalque
la OCDE define como el conjunto de actividades tendentes a desarrollar las capacidades
individuales, el conocimiento, las habilidades y otras caracteristicas similareaspdepin
docente (OECD, 2009). Asi concebido, el desarrollo profesional incluye la formacién
permanente, pero va mas alla, al contemplar también otras practicas y actividades cooperativas,
llevadas a cabo tanto dentro del propio centro escolar como anse@ntros y otros, en forma
de redes institucionales mas o menos formales.

La oferta de formacion permanente del profesorado no es ninguna novedad en los
sistemas educativos, pues lleva bastantes décadas considerandose una tarea necesaria. En
consecuecia, ha sido objeto de atencion en muy diversas ocasiones.

La OCDE emprendié recientemente un estudio orientado a conocer mejor las practicas
de la ensefanza y el aprendizaje, vistas desde la perspectiva del profesorado y de la direccion
escolar. Se trat del estudio conocido por el acronimo TALI$e&ching And Learning
International Survey que ha proporcionado una informacién comparativa muy interesante
sobre estos aspectos (OECD, 2009). Por su parte, el Instituto de Evaluacion del Ministerio de
Educain y Ciencia analiz6 los datos relativos a Espafia, publicando un interesante informe
nacional (Instituto de Evaluacion, 2009). Y a partir de los datos de TALIS la Comision Europea
encargld un estudio para analizar la situacion de los paises europeognlemznta la
informacién procedente de la OCDE con otras fuentes (European Commission, 2010). Aunque
los informes mencionados son bastante amplios y abordan diversos ambitos, vale la pena
destacar aqui algunos datos relativos a la formacién docente.

Entre los datos proporcionados por el estudio TALIS en relacién con la formacién
permanente y el desarrollo profesional de los docentes puede sefialarse que Espafia se sitla
claramente por encima de la media de los 23 paises participantes en lo que selrefiere a
porcentaje de profesores de ESO que participan en actividades de formacién. También se sitla
por encima de la media en lo que respecta al numero promedio de dias dedicados a tales
actividades, aunque esa cifra sea el resultado promedio de una dedicagi¢ariable entre
unos y otros profesores. Si la participaciébn no es ain mayor, parece deberse a la falta de mas
incentivos y a los conflictos de horarios que los docentes perciben con sus obligaciones
laborales y familiares.

Es interesante destacar qemtre las actividades que los profesores espafioles afirman
realizar para su desarrollo profesional las hay de caréacter informal, como mantener didlogos
para mejorar la enseflanza o leer literatura profesional, y de caracter formal, como la
participacion ercursos y talleres. En cambio, los porcentajes de participacion en actividades
como las visitas de observacion a otros centros o las mentorias y observacion entre comparieros
se sitlan claramente por debajo de la media internacional. La experiencia ¢aisgssapunta
a gue estos mecanismo formales, pero alejados de los formatos tradicionales de la ensefianza,
ofrecen resultados de gran interés.

Entre las areas sefialadas como mas necesarias para los docentes en ejercicio, la
situacion difiere de unos a&is a otros. Los profesores espafioles destacaban la necesidad de
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formacion en cuatro areas: habilidades para la ensefianza de las TICs, a estudiantes con
necesidades educativas especiales y en contextos multiculturales y mayor formacion relativa a la
adminstracién escolar. Puede apreciarse que algunas de ellas responden a los cambios
experimentados recientemente por nuestro sistema educativo, lo que avala la necesidad de
establecer mecanismos de actualizacion continua y de desarrollo de nuevas competencias
profesionales.

Como puede apreciarse, la formacion permanente del profesorado parece estar
debidamente atendida en Espafia, pero la comparacion con otros paises de nuestro entorno
obligaria a revisar algunas de las practicas mas habituales en este aampomo las
caracteristicas de la oferta realizada y los incentivos ofrecidos. Como recuerda Juan Manuel
Esteve (2009), entre las actividades formativas que mejor ayudan para mejorar el trabajo como
docente cabe sefalar las que se basan en el trabgjeraido de grupos de profesores de la
misma materia que disponen de un espacio para compartir sus problemas en las aulas,
intercambiar y elaborar nuevos materiales, compartir sus estrategias didacticas y reflexionar
sobre los desafios y las nuevas solnef Serian este tipo de actividades las que habrian de
sustituir o al menos complementar a muchos cursos, conferencias y jornadas de mas corto
alcance (Escudero, 2009b). Y todo ello sin olvidar que el desarrollo profesional de los docentes
va mucho mas K de las actividades formales de formacion permanente.

Hablando de la mejora permanente del trabajo docente y de su conexiéon con el
desarrollo profesional del profesorado, no se puede dejar de lado un asunto que cobra hoy la
maxima importancia. Se tratde establecer las condiciones para que los centros escolares
puedan convertirse en instituciones capaces de aprender. Durante las dos Ultimas décadas se han
llevado a cabo en diversos paises europeos algunas experiencias de evaluacion y autoevaluacién
delos centros docentes que han puesto de manifiesto la importancia de dichas practicas para la
mejora institucional, pese a sus altibajos (Tiana, 2010). El segundo informe de McKinsey antes
mencionado asocia ese tipo de practicas a la transicion entrecédsnes mas elevados de
rendimiento de los sistemas educativos avanzados. Pero la situacion actual exige ir incluso mas
alld y convertir a los centros en instituciones que sean capaces de progresar a partir de su propio
aprendizaje.

Ese planteamiento inipa la necesidad de introducir cambios en las practicas habituales
de formacion permanente. Frente a las actuaciones individuales, orientadas fundamentalmente a
la actualizacion cientifica o al desarrollo de capacidades personales, la nueva tenderadia pone
énfasis en la evolucion desde los modelos formalizados y centralizados de perfeccionamiento
profesional a otros mas interactivos, basados en el aprendizaje mutuo y el apoyo entre iguales.
Como antes se sefialaba, la colaboracion entre iguales, ebtebajquipo y la mentoria,
practicas muy adecuadas para la induccién profesional de los docentes, también son
consideradas unos instrumentos apropiados para el desarrollo profesional. Y es que hay que
reconocer que la formacion permanente y el desarraiii@gional no son sino dos caras de una
misma realidad, que consiste en la mejora continua del ejercicio profesional. Ese es su objetivo
y esa debe ser la orientacion que la guie.

4. Epilogo: politicas de formacion y politicas de profesorado

Para terminael trabajo conviene hacer algunas reflexiones finales acerca del lugar que
hoy ocupa la formacion docente en el seno de las politicas de profesorado de nuestros sistemas
educativos. Como se habra podido apreciar, la mejora de la calidad del trabajo docente
constituye una preocupacion de primer orden. Varios de los estudios mencionados en estas
paginas, pero sobre todo los dos llevados a cabo por McKinsey a que antes se hizo referencia,
subrayan la importancia que tiene el desarrollo de politicas articuleedasofesorado que
permitan contar con docentes bien formados e incentivados, capaces de seguir aprendiendo a lo
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largo de su carrera, dispuestos a colaborar con sus compafieros y a trabajar en equipo y
comprometidos con la mejora de la calidad de la enzefigue imparten. La agenda politica en
este campo debe tener en cuenta todas esas dimensiones, lo que la hace ciertamente exigente.

La OCDE desarroll6 hace unos afios un ambicioso programa de trabajo para dar
respuesta a las dificultades que algunosegaisstan encontrando para reclutar a buenos
profesores y mantenerlos a lo largo de su carrera. El informe resultante puso de manifiesto la
necesidad de disefiar politicas adecuadas de profesorado, que van mas alla de las politicas de
formacion docente, pémportante que éstas sean (OECD, 2005).

En opinién de sus autores, asi como de la amplia némina de personas que actuaron
como informadores en los 25 paises participantes, es preciso desarrollar en la actualidad dos
tipos de politicas confluyentes en eétebito. Por una parte, es necesario adoptar politicas que
se dirijan a la profesion docente en conjunto, con el objetivo de mejorar su estatus, su
productividad, su desarrollo profesional y la calidad del entorno escolar. Por otra parte, hay que
adoptar pliticas orientadas a atraer y retener a profesores de determinadas areas y materias, asi
como a los que trabajan en entornos especialmente dificiles. Ambas orientaciones politicas
coinciden en la necesidad de contar con los mejores docentes, siendm ldif@nencia entre
ellas el hecho de que se orienten hacia el conjunto del sistema educativo o hacia algunos
sectores especificos. Los objetivos generales podrian formularse en ambos casos de un modo
similar: hacer de la ensefianza una opcion profesitrzaitiza; desarrollar el conocimiento y la
habilidad que poseen los docentes; reclutar, seleccionar y emplear a buenos profesores; retener a
los docentes eficaces; y desarrollar unas buenas politicas de profesorado, que tengan bases
sélidas e impliquen adrofesorado en su disefio y aplicacion.

Como puede apreciarse, los desafios que hoy enfrentan las politicas de profesorado van
bastante mas alla de los aspectos relativos a la formacion docente. Aunque desde el campo de la
universidad y la academia se&eédltimo un asunto que preocupe y sobre el que poseamos ideas
de interés, no se puede olvidar que no es sino una parcela acotada de un campo mucho mas
amplio. En consecuencia, nuestra mirada debe dirigirse mas lejos y contemplar la realidad de la
docenciaen conjunto.

Se puede concretamente achacar a la LOE que haya emprendido la reforma de la
formacion del profesorado en Espafia sin haber abordado otros aspectos tales como el acceso a
la carrera docente, los incentivos a lo largo de la misma y los ngad@su mejora, incluyendo
la evaluacion del profesorado, aspecto éste dltimo que hoy cobra importancia
internacionalmente (Marcelo, 2009c; Murillo, 2007; Ravela, 2009). Sin duda, se trata de una
critica justa, a la que solo puede responderse planteangtativa disociacion de politicas y
organismos responsables que existe en el ambito del profesorado, sin que esa explicacion la
justifique. Pero no cabe duda de que cualquier politica que hoy se emprenda para mejorar la
profesion docente no puede dedligmvertiente de la formacion de otras vertientes relativas al
acceso, la induccion a la docencia y el desarrollo profesional posterior. Se trata de dimensiones
estrechamente entrelazadas, sobre todo si se contempla el efecto practico que tienecass polit
adoptadas en esas direcciones.

El objeto de estas paginas ha sido reflexionar acerca de las politicas de formacion
docente desde una perspectiva amplia, pero esa amplitud de miras no consiste solamente en
analizar qué sucede en los paises de nuestiarno, sino también en insertarlas entre otras
politicas de profesorado con las que confluyen. Por ese motivo, vale la pena cerrar el trabajo
reclamando precisamente la necesidad de adoptar una concepcion integrada del conjunto de las
politicas de profsorado. La experiencia de los paises que mas éxito han tenido en este campo
pone de manifiesto que es el mejor modo de plantearlas.
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ABSTRACT

The purpose of this article is to describe how teacher education candidates at The University
of Virginiads C-0isé)éenghe Unitéed S\tessaee preparéch and become
eligible for professional teaching licenses in gradd® 6n the Commonwealth of Virginia.

The authors first offer a brief overview of the College and the collaborative efforts between
the UVaWise Department of Education and other academic disciplinesadthers identify

specific program endorsement areas and grades levels in whiciWipéaTEP candidates
pursue licensure. Respective curricula in endorsement areas that candidates are required to
complete to become eligible for their professional licensesheir respective teaching
endorsement areas are summarized. Topics of discussion include: 1.) Requirements that
candidates must meet for admission into the W¥iae teacher education program; 2.) the
professional dispositions expectations for admissma and continuation in the UW/ise

teacher education program; and 3.) the admission requirements to the student teaching
internship, which is required of all program completers. Additionally, the roles of the Virginia
Department of Education and the Mg Board of Education in the teaching endorsement
approval process for all teacher education programs in Virginia are discussed. Finally, the
process of how teacher education programs can become recognized by a national accrediting
organization (more spdically, the Teacher Education Accreditation Council) is briefly
examined.

Keywords: UVa-Wise, teacher preparation in Virginia, teaching endorsement areas, teacher
program approval, teacher program accreditation, teacher preparation curriculum

RESUMEN

El objetivo de este articulo es describir la formacién de los estudiantes de Formacién del
Profesorado en la Universidad de Virginia de Estados Unidos y como llegan a ser docentes
para la Ensefianza Primaria (Graddk2§ en el Estado de Virginia. Lostates presentan, en
primer lugar, una breve vision general del College y los esfuerzos colaborativos entre el
Departamento de Educacion de UWMise y otras disciplinas académicas. Los autores
identifican las areas especificas de apoyo a los programas efaleass y grados de los
candidatos a la Formacion del Profesorado en WWide para licenciarse. Asimismo, se
resumen los respectivos planes de estudio que deben completar los estudiantes para adquirir la
licencia profesional en sus correspondientes arheas.temas de la presente exposicion
incluyen: 1. Requisitos que los candidatos necesitan para ser admitidos en el programa de
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Formacion del Profesorado en UMAise; 2. Las expectativas de los profesionales en cuanto

a su admision y continuacion en el memedo programa; y 3. Los requisitos de admisioén al
periodo de précticas, el cual es requerido para completar el programa. Se expone ademas, el
papel que tiene el Departamento de Educacién de Virginia y el Consejo de Educacion para la
aprobacion de los progmas dirigidos a la Formacion de Profesores en Virginia. Finalmente,

ha sido brevemente examinado, el reconocimiento otorgado a los programas de formacion de
profesores por parte de una organizacion nacional de acreditacion (en concreto, el Consejo de
Acreditacion de Educacion de Profesores).

Palabras claves UVA-Wise, Formacion de profesores en Virginia, areas de ensefianza,
aprobacion de programas de profesores, acreditacion de programas de profesores, curriculum
de la Formacion del Profesorado.

1. Intro duction

The University of Vi r gWise), farinerly Cioch Vadleye a't
College of the University of Virginia, is the only foyear, statesupported college in far
southwestern Virginia and the only branch of the University of Virgiasablished in 1954
as a college of the University of Virginia, the College is guided by the values of citizenship
and altruism.The mission of the College is to guide students to become knowledgeable,
caring, and lifdong learners who enrich the lives thieir students and their communities.

The mission of the Teacher Education Program (TEP) at\W\ég is to prepare professional
educators to be transformative leaders in their classrooms by caring for, teaching, and
inspiring their students to excel asaleers and citizens. The guiding philosophy of the
Department of Education promotes cohesion within the TEP, promotes a shared vision with
the Coll ege, and Iis a base from which Acont
occuro (Dotthe,prd@®rnamps @hHhil dsophy is consi
mission of the College.

The major role of the UMaVise Department of Education is to coordinate the TEP
with other academic departments that provide the general education core requirgments a
specific content area coursework to TEP candiddtesDepartment of Education includes a
Liberal Arts and Sciences major, which was established in collaboration with the other
academic departments at the college. Within the Liberal Arts and Scierg@s students
may pursue teacher licensure in Elementary Educationi)k Special Education (#2),
or Health and Physical Education -®). The major requires pservice elementary or
special education teachers to complete courses in a generali@uwcae, a specific area of
concentration (from language and literature, mathematics, history and social science, or
natural science), and in relevant professional education coursework. The major also requires
health and physical education candidatexto mp| et e cour sewor k i n tfF
education core, their major requirements for health and physical education, and coursework in
either a concentration leading to teacher licensure or coursework in the sports management
concentration. Candidategursuing an initial teaching endorsement in gradek? Gare
required to major in the content area in which they intend to teach and complete eighteen
hours of professional education coursework within the Department of Education plus
complete a twelve crethour (one semester) of a student teaching internship in a local public
school district. Most education courses also have a field experience component prior to the
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internship semester, which requires students to spend a specified minimum number of hours
in the public schools.

Faculty from all departments of the College work together closely to provide the
curriculum to meet the professional education competencies required by the Virginia
Department of Education (Virginia Department of Education, 2018aje#l as to strengthen
the ability of teacher candidates to become
Standards of Learning (Virginia Department of Education, 201QGBhdidates who are
recommended for initial licensure in one of the asdment programs in grades1® or in
grades 612 (middle/secondary education) in an academic discipline are required to complete
their respective major requirements (as determined by the respective departments) and
professional education courses plusrtisaident teaching internship.

The TEP identifies candidates with the potential for becoming effective teachers,
develops and provides programs for candidates that will enable prospective teachers to
acquire the academic and pedagogical knowledge atigl idquired for successful teaching
and continued professional growth, and monitors and assesses the progress of prospective
teachers as they complete program requirements.

Through candidatesé respective curtheicul a,
following competencies:

1) A thorough background of academic studies in the separate and integrated
disciplines that comprise the liberal arts core curriculum;

2) A high level of competence in the content of the academic area of specialization in
which a teaching endorsement is sought;

3) The ability to apply concepts from the social and behavioral sciences that provide a
framework for understanding and interpreting educational problems;

4) A thorough understanding of human growth and developrmmehthee principles of
teaching and learning;

5) The ability to design, implement, and reflectively evaluate effective curricula and
instruction (including technology), which is based on current research pedagogy;

6) The quality and quantity of experiencesth children or adolescents that are
required to develop a high level of sensitivity to the varying needs and characteristics of
learners at different levels of development and multicultural backgrounds;

7) The knowledge, skills, and competencies nergs® teach the Virginia Standards
of Learning as prescribed by the State Board of Education effectively and successfully and;

8) The cognitive, affective, and leadership skills that will sustain continuous personal
and professional growth in an intelteally, emotionally, and physically demanding human
service occupation.
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2. Program Endorsement Areas

Currently, the UVaWise TEP prepares undergraduates to become endorsed by the
Virginia Department of Education in the following teaching licensure areas

Endorsement¥ Grade Levels
Elementary Education PreK-6
Special Educatioiseneral Curriculum K-12
Health and Physical Education PreK-12
Foreign Language (French, Spanish) PreK-12
Library Media PreK-12
Music Education Instrumental PreK-12
Music Educatiorr Vocal/Choral PreK-12
English 6-12
History and Social Science 6-12
Mathematics 6-12
Mathematics Algebra | (adeon endorsement) 6-12
Science 6-12
Biology 6-12
Chemistry 6-12
Earth Science 6-12
Driver Education (ade@n endorsement) 6-12
Career and Technical Education: 6-12

Business and Information Technology

**Reflects titles of Teaching Endorsement Areas Approved by the Virginia Department of
Education and the Virginia Board of &chtion

3. General Education/Liberal Arts Core

A liberal arts education is viewed increasingly as an indispensably valuable
foundation for undergraduates and not at odds at all with the professional fields of study

(Schneider, 2004). More specifically, @ le r a | arts education is val
students the strong sense of self and habit:
2001, p . B20) ; in fact, it has been said th
B20). A liberal ats education at UVANise prepares candidates to be informed and caring

citizens, lifel ong | earners, and transformational | ec¢

promotes the thoughtful development of the ideas, insights, values, competencies, and
behavior of an educated person through a thorough background of academic studies in the
separate and integrated disciplines that comprise the liberal arts core curriculum.
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4. Academic Discipline

Effective teachers must know their content (including kndwdee of Virgin
relevant graddevel specific Standards of Learning) in order to facilitate optimal learning for
all students.

In keeping with VDOE licensure requirements, which include the successful
completion of a content area examination/ assesgme i n t he studentos i ni
(Praxis Il Speciality Area Assessment), the UWase TEP requires that students successfully
complete all assessments before the student internship. However, while knowledge of the
subject matter that one wikach is a necessary condition to be an effective teacher, it is not a
sufficient condition alone for excellence in teaching and learning (Murray & Porter, 1996;
Shulman, 1987). Candidates preparing to teach in the middle (gre@lesrdl secondary
schools(grades 912) must be content specialists who demonstrate both depth and breadth of
understanding of the content that they are preparing to teach; middle school and secondary
candidates must also have an understanding of the modes of inquiry and epgtaiolo
frameworks of their disciplines. To this end, all candidates seeking a teaching endorsement in
a content area for gradesl@ must complete coursework in the major discipline in which
they intend to teach.

5. Professional Studies and Field Experiences

Our graduates and program completers are guided throughout their professional
education coursework and field experiences to develop the cognitive, affective, and leadership
skills that will sustain continuous personal and professional growth in an ctuelly,
emotionally, and physically demanding human service occupation. The theoretical knowledge
bases that support the outcomes of the Teacher Education Program-@tis&v/are informed
by the theories of social and cognitive constuctivism (Brooks &oBsp1993; Schwandt,

1994; Vygotsky, 1986). Plato once said that we should never discourage anyone from making
progress, no matter how slow. Academic progress is made when teachers guide students to
make connections between what is known and what is lealbeed. Through oureachers as
Transformative Leadersonceptual framework, teacher candidates are empowered with the
knowledge and experiences to provide the learning environment in which students are
encouraged and guided to make meaningful and purgosennections in and out of the
classroom. Effective teachers not only know their content (embedded in theleyralde
contentspecific SOLs), but also know where their students are developmentally (Flavell,
1985), and it is through informed and reflgetipedagogy (Costa, 2000; Dewey, 1933;
Jadallah, 1996; Schon, 1983) that our candidates can meet the learning needs of all of their
students (Haberman, 1991; Sigel, 1990).

Theoretical knowledge and experience are required to develop a high level of
sendiivity to the varying needs and characteristics of learners at different levels of
development and from multicultural backgrounds. Because teachers face increasingly a more
diverse classroom population, emphasis must be placed on the importance of deachers
sensitivity to and reflection on their stud:
and psychological backgrounds (Buckley, 2000), especially as these issues relate to teaching
and learning in general and teacher education in particulak¢Ba801).
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To prepare teachers to remain responsible professionally throughout their careers, our
candidates must develop, demonstrate, and then continue their competence in several areas.
For example, candidates must be able to evaluate critically @egrate appropriately a
variety of instructional technologies into their teaching (Brooks & Kopp, 1990; Jonassen,
Peck, & Wilson, 1999). Candidates must also develop competence in communicating with
their students and t he eircollsaguey adminisrétorspamad thent s ,
general public. Finally, teachers must model for their students what they want their students to
become: leaders through service to others, citizens through reflective action, dadglife
learners through a commiant to excellence.

Specifically, candidates seeking an endorsement in gradek #&e required to
complete the following professional education courses:

EDU 2520: Foundations and Development of American Educat@wctedit hours)

EDU 3580: Reading in thContent Areas, Gradesl®* (3 credit hours)

EDU 3690: Exceptional Children in the Regular Classrodftredit hours)

EDU 4080: Classroom Management and Discipligeredit hours)

EDU 4091: Foundations of Assessm@ntredit hour)

EDU 4820: Design andevelopment of Instruction in Gradesl@** (3 credit hours)

PSY 4740: Adolescent Psychold@ycredit hours)

EDU 4946: Teaching Internship: Middle and Secondary Grade$2 612 credit
hours)

*Courses require 280 documented hours of observation imaldle or secondary
school setting.

**Those TEP candidates seeking a license in mathematics are required EDidke
482Q but those candidates seeking a license in the areas of business education, history and
social sciences, the natural sciences, Engla@ign language, or Health and PE are required
instead to take one of the following respective methods courses: Business education
candidates are required to tak®U 4800: Methods of Teaching Business Subjdussory
and social sciences candidateg aequired to takeHIS 3020: Social Studies Teachjng
biology, chemistry, or earth science candidates are required t8@k&400: Methods for the
Secondary Science Teaché&nglish candidates are required to t&d¢G 3430/EDU 3590:
Teaching Writing foreign language candidates are required to t@R& 4150: Foreign
Language Teachingr SPA3820: Methodology of Teaching Spanishusic candidates are
required to takeMUS 4610: Secondary Music Methods ChooalMUS 4620: Secondary
Music Methods Instrumentahnd Health and PE candidates are required toHi&d® 4710:
Methods of Teaching Health

6. UVa-Wise TEP Admission Requirements

Students planning to complete the teaching preparation program aiMidéamust be
admitted to the College and Teacher Educaikoogram (TEP), and admission to UMase
does not guarantee admission to the Teacher Education Program. Students pursuing programs
leading to an initial teacher license in gradek26must complete the appropriate curriculum
for teacher education, inclumy the general education requirements, requirements for one of
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the majors offered by the College, professional studies requirements, and the student teaching
internship.

Students seeking a license to teach in the public schools in Virginia must apghylfo
be granted admission to the TEP by the Teacher Education Admissions Committee. After
initiating the application process, students periodically contact the Director of Teacher
Education to review the status of their candidacy. The Teacher Educalimisstons
Committee interviews those students who have been identified as eligible for admission. To

be considered eligible, students must present evidence of the following to the Director of
Teacher Education:

a) Admi ssion to The Unlegea&Wisea, ty of Virginiads

b) Completion of at least 30 semester hours of academic credit from an accredited
college or university;

c) A cumulative grade point average of 2.5 (on-4 €cale) or better for all course work
completed at UVaVise and an overall cumulative gepoint average of 2.5 or better
from all colleges and universities attended;

d) Written recommendations from: a.) The chair of their major academic department at
UVa-Wise and the department which offers an approved program of study appropriate
for the teahing licensure being sought. A recommendation from the appropriate
department is also required for students seeking licensures in additional teaching
areas. b.) Four college instructors (including at least two members of th&\iddéa
facultyy who haveolssr ved and assessed the candidate

e) Completion ofEDU 2510: Foundations and Development of American Educatithn
a recorded gorradbectaferfyC

f) Passing scores on the required assessments for program admission: the Virginia

Communication and Language Assessment (VCLA) and the PRAXIS | (PPST)
mathematics test.

Students who have taken the SAT before April 1, 1995, and achieved a score of 1,000
(450 minimum verbal and 510 minimum math) or students who have taken the SAT after
April 1, 1995, and achieved a score of 1,100 (530 minimum verbal and 530 minimum math)
are not required to take the PRAXIS | math or the VCLA for program admission. However,
those meeting the assessment requirement for program admission with subsfitote AN
scores must take the VCLA to meet admission requirements to the Teaching Internship and
for licensure application. Students with identified disabilities, who may need additional time
to achieve passing scores on the PRAXIS | math and the VCLAgligible to apply for
probationary admission to the Teacher Education Program. All students must be fully
admitted to the Teacher Education Program to be eligible to enroll in the Student Teaching
Internship.

The purpose of the Teacher Education AdmissicCommittee is to assure that
students who are admitted to and remain in the Teacher Education Program possess the
personal, social, and intellectual characteristics necessary to complete successfully their
academic and professional studies and to beaifeetive teachers. The Teacher Education
Admissions Committee then recommends, defers or denies admission to the Teacher
Education Program. If the Teacher Education Admissions Committee determines that a
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candidate exhibits any deficiencies with regardthe above criteria, the committee may
prescribe specific conditions that must be met before full admission is granted. Students who
have been denied full admission to the TEP cannot take classes that require TEP admission
nor enroll in the teaching inteship. After receiving full admission to the Teacher Education
Progr am, each studentds academic progress, f
are monitored.

7. Professional Dispositions Expectations for Candidates

Candidates enrolled in the TEReaconsidering careers in public education, and,
consequently, all teaching faculty are charged with the responsibility of evaluating not only
the academic achievement of these students
teaching. These dispdisins are often defined as patterns of behavior and habitual tendencies
that impact students, colleagues, and the school environment in general. Specifically, these
teacher behaviors have been shown to directly affect student learning, motivation, and
devdopment.

Of particular concern to the Department of Education are students who exhibit such
problematic behaviors as excessive absences, excessive tardiness, lack of preparation for
class, lack of concern for completing assignments or for completinghassigs on time, lack
of tolerance for others and othersod ideas, (
any of the negative dispositions described above by students seeking to be admitted to or
already admitted to the Teacher Education Progeam taken into account during the
application process and during the duration

To document such negative dispositions, teaching faculty sends a Letter of Concern to
the Director of Teacher Education documegtitne behavior(s) that, in the professional
judgment of the instructor, need(s) improvement. This Letter of Concern is placed in the
studentdés application or member file for th
send a copy of the Letter of Cara to the student and advise the student of the risk of denial
of admission to or, if already admitted, withdrawal from the Teacher Education Program if the
student does not demonstrate improvement in the specified disposition(s). A total of three
lettersfrom two or more instructors constitutes a pattern of such behaviors and provide the
basis for denial of admittance or continued enrollment in the Teacher Education Program.
Additionally, students will be rated in all professional courses regarding greed® which
they meet these specific dispositions for teaching.

8. Admission to the Student Teaching Internship

Students will be permitted to enroll in the student teaching internship after meeting the
following requirements:

a) Full admission to UVaVise Teacher Education Program;

b) A cumulative grade point average of 2.5 or better in all course work completed at
UVa-Wise and an overall cumulative grade point average of 2.5 or better from all
colleges and universities attended,;
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c) Satisfactory completion of thgrofessional education courses which are requirements
for the prerequisite to the teaching internship.

d) Satisfactory completion of at least six semester hours of course work on the main
campus at UVaVise;

e) Completion of all general education requiremgmescribed by UVaVise;

) Receive the tuberculin test, which can
Services nurse or physician. The TB test must be completed less than one year prior to
the date on which the internship experience will begin;

g) Demonstréion of interpersonal skills required to establish and maintain successful
professional relationships with the pupils, parents, teachers and supervisors in the
school community;

h) Earn a go adre kbét th€r in all professional e

i) Submt passing scores for the appropriate PRAXIS Il Specialty Area Test.

Upon successful completion of the teaching internship and all other requirements for
the degree and teaching license, students are advised to complete an application for a teaching
license. The licensure application, when completed, must be returned to the Director of
Teacher Education and submitted on behalf of the student fror\U$@a

9. Endorsement Area Approval
The UVaWise Teacher Education Program, including each teaching emdens area

offered, must be recommended for approval by the Commonwealth of Virginia State
Department of Education (VDOE) with final approval granted by the Virginia Board of

Education. An approved program i s fneetipgr of ess
state standards for the content and operation of such programs so graduates of the programs
wi || be eligible for state |icensureo (Virgi

areas recognized by the VDOE are outlined in thRsgulationsGoverning the Review and
Approval of Education Programs in Virginiith specific required competencies cited for
each endorsement.

To be approved by the Virginia Board of Education, the W¥ae Department of
Education, assisted by other academic depents, submitted a detailed competepoygram
matrix for each requested endorsement area, as well as a detailed compeitessyonal
matrix for each gradievel. The competenegrogram matrices matched required content
knowledge and skills to the spfic courses in the proposed program curriculums under
review. Course syllabi were submitted with the matrices as evidence that course content did,
in fact, teach essential subject area competencies required for endorsement and licensure by
the Virginia Department of Education. The VA DOE reviewed evidence that proposed
endorsement program areas had addressed content requirements and also met the minimum
credit hours in specified content areas. The competprafegssional matrix, which matched
education corsework including field experience in teaching to required pedagogical
knowledge and skills, was submitted for Rfelis well as Prek 2 and €12 grade levels.

UVa-Wise attempts to be responsive to the need for specific teaching endorsement
areas by tb local school systems; therefore, UMase reviews its programs periodically.
UVa-Wise can discontinue programs or submit an application to the VDOE to add new
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endorsement areas to its Approved Program on a yearly schedule as the need arises.
Applicatiors for new programs must be supported by matrices and syllabi, as well as evidence
of partnering school divisions that will assist in providing field experiences for teacher
candidates, with final approval granted by the Virginia Board of Education.

10.Program Accreditation Process

While all teaching endorsement areas must be approved by the Virginia Board of
Educati on, al | TEPOGs throughout the Commonwe
by either the Board of Education of Virginia or by a staeognized national accrediting
agency. Until recently, the UV@/ise TEP had been accredited by the VBOE only; however,
in July 2010, became the UW&lise TEP became accredited by the Teacher Education
Accreditation Council (TEAC), an internationally, ratally and state recognized accrediting
agency. TEAC is in its eleventh year and currently has 200 members, composed of 184
institutions and 16 professional associations, which include members in 21 states and
programs in Puerto Rico and the United Arabifatas.

For a TEP to be eligible for accreditation by TEAC, the respective TEP is required to
apply for and be accepted as a member of TEAC, which then allows the TEP to begin the
approximately two year process of accreditation with TEAC. To achieve TgAGram
accreditation, TEP faculty must make a successful case that their program satisfies three
quality principles: 1.) Evidence of candidate learning (QP 1); 2.) Evidence of faculty learning
and inquiry (QP 2); and 3.) Evidence of institutional committrend program capacity for
quality (QP 3). Examples of evidence used to support QP 1 include teacher education
candidatesd cumulative grade point averages
state mandated standardized professional testsnshigrratings by college supervisors and
cooperating teachers, as well as employer and alumni surveys. Evidence used to support QP 2
includes analyses of a system of quality control through which TEP faculty regularly inquires
into ways to improve the proga més qual i ty, makes deci sions
monitors and enhances the programdbs capacit
i ncludes analyses of the TEPG6s system of qua
of the relatonships among all personnel, curriculum, TEP requirements, and supporting
organizational structures at the College.

TEAC recommends that a program faculty plan to complete the accreditation process
with them in approximately two years, beginning with PTEaculty attending a TEAC
workshop on writing arinquiry Brief. An Inquiry Brief is a research monograph where TEP
faculty present evidence supporting their «cl
principles. Once 8rief is declared auditable, final version of @rief is submitted to a lead
auditor and an audit team. Auditors then verify data withirBihef and formulate questions
for the audit visit to be scheduled with TEP faculty on campus. Once a final audit report is
written, TEAC send theBrief, the audit report, and faculty response to a TEAC Accreditation
Panel, who meets to make an accreditation recommendation and sends an Accreditation
Report to the TEP faculty for comments. The Accreditation Committee of TEAC makes a
final decison based upon thBrief, reviewersod6 comment s, the a
analysis.

Revista Fuentes, 11, 2011; pp-49

38



MONOGRAFICO R. Jeffrey Cantrell, Jewell Askins

11.Summary

We have shared how teacher education candidates aWid&abecome eligible for a
teaching endorsement in the Commonwealth of Virginia and what roles thyniir
Department of Education and Virginia Board of Education play in that process. More
specifically, we have identified the specific program endorsement areas and grades levels in
which UVaWise TEP candidates may become eligible for licensure, and veeexplained
the respective curricula that candidates are required to complete to become eligible for their
respective professional licenses. We have also discussed the requirements that candidates
must meet for admission into the TEP, the professiongbodisons expectations for
admission into and continuation in our TEP, and the admission requirements to the student
teaching internship. Finally, we discussed the endorsement area approval process for all
teacher education programs in Virginia, as wellhasv teacher education programs are
accredited by the Teacher Education Accrediting Council.

Maintaining an approved and accredited teacher education program is challenging and
rewarding work. The TEP faculty at UMW&ise is proud of our program and ognaduates,
but continues to look for ways to improve how we can better prepare the teachers of
tomorrow to guide, care for, and inspire the generations of students that they will teach.
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LA FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO DE
ENSENANZA SECUNDARIA: CRONICA DE UNA EXPERIENCIA.
EL CASO DE LA UNIVERSIDAD DE SANTIAGO DE
COMPOSTELA EN EL CONTEXTO DE GALICIA.

THE INITIAL TRAINING OF SECONDARY SCHOOL
TEACHERS: CHRONICLE OF AN EXPERIENCE. THE CASE OF
THE UNIVERSITY OF SANTIAGO OF COMPOSTELA IN THE
CONTEXT OF GALICIA.

Dr. Felipe Trillo Alonso
Dr. Xulio Rodriguez Lopez
Universidad de Santiago de Compostela

RESUMEN

En este trabajo se presenta unanm# de la puesta en practica del MFPES en la
Universidad de Santiago de Compostela. Dicha cronica se relata en dos partes distintas
pero interrelacionadas. La primera se refiere al Disefio del Master en Profesorado de
Secundaria. Aqui se analiza el dificéicorrido que y algunos vaivenes por lo que ha
pasado el debate sobre la formacion inicial del profesorado.

Mas pormenorizadamente se hace una relacion, aunque no exhaustiva, de algunos de los
problemas y conflictos que se han producido en relacion a@stier entre diferentes
agentes e instituciones. Se describe el proceso de la elaboracion de la Memoria del
Méaster, por parte de una amplia comision, para su posterior verificacion.

La segunda parte se refiere al proceso de implantacion del Master endesldad de
Santiago de Compostela. Implantacion no exenta de problemas debido, casi que en
exclusiva, a que, por diversos motivos, no ha sido posible iniciar esa implantacion hasta
mediado de enero del afio 2009.

Se analizan en esta parte las dificulsade problemas a los que tuvimos que
enfrentarnos en relacion a cuatro aspectos: la docencia, el practicum, el trabajo fin de
master y la evaluacion.

Palabras claves: Formacibn de Profesores, Ensefianza Secundaria, Master
universitario, Politica académid@olitica curricular.

ABSTRACT

In this study we carry a chronicle of the introduction of MFPES at the University of
Santiago de Compostela. Such chronic is recounted in two different but interrelated
parts. The first refers to the design of the MasteiBeiachers in High School. Here we
analyzed the difficult journey and some swings the debate has gone through on the
initial training of teachers.

We more establish a relationship, although not exhaustive, of some of the problems and
conflicts that have ocogred in relation to this Master between different agents and
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institutions. We describe the process of the development of the Memory of the Masters
at USC for later verification.

The second part refers to the process of implementation of the Masterdaivibiesity

of Santiago de Compostela. The beginning of the master has had many setbacks for
different reasons it has not been possible to introduce it until mid January, 2009.

We discuss in this part the difficulties and problems that we had to facktiondo

four aspects: teaching, practicum, TFM and the evaluation.

We try to show the way that we have gone though. Our major aim is to show the
strengths and especial errors in order to bring them to critical reflection.

Key Words: TeacherTraining, Scondary education, Master's Degree, Academic
policies, Currriculum policies

1. Introduccion

Después de 39 afios sin ninguna decision politica educativa concreta al respecto
gue se dice prontpel pasado curso académico 2009/2010 se puso en marchaaéa Esp
un nuevo plan de formacion del profesorado de ensefianza secundaria. Tal
Afaconteci miento0 merece ser coment ado. Si e
investigado y escrito mucho y bien sobre este asunto de la formacién del profesorado de
secundariagspecialmente acerca de su definicidn y justificacién, hemos pensado que en
este momento preciso podria resultar de interés general dar cuenta de lo que ha sido
nuestra experiencia mas reciente al respecto; en concreto la de la Universidad de
Santiago de @mpostela (USC). Obviamente, no para predicarnos como modelo, sino
desde la perspectiva de que nuestros aciertos y sobre todo errores pueden servir como
referentes para una reflexion comprensiva y critica acerca de lo que sucedié y sucede en
otros lugaresespecto a la puesta en marcha del nuevo plan formativo. Considérese en
este sentido que estamos al inicio de un cambio educativo cuyas vicisitudes podemos
narrar de primera manen tiempo real que diria un cronistg eso exactamente es lo
que pretendeos hacer: la cronica de un periodo comprendido aproximadamente entre
los afios 2003 y 2010: un periodo clave en Espafia para el tema que nds ocupa

Son muchos los aspectos que debemos abordar, y que hemos organizado en dos
apartados que se correspondereaamente con las dos grandes etapas del proceso de
disefio e implantacion del Master de Formacion del Profesorado de Ensefianza
Secundaria (MFPES). Presentaremos la primera de una manera sucinta a pesar de su
amplitud y complejidad, convencidos de que esesario hacerlo para comprender
como hemos llegado hasta aqui; algo no suficientemente conocido y que podria
llevarnos a repetir viejos errores. Obviamente, en ambas etapas no nos limitaremos al
relato de los sucesos sino también a su interpretaciéracritic

2. El disefo del MFPES en la USC

! Téngase en cuenta que por nuestros cargos hemos tenidos una relacion muy directa con todo este
proceso: Felipe Trillo Alonso, es miembro deGomision Académica del MFPES, y ha sido miembro de

la Comision que se ocup6 de elaborar su disefio en la USC. Xulio Rodriguez Lopez, es el Vicedecano
responsable de la coordinacion del MFPES desde su implantacion el pasado curso en la USC.
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Partimos del hecho de haber mantenido durante 39-déede la aprobacién de
la Ley General de Educacion de 1970 (jen 1970H modelo de formacion, el
denominado Curso de Aptitud Pedagdgica (CAP), confiado al Ingtigu@iencias de la
Educacion (ICE) de la USC. Un modelo periclitado y manifiestamente insuficiente
desde la perspectiva de asegurar una sélida formacion como docentes a los licenciados
en multiples titulaciones; asunto éste sobre el que, aunque no unéhihahia un
amplio consenso No asi, sin embargo, sobre las alternativas de mejora. Pero veamos
cémo fue el proceso.

2.1. Una historia comun: Los problemas compartidos

Cabe decir que durante la segunda mitad de ese dilatado periodo hubo algunas
iniciativas ministeriales para cambiar el modelo, pero que se quedaron en el papel: el
Curso de cualificacion pedagodgica de la LOGSE, y el Titulo de especializacion
didactica (TED) de la LOCE. Ninguno de ellesuspiciados respectivamente por el
partido socialista olero espafiol (PSOE) y el partido popular (PP) en sus
correspondientes mandatos gubernativogo la luz. Lo cual -permitasenos el
comentarie, no deja de sorprender en un pais tan acostumbrado a la Orden y al Real
Decreto como una formula imperativa de gaiar.

¢, Como explicarnos pues tal retraso en esta toma de decision?

Quizas haya quien estime que esta pregunta no es necesaria pues se refiere al
pasado, sin embargo para nosotros es cl ave
En efecto, cuando lleguel momento de revisar critica pero constructivamente el
MFPES sera necesario saber donde se originaron los errores para poder erradicarlos de
raiz y evitar su reproduccion.

En esa direccion presentamos tres posibles problemas que juntos o por separado
determinaron esa dilacion y que, de un modo mas o menos intenso, condicionan todavia
el desarrollo del MFPES:

Uno menor pero no desdefable tiene que ver con que partimos de una cultura
acostumbrada a hacer de menos lo educativo. Se da asi la paradejadileagentes
discursos publicos sobre la relevancia de la educacién, especialmente la escolarizada,
qgue contrastan con una privada desconsideracion de la funcion desarrollada por los
profesores y las escuelas. Asi, en ese contexto de larga tradiciste @aie, a nadie le
sorprende y menos aun indigriatelectualmente hablando, decimoka persistencia
(mas bien reincidencia) de opiniones que sostienen que para ser profesor no es necesaria
mas formacidén que la que le aporta a cada uno su experi@uriaidérese que para
quienes piensan asi el proceso de formacion del que nos ocupamos seria el siguiente:

2 Aunque las azones (o intereses) que manejaban unos y otros para cambiar el modelo CAP eran muy
distintas y hasta contrapuestas. Y eso sin olvidar que habia y todavia hay quienes piensan que no era
necesario cambio alguno. Que el CAP era mas que suficiente: elddenirmdo. Lo cual no esta tan mal

si consideramos que algunos todavia piensan que no hace falta nada mas que saber la disciplina. Pero al
margen de estas posiciones tan minoritarias y residuales como ruidosas (suyos son la mayoria de esos
mensajes entre tastrofistas y sarcésticos sobre la educacion), el acuerdo sobre la necesidad del cambio
era amplio.
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una vez licenciado en lo que de verdad se precisa saber, uno aprueba una oposicion en
su 8rea, se pone a fidar claseodeyifiypmanepair
chaval eso.

En fin, el disparate es tan mayusculo como pueda serlo el negarse a tomar un
antibiotico para tratar de resolver un proceso agudo de infeccién porque uno desconfia
de la quimica. Pura ignorancia. Pero persiste, y las@étsa el sentir general sobre la
necesidad y urgencia de un plan espec?2fico
los profesores de ensefianza secundaria tal y como reza en la Orden que regula el
MFPES.

¢0O no es verdad que a diferencia de, por drRmlandia (el nuevo icono),
todavia hay en nuestro entorsgingularmente en la universidad, en la administracién
publica y en el ambito de la politicenucha gente, incluso con responsabilidad en este
asunto del MFPES, que sino esta en el nucleo daraedccionario planteamiento
expuesto si es facil identificarla en su 6rbita? Nosotros podriamos citar varios nombres,
Yy No creemos que sea un problema exclusivo.

Un segundo problema, éste ya de mayor calado, tiene que ver con el absoluto
desenfoque cuao no plena distorsion de la razén de ser de un plan para la formacion
inicial del profesorado de secundaria. Pues su auténtico sentido no es otro que el de
responder a una necesidad social de orden educativo, que se sitia en la ensefianza
media; no en laniversidad.

Asi, uno de nosotros advertia hace tiempo sobre lo siguiente:

AConsi d®rese que de | o que se trata e
responsabilizaran de educar y no sélo transmitir informacién al cien por cien de la
poblacion entre 12 y 1@fios, con el cien por cien de los problemas que les
caracterizan, asi como a una buena parte de entre 16 y 18 afios con todos los
cambios que ahora les singularizan.

Por consiguiente, lo que se necesita es una solida formacion didactica y
pedagodgica. Potep la Enseflanza Media no necesita especialistas en sus
respectivos campos sino profesores capaces de introducir progresivamente a sus
alumnos en el rigor cientifico a partir de la vivencia del conocimiento como
aventura, y capaces de resolver problemasmadgévacion, de disciplina, de
inclusion y de equidad, de desarrollo de un curriculo coherente y un proyecto
educativo contextualizado, de participaci

El problema, por tanto, ha sido y todavia es un problemaltdedfa perspectiva.
Lejos de organizarnos para dar respuesta a una acuciante necesidad- social
perfectamente demostrada y documentada tras décadas de investigacién sobre el asunto

% Trillo, F. (2006): El proceso de renovacion de los titulos de educacién en el marco del Espacio Europeo
de Educacion Superior. Una crénica a 16 de #€i@006. En Cuadernos de Historia de la Educacion, 3,
11-62. (Sociedad Espafiola de Historia de la Educacion).
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-, la mayoria de los grupos con alguna participacion en el mismo lo hatadbaron
una Yanica inquietud en sus | abios: aquell a

Por eso no dudamos en repetir que yerra por ignorancia o miente quien sostiene
que la propuesta del MFPES no se fundamenta en un estudio previo de las necesidades,
esto es, enientos, probablemente miles de investigaciones previas sobre: el fracaso
escolar; las caracteristicas que definen la adolescencia y su modo de ser y de estar en los
centros educativos; sobre el sentido de la transmision cultural en la sociedad de la
informacion, que no es lo mismo que la sociedad del conocimiento; la funcion docente;
la redefinicibn de los conocimientos culturales y cientificos de acuerdo con claves
psicopedagdgicas que posibiliten su entendimiento por los jovenes aprendices; la
contextualtacion de curriculo para hacer posible la motivacion y la comprensién en el
aprendizaje; la creacion de medios y recursos varios que facilitan el acceso y el manejo
autonomo de los contenidos disciplinares; el impacto de las Tecnologias de la
Informacion yla Comunicacion (TIC) en la manera de presentar la informacion, y
también de pensarla y recrearla; los modelos organizativos para garantizar un proyecto
formativo comun; la participacién en el gobierno de los centros por el conjunto de los
miembros de lacomunidad educativa; los procedimientos y estrategias para hacer
efectiva una evaluacion educativa que permita el desarrollo profesional de los
profesores y el desarrollo institucional de los centros. Y, en fin, un larguisimo etcétera.

El tercer problemaaun siendo de menor calado que el anterior resulté ser, sin
embargo, el mas estridente y también el mas conflictivo de todos. Principalmente,
porque nos alejé durante mucho tiempo de cualquier posibilidad de entendimiento,
privandonos de la serenidad impcindible para dialogar y llegar a acuerdos que nos
comprometieran solidariamente a todos en una tarea comun. No fue ese pues el clima
social, institucional y ni siquiera interpersonal (salpicado a veces de violentos
enfrentamientos verbales), con el gee abordé este asunto. Bien al contrario, el
proceso de aprobacién y puesta en marcha del MFPES se gesté en un contexto
caracterizado por el Aftodos contra todoso.

Sin ser exhaustivos ni tampoco estrictamente rigurosos en cuanto a su cronologia,
algunosde esos enfrentamientos que lastraron y lastran todavia al MFPES fueron los
siguientes:

* Entre los partidos con opcion a gobernar en Esparia.

Pues el modelo TED del PP fue sustituido por el modelo MFPES del PSOE. De lo
gue cabe pensar en la posibilicddun nuevo cambio cuando se produzca la alternancia
en el gobierno.

Y aunque las diferencias respecto a la finalidad formativa de ambos modelos no
son grandes, si lo son y mucho respecto a la adscripcion de la responsabilidad de su
organizacion. Pues @ED, a diferencia del MFPES, situaba esa formacion fuera de la
universidad y bajo la direccién Unica de las administraciones educativas de las
comunidades autonomas (CCAA). ¢ Se volvera a eso?
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*Entre el Ministerio de Educacion y principalmente los rectores

S22, m8s con | o0os rectores que con | as CCA
-en el consejo de rectores de las universidades espafolas (CRUE) que, al menos
oficialmente, se inhibié en todo el proceso o frevueltoso, cada wun

vistade los problemas que la implantacion del MFPES les acarrearia en el seno de sus
respectivas universidades. Singularmente: problemas econémicos, por el temor de
necesitar realizar nuevas contrataciones de profesorado; y politicos, ante el previsible
enfrenamiento entre facultades y académicos con los que, por otra parte, mantenian
lazos de gobernabilidad (es decir, les debian haber ganado las elecciones o la
posibilidad de hacerlo en el futuro).

*Dentro del mismo partido gobernante, el PSOE, que impulst-BES.

Y es que durante un primer periodo, con la Ministra Maria Jesus San Segundo al
frente y Carmen Ruiz Rivas como Directora General de Universidades, se impulsé un
sistema de participacibn de los colectivos concernidos, directamente las propias
Facutades universitarias (incluso las Conferencias de Decanos), a través de la
presentacion desde el MEC de una Fichas Técnicas (de los diversos Grados y
Postgrados, también del MFPES) a cuyo contenido instaron a hacer alegaciones, Siendo
ésta una manera deogeder que conllevaba un cierto ninguneo de los rectores cuyas
cuitas de politica local no se tenian mucho en cuenta en aras de un supuesto valor
superior, el de elaborar el proyecto formativo que se necesitaba.

Pero, en un segundo periodo, el de la btnai Mercedes Cabrera con Miguel
Angel Quintanilla como Secretario de Estado de Universidades y Javier Vidal como
Director General, las tales fichas heredadas del tiempo anterior fueron olvioas$as
es lo que creemos, perdidas quizas en los rectorathosrgados de recogerlas y
remitirlas al Ministerio, especialmente la del MFPES que llegé més tarde y solo via
rectorado, convirtiéndose en algo de lo que nunca mas se supo, esto es, en el proceso
mas opaco de todos los llevados a cabo en aquel tiefgro fue asi, que desde una
supuesta atencion a las alegaciones realizadas a las mencionadas Fichas-atgmicas
que sospechamos no se hjzdo que sucedidé es que se actud verticalmente:
estableciendo unas directrices comunes sobre los objetivos y idostelel MFPES,
dejando cuanto tiene que ver con su organizacion y puesta en marcha en manos de los
rectores que, con este nuevo gobierno, habian recuperada su vara alta (capacidad de
influencia) en el Ministerio.

*Entre los rectorados y las adminisii@ees respectivas de sus CCAA.

Pues el financiamiento necesario dependia de estas Ultimas. Teniendo en cuenta
que el coste real de una plaza de estudiante del MFPES no se cubre con el importe de la
matricula, si no hay un financiamiento a mayores paepdel gobierno autbnomo, de
la Xunta de Galicia en este caso, el déficit debe ser asumido por cada universidad, por la
USC, lo que se agrava ante la precaria situacion econdmica de la misma, y hace
sencillamente inviable cualquier iniciativa. Asi, el ggso quedd condicionado al
criterio de la Xunta en todo cuanto tiene que ver con el nUmero maximo de alumnos
permitido, pues eso a su vez es lo que determina los ingresos y posibilidades de
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contrataci-n de profesor ado.izormaspatcatequeguel | o
en este caso: sefial de la importancia que se le concedia al MFPES y del mimo con el

gue fue considerado. Pero, por si fuera poco lo del dinero, en Galicia otra importante
herramienta de presion sobre las universidades tuvo que vel méomero maximo de

plazas ofertadas en los centros publicos para la realizacion del obligatorio Practicum del
MFPES; por si acaso alguna universidad sintiera el deseo de aumentar su oferta (algo
improbable), al restringir esa posibilidad formativa se riedelcacceso.

A decir del gobierno de la Xuntaoincidentes en esto tanto el gobierno saliente
del PSOE como el entrante del PP, que ha sido finalmente el encargado de hacer viable
el proceso de implantacion del MFPESel nimero de plazas a ofertar teb
corresponderse con la previsibn de necesidades de profesorado de la comunidad
autbnoma. Sin mas. Obviando, claro estd, la posibilidad y oportunidad de que los
jovenes egresados del MFPES pudieran presentarse a las oposiciones en otras CCAA.
Para nosotrs esta claro: la profesionalizacién, de ese modo, derivd en empleabilidad
subordinando groseramente los fines de la universidad a los intereses del mercado, en
definitiva del empleador, que en este caso es mayoritariamente la propia administracion
educatva publica.

*Entre los rectorados y los estudiantes.

Hubo muchas controversias. La aéimerus clausufue la mas importante. Sin
duda no se respetaron las legitimas expectativas de aquellos que habiendo iniciado la
carrera con la vista puesta en lalizeaion del CAP y posterior acceso al mundo de la
docencia, vieron truncado su proyecto profesional porque la formacion necesaria para
poder presentarse a las oposiciones les quedaba vedada. En nuestra opinién, no se hizo
esfuerzo alguno por adoptar meaBdransitorias que atendieran ese colectivo. Téngase
en cuenta que el numero se redujo drasticamente de los aproximadamente seiscientos
alumnos del curso 2008/09 a los solo doscientos cuarenta del nuevo curso 2009/10 con
el MFPES ya implantado.

¢,Como pdria haberse resuelto? La alternativa de posponer el MFPES a que
concluyesen sus respectivas licenciaturas todas las promociones matriculadas
previamente a la Orden que lo oficializ6 supondria de hecho una invalidacion del
mismo. Nosotros no defendimos deéfenderiamos eso, pero, siquiera transitoriamente,
creemos que el nimero de plazas ofertado deberia ser sensiblemente mayor.

El rectorado de la USC, nos consta, les hizo saber a los estudiantes que estaba
maniatado por la Xunta y, francamente, en estasion no lo decia para eludir
responsabilidades y desviar la atencién. Pero los estudiantes no lo entendieron y no
dirigieron sus protestas, potencialmente respaldadas por sus familias y allegados, contra
quien tenia la posibilidad de atenderlas y ambgrasolucién. Se enquistaron en el seno
de la universidad y, quizds porque comprendieron que no habia nada que hacer,
rapidamente se desvanecieron salvo un pequefio y residual grupo de alumnos mas o
menos radicalizados.

“ Recuérdese que en Galicia hubo elecciones el primero de marzo de 2009
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Con todo, y aun siendo ese el gipal asunto de confrontacion, no fue el unico.
Téngase en cuenta que no es dificil que los estudiantes, por la manera en que han sido
formados, se conviertan en una fuente de resistencia a la innovacion educativa, de modo
gue por si mismos, aunque a memwadentados por algunos de sus mas recalcitrantes
profesores, se opusieron también a la necesidad misma de contar con alguna formacién
pedagogica y didactica para ser profesor. No fueron muy intensas ni extensas estas
protestas pero qué duda cabe que sy imqguietantes y desoladoras al menos para
nosotros; por lo que suponen de potencial reproduccién de un modelo de ensefianza
centrado en el profesor y en la transmisiébn de contenidos mas que centrado en el
estudiante y en la promocién de un aprendizajafgigtivo y autbnomo.

*Entre los rectorados y las facultades concernidas y entre las propias facultades
entre si.

El problema en todos estos casos es siempre el mismo y tiene que ver con la
organizacion del MFPES vy la participacion en su desarrolloo Bsth se vivid en un
clima de permanente recelo mutuo, pero especialmente agudo en una direccion (y no es
un sintoma de paranoia): la de todas las Facultades implicadas respecto a la Facultad de
Ciencias de la Educacion (FCE). Como ya hemos escrito ssioramesharemos un
breve resumen de los principales puntos de friccion:

La FCE reclama insistentemente del rectorado la responsabilidad de coordinar el
MFPES. Dejando muy claro que tal responsabilidad no significa en absoluto que
pretenda impartirlo ersolitario y al margen de los otros centros que estan
concernidos e implicados en el titulo. Se explicita, ademas, que la FCE no tiene
recursos materiales ni humanos suficientes para afrontar sola esa tarea, de tal
suerte que la colaboracibn no es que s®mveniente es que resulta
imprescindible. Como prueba de ese saber coordinar se informa, asimismo, que
esa labor y no otra es la que la FCE ha venido desarrollando desde el afio 1970
(j40 afos!) en otros titulos similares, los de Maestro, en los que adeni@s

cinco departamentos de la propia Facultad participan hasta dieciocho
departamentos mas de seis facultades distintas.

Pero no hay manera, pese a nuestra buena actitud, las facultades, llamémosles
disciplinares, tanto las experimentales (principaltmeQuimica, pero también
Fisica, y en menor medida Matematicas y Biologia), como las sociales (sobre todo
Geografia e Historia) y las humanistas (Filosofia y Filologia), siendo estas ultimas
las mas beligerantes, actian de un modo cada vez mas agresigdan@l margen
Psicologia y Sociologia. Asi, especialmente las mencionadas con un papel
destacado de oposicion al MFPES, se instalaron en una actitud cada vez mas
radical hasta el punto de no querer ni hablar de soluciones organizativas a sus
inquietudessino que niegan la mayoEl Master-sostienen tal y como ha sido
concebido no debe salir adelante. No importa que eso retrase su implantacion y se
demore por mas tiempo la reforma de la formacion inicial de los profesores de
educacion secundarigd parir de ahi presionan a los respectivos rectores y al
MEC para que se cumpla su deseo.

®Ver nota al pie nimero 3
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En esa tesitura hay una escalada de pronunciamientos; se dijo mas que se dice:

-Que con este Master no se conseguira la adecuada formacion del
profesorado de educacidsecundaria. Abundan en esto con que es
imposible garantizar un buen profesor con solo tres afios de formacion de
Grado (que después han sido cuatro), y que para ensefiar es preciso sobre
todo saber la asignatura. En este imaginario compartido se insiste como
vemos en la idea de que es necesaria una mayor formacion en contenidos
disciplinares que una formacion pedagogica y didactica. Por lo visto la
desproporcion de cuatro afios a uno no les llega.

-Que es una reedicion ampliada del CAP. De modo que si istaado
ahora lo serd doblement®ero no precisan por qué y, sobre todo, ignoran
deliberadamente que el MFPES contara con profesorado estable que tiene
reconocido como dedicacién docente su trabajo en el mismo; ademas de una
coordinacion institucional ptamente universitaria. En el colmo de la
desfachatez parecen sugerir que hay una manera de hacer universidad seria y
rigurosa, la suya, y otra que no lo es tanto o no lo es en absoluto, la de la
FCE. Asi, sin mas.

-Que los Informes sobre rendimiento aéadco internacionales ponen
de manifiesto una bajada de niv®ero ignoran que tales Informes no se
refieren al saber enciclopédico, fruto de una ensefianza tradicional, sino al
saber usar el conocimiento, como es el caso de Informe Pisa, y para cuyo
logroresulta urgente una renovacion de las metodologias docentes.

-Que esa menor competencia académica es alarmante en los alumnos
que llegan a la UniversidadPero no especifican en qué competencias,
siendo asi que hay muchas en las que superan a vargs geofesores
(idiomas, TIC), y solo sugieren que la informacién que manejan es menor.
Pero ademas, no es cierto: la razén de que hay mas estudiantes, digamos
imal preparadoso, tiene m8s que ver
muchos mas estudiad, pero de todo tipo y nivel.

En cualquier caso, ni esta ni la anterior critica pueden atribuirse a un MFPES que
todavia no se ha implantado.

-Que el Master deberia ser obligatorio sélo para los que superen la
oposicion al modo, sugieren, como lo & MIR para los médicos o la
escuela de practica juridica para los que aprueban la oposicién a judicatura.
Pero, entonces, nos preguntamos: ¢ De qué opositan? ¢De Quimica?

-Que habia que arbitrar procedimientos para que el nucleo de formacion
gue les coresponda se puedan impartir en el marco de sus otros posibles
master respectivos y que se convalide en el MEBESese modo, afiaden,
los alumnos podrian rentabilizar su esfuerzo cursando dos master a un
mismo tiempo. Pero entonces rompemos por compleserdido unitario
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que debe tener el MFPES para garantizar su coherencia interna y la génesis
de una cultura docente comun.

-Que la FCE crecera en cuanto a carga docente con un Master
obligatorio de un afo y ellos pierden dos afigse después resulté s#lo
uno). Y, en efecto, la posibilidad de crecimiento de la FCE estaba en el
horizonte, aunque pronto pudimos comprobar que no fue asi por diversas
razones: por elumerus clausugue limité los grupos de docencia, sin duda;
pero también como consecuende la iniciativa del MEC de no adscribir las
disciplinas a ciertas areas de conocimiento en exclusiva, lo que represent6 en
su dia una voragine de adscripciones por afinidad (mas o menos justificada
segun los casos) y un mayor reparto de la carga docente

Con todo, lo que de verdad ponia de manifiesto esta ultima critica era el temor a
que el MFPES podria eclipsar y hasta impedir otras ofertas de postgrado al
dejarles sin matricula suficiente, lo que cercenaria también las posibilidades de
acrecentar syplantilla de profesores. Se pensaba entorgde curioso es que
apenas hace afo y medio de-espie al ser el MFPES requisito necesario para
acceder a la docencia en la ensefianza secundaria, desde la logica que veniamos
padeciendo de que cada licenciatksea tener esa posibilidad en su recamara,
esto es, que al menos le quede la docencia como mal menor frente al paro, la
mayoria optaria por el MFPES.

Poco importé que, desde la misma Conferencia de Decanos y Directores de
Magisterio y Educacion (CDDME)se recomendara que el Master fuera
exclusivamente profesionalizador y no orientado a la investigacion, de manera que
el acceso al doctorado quedara reservado para sus respectivas ofertas. Su
oposicion no cedio.

Naturalmente, dio pabulo a todo lo antegbhecho de que el propio rectorado de
la USC no tenia claro qué modelo adoptar para organizar el MFPES. Por entonces le
tienta la idea de crear un Centro de Postgrado que lo coordinase, pero es dificil justificar
porque ha de coordinar ese Master y mootue, por serlo de otras Facultades con las
que si mantiene ciertentente cordiale admite que les corresponda a ellas su
organizacion. Aun asi, el rectorado persiste en su reticencia a reconocer a la FCE como
responsable del MFPES. No sabriamos d&qior la desconfianza que les inspiraba el
equipo decanal de la misma que no era de su cuerda, si por las dudas sobre la
hegemonia de la formacion pedagogica y didactica que mayoritariamente descansaba en
el cuadro de profesores de la FEC, o si por noestdrse a los otros centros
posponiendaine diesu decision para evitar avivar un conflicto que les estallara en las
manos. Siendo asi, el rectorado explora otras alternativas. Acudir al ICE es una de ellas.
Al fin y al cabo el ICE es (era) un institygrarquicamente dependiente del rectorado,
que es el que nombra a su Director y le financia. Seria pues un modo de controlar el
MFPES desde el rectorado, pero ante esa posibilidad la FCE por boca de su Decano
arriesga un farol y dice que, en ese casoemuente con el profesorado de la misma, y
gue se contrate a quien le parezca oportuno para impartirlo. Evidentemente el Decano

® Nos referimos a los dos mandatos dirigidosgid®rofesor Senén Barro (202210)
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sabia que contaba con un cierto respaldo para sostener tal cosa, pero no tenia ninguna
confianza en la cohesién de sus compai@ara mantener ese pulso de fuerza si el
MFPES finalmente se implantaba y se requeria o invitaba al profesorado de su Facultad.
Pero el caso es que funciond: y no tanto por el temor a la bravata mas que amenaza
efectiva, cuanto porque también habia enseho del equipo rectoral quienes
consideraban que no habia que extremar tanto las cosas

En esampassanos encontrabamos cuando se plante6 posponer la decision de cual
seria el centro responsable del titulo para, mientras tanto, avanzar en su disefio
desarollando la Ficha remitida desde el MEC. Ya se habia cambiado de Decano en la
FCE y en las conversaciones privadas mantenidas por el®m@vel equipo rectoral
habia buenas palabras que venian a decir aproximadamente lo siyaients:a dejar
que setranquilicen las aguas y a hacer el disefio si de verdad os interesa que se
implante ya; al final el titulo es muy probable que esté en vuestro centro, se vera que
tiene que ser asi por vuestros propio trabajo al planificarlo, pero evitemos de momento
esa ensacion de afrenta que pueden experimentar otras facultades que estdn muy
sensibles a este tema y con las que no queremos lios. Por otra parte, al no atribuiros ya
una competencia plena podemos vigilar mejor lo que se haga porque, es verdad,
tememos quesoextralimitéis en vuestro entusiasmo pedagoédgrar. supuesto nadie
dijo eso de esa manera pero era eso lo que se queria decir. Evidentemente, ademas, todo
eso se cocinaba entre bambalinas y en un clima de minima confianza, pero si de alguna.
Fue en eseontexto conflictivo que la USC constituyd una Comision de Redaccion de
la Memoria del MFPES, que garantiz6 una amplia participaciéon si bien muy
condicionada por el rectorado. El Vicerrector de Oferta Docente y Espacio Europeo de
Educacion Superior (EEE®)esidiade iurela Comision, a la que asistia para definir las
coordenadas del trabajo segun la perspectiva del rectorado. Delegaba en el Decano de la
FCE la presidencide facto Ademas, si es que estaba alli para apaciguar los recelos de
los otros cembs, la propia Comision entendié que eso también era necesario y, por ello,
eligi6 como Secretario de la misma al Decano de la Facultad de Matematicas,
Coordinador a su vez del Colegio de Decanos de la USC. Nuestra valoracion del
Vicerrector y del DecanoedMatematicas es muy desigual: el primero, con una actitud
prepotente trataba de imponer su voluntad en funcién de la informacion de la que
disponia por sus contactos con el MEC y el gobierno de la Xunta, pero que retenia y
manejaba de manera confusa y &nodo arbitraria. El segundo, mucho mas
institucional y colegiado colaboré lealmente con el Decano de la FEC y desempefié una
importante y esforzada labor de coordinacion y sistematizacion del trabajo realizado
contribuyendo asi, mediante la transpareractaanquilizar a los otros Decanos.

La peculiaridad de esta Comision es que estaba formada por personas designadas
por el rectorado en funcién de su competencia en el &xpartosse les llama. No era,
en ese sentido, un grupo de afines al gobierria d&SC con el objetivo de legitimar la
solucion preferida del rectorado. Para hacer eso se bastaba el propio Vicerrector. Asi, es
cierto que hubo algunos encontronazos con él, pero no lo es menos que nadie hizo su
trabajo al dictado de otra cosa que nadus particular juicio (fuera acertado o no). La

" Podemos decir lo que decimos porque lo vivimos en persona. Uno de nosotros, Felipe Trillo, era el
Decano al que se alude.
8 El Profesor Lois Ferradas
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pluralidad estaba asegurada, y por supuesto los intereses confrontados también. Los
integrantes de la Comisidmos dispusimos a colaborar en un proyecto en el que,
inicialmente al menos, lo que importabea eaportar o que considerdbamos mas
necesario para la formacion del profesor desde nuestras respectivas y personales
perspectivas. Alli hablaban los convocados, que no lo eran en funcion de representacion
alguna de este o aquel colectivo, aunque en atgaocasiones (justo es reconocer que

no muchas) era facil advertir que lo hacian como correa de transmision de algun interés
muy concreto de su grupo de referencia: la facultad, el instituto, el departamento, o el
area dentro de un departamento.

La division del trabajo se hizo por modulos formativos conforme a lo que figura
en la nota a pié de pagina numero siete. Y funcion6 bastante bien. Mientras trabajamos
en los subgrupos que se correspondian con cada médulo y el objetivo era apostar por la
mejor formaidn posible en cada uno apenas hubo problemas. Todo era sumar, matizar
para enriquecer. En esa direccion, el debate breve pero intenso sobre la idea de profesor

° Puede resultar interesante conocer su composicién, por la encidy pluralidad, asi como la
distribucién de tareas que indicamos entre paréntesis:

Miembros institucionales

Presidente:

Sr. D. Maximo Pl6 Casasus, Vicerrector de Oferta Docente y EEES

Presidente por delegacion:

Sr. D. Lois Rodolfo Ferradas Blanco, eo de la Facultad de Ciencias de la Educacién (Organizacién
MFPES)

Secretario:

Sr. D. Juan Manuel Viafio Rey, Decano de la Facultad de Matematicas y Coordinador del Colegio de
Decanos de la USC (Organizacion MFPES y Mddulo Ciencias)

Sr. D. José Cajide VaDirector del Instituto de Ciencias de la Educacion de la USC (Organizacion
MFPES)

Sr. D. Modesto Anibal Rodriguez Neira, Director de la Escuela Universitaria de Formacion de
Profesorado de Lugo (Organizacién MFPES y Mo6dulos Genérico y Lenguas)

Miembros expertos de diversas areas

Sr. D. José Antonio Cajaraville Pegit@idactica de la Matematica (Médulo Ciencias)

Sr. D. José Manuel Dominguez Castifieir&idactica de las Ciencias Experimentales (Médulo Ciencias
y Practicum)

Sr. D. Ramén José Estévez Qadsi Quimica Organica (Médulo Ciencias; pero no participd)

Sr. D. Santiago Jiménez GanieHlistoria Medieval y Moderna (Médulo Ciencias Sociales)

Sr. D. José Manuel Mendoza RodrigueZoordinador CAP en Ciencias y Tecnologia (Organizacion
MFPES y MddulcCiencias y Practicum))

Sra. Dfia. Carmen Moran de CasiroCoordinadora CAP en Psicologia, Pedagogia e Intervencion
Educativa en la Educacion Secundaria (Modulo Genérico y Médulo Practicum)

Sr. D. Ignacio Palacios MartinéZ=ilologia Inglesa (Mddulo Lengs)

Sr. D. Antonio Rial SanchézDirector del Dpto. de Didactica y Organizacién Escolar. Coordinador CAP
en Disefio Curricular y Organizacion Escolar en la Educacion Secundaria y Formacion Profesional
(Organizacién MFPES y Modulo Formacion Profesional)

Sra. Dna. Rosa Rivas TorrésDirectora del Dpto. de Psicologia Evolutiva y de la Educacion (Médulo
Genérico)

Sr. D. Francisco Rodriguez Lestegé3idactica de las Ciencias Sociales (Médulo Ciencias Sociales)

Sr. D. Félix Sarmiento Escaloindisica Aplicad (Modulo Ciencias)

Sr. D. Antonio Segura IglesidsFisiologia Vegetal (Médulo Genérico; pero apenas participd)

Sr. D. Bieito Silva Valdivia- Coordinador CAP en Filologias y Area Sanitaria. (Médulo Lenguas y
Practicum)

Sr. D. Felipe Trillo Alonsa Didadica y Organizacién Escolar (M6dulo Genérico y Practicum)
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y su papel en la educacion escolarizada del siglo XXI tuvo también su lugar,
elevandonos sobtes aspectos mas prosaicos del proceso de redacciéon del MFPES.

Asi, caben recordar acuerdos sobre: La necesidad de la coordinacion
interuniversitaria dentro del sistema universitario gallego para facilitar la posibilidad de
completar los estudios accedli® a las diversas especialidades previamente distribuidas
entre las universidades gallegas. La necesidad de ampliar el nUmero de plazas para los
estudiantes. La necesidad de hacer valer ante la Administracion algunos criterios que
deben orientar el convienpara la realizacion del Practicum. La necesidad de dejar claro
gue este es un Master exclusivamente profesionalizador, que no invade otros de
investigacion orientados al doctorado. Claro que, salvo la ultima, ninguna otra fue
satisfecha excepto en unequena parte la primera.

En cualquier caso, lo mas determinante de todo es que el tiempo apremiaba. Hay
que decir que la Comisién se constituyo el 9 de diciembre de 2008, y que el trabajo
quedo terminado el 23 de enero de 2009 para remitirlo a la ANESAapaprobacion
del Consejo de Gobierno de la USC. Con las vacaciones de Navidad por medio ademas
de muchas otras obligaciones, fueron dias de un trabajo intenso. Habia que pasar pues
de una manera rapida a los acuerdos operativos sobre la organizadithP&S y a la
redaccion formal de la Memoria conforme las exigencias burocraticas de la ANECA.

La cruda realidad se impuso y las tensiones no tardaron en aparecer cuando
abordamos estas cuatro decisiones: las especialidades que impartiriamos en éa USC, |
distribucion de créditos entre los moédulos primero y entre las materias después, y la
adscripcion a los departamentos de la carga docente respectiva. Estar o no estar, con un
mayor 0 menor peso especifico, resultdé ser como siempre el nudo gordiananttel as
Cabe resefiar que, para nuestra sorpresa, las discusiones sobre la amplitud de los
modulos genérico y especifico entre colegas de la propia FCE, y mas especificamente
entre algunos de las didacticas especificas y otros de didactica general, fudron muc
mas virulentas que las mantenidas entre cualesquiera otros miembros de la Comision.

Ya a toro pasado, cabe decir que la escasez de tiempo para la deliberacion jugé a
favor del MFPES, porque o llegdbamos a acuerdos o no se implantaba; claro que
tambiéntuvimos siempre encima la espada, mas de Damocles que salomoénica, del
rectorado que por boca del vicerrector que nos presidia, en ningin caso dejo de
hacernos ver (a veces con impertinente insistencia) que no éramos mMAas que una
comision técnica y que la deion final era de su competencia. Aunque cueste decirlo,
quizas la combinacién de ambos factores, tan negativos en principio, resulté ser positiva
al final: al menos desde la perspectiva pragmética de la aprobacion y presentacion a
tiempo de la Memoriaaed MFPES.

Fuere como fuese, el caso es que ahora mismo estamos en un escenario distinto:
La Orden/ECI 3858 (BOE, 292-2007), que regula el MFPES, se ha puesto en marcha
desde el pasado curso 2009/10. Y la idea de profesor que, al menos sobre el papel,
compartimos es mas que aceptable en nuestra opinién:

El objetivo fundamental del Master es ofrecer la formacion pedagdgica y didactica
exigida por la normativa vigente a los futuros profesores de la Educacion

Revista Fuentes, 11, 2011; pp-é4

53



MONOGRAFICO Felipe Trillo Alonso, Xulio Rodriguez Lopez

Secundaria y Bachillerato, Formacion Profesignansefianza de Idiomas y como
requisito imprescindible para el ingreso en los Cuerpos de Profesores habilitados
para la docencia en los mismos.

En funcién de este objetivo, se propone un modelo de docente caracterizado por
las siguientes funciones:

a) Gestor de la construccion del conocimiento y facilitador de los aprendizajes del
alumnado hacia un grado cada vez mas elevado de implicacién y de autonomia, lo
gue requiere integrar la competencia en la propia disciplina con los conocimientos
didacticos ypedagogicos que fundamenten ese tipo de actuacion.

b) Educador implicado en la formacion integral del alumno, tanto desde el punto
de vista personal como social, en esta etapa educativa y en sus diferentes
contextos sociales y culturales, lo que requie@ s6lida formacion socioldgica y
psicopedagdgica, un bueno dominio de destrezas sociales y de interaccion, asi
como una idénea competencia comunicativa.

¢) Miembro de una comunidad educativa que se integra en equipos de trabajo, con
plena competencia et @mbito relacional y organizativo y que se implica en el
disefio y desarrollo de los proyectos educativos y curriculares de los centros, lo
guerequiere una formacién didactica y psicopedagdgica especifica.

d) Profesional que reflexiona sobre su propiactiica (su estilo docente, como
organizador de los contenidos y de la actividad en el aula, como analizador de las
dindmicas complejas de grupos diversos de alumnos, como seleccionador de los
mejores recursos a utilizar en cada momento, como facilitadon dedecuado

clima de convivencia y de trabajo en el aula, etc.) en una interrelacion constante
entre los conocimientos y la accién educativa como principio regulador de su
practica profesional.

En suma, el profesorado de educacion secundaria debe camarurc
conocimiento basico sobre la funcion docente en un sentido amplio, teniendo la
oportunidad de reflexionar, entre otras, sobre las siguientes dimensiones que lo definen
profesionalmente, y que condicionan (limitando o potenciando) su actuacion: el rol
docente, la ensefianza, el curriculo, los estudiantes, el aprendizaje, el centro escolar, el
contexto cultural, social y familiar, el sistema educativo (politica, legislacion, cambios),
los materiales curriculares.

En relacién al aprendizaje se asumeahpromiso de promover un aprendizaje
significativo y autonomo, lo que obliga a hacer posible que el estudiante relacione la
informacion entrante con el conocimiento previo (singularmente como discente) con el
fin de extraer significados personales condos regular intencionalmente su conducta
(especialmente la profesional como docente).

En relacion a las condiciones, independientemente de las infraestructuras y
recursos materiales que es preciso valorar en otro momento, lo principal es que se
asume etompromiso de desarrollar un curriculum coherente para los estudiantes.

Revista Fuentes, 11, 2011; pp-é4

54



MONOGRAFICO Felipe Trillo Alonso, Xulio Rodriguez Lopez

Eso los obliga a subordinar las materias al proyecto formativo comuan, a adoptar
una similar metodologia de ensefianza y de evaluacion, y a seleccionar al profesorado
mas adecuado.

Quedaron, naturalmente, muchas cosas por resolver. No vamos a extendernos en
ello, pero hay dos aspectos que resulta ineludible plantear; o cuando menos, mencionar:

El primero se refiere a la misma concepcién del MFPES establecida por el MEC,
cuestionablea nuestro juicio por cuanto no asume la idea de una formacion especifica
para los profesores de secundaria, y mantiene una formacion inicial de grado en un area
mas una formacion complementaria de postgrado en pedagogia y didactica.

En este sentido, quen®s decir que el hecho de que celebremos la implantacion
del MFPES no significa que pensemos que es la mejor solucién posible.

El segundo, se refiere a que no se ha resuelto adecuadamente la especialidad de
orientacion educativa. Mantener la necesidadbde?6 créditos del modulo especifico
para quienes han obtenido todo un grado en Psicologia, en Pedagogia o en
Psicopedagogia, es un absurdo.

En este sentido, continla pareciéndonos razonable y viable la propuesta, ya
antigua, de la Conferencia de Decsno Directores de Magisterio y Educacién, de
resolver el futuro del grado de psicopedagogia como un postgrado homologable con el
MFPES para la realizacion de las funciones de orientacion educativa.

3. Laimplantacién del MFPES en la USC

El primero de mazo de 2009 se celebran elecciones autonémicas en Galicia, y
como consecuencia del resultado se produce un cambio en el gobierno, que a partir de
ese momento ocupa el PP. Anteriormente se habian establecido una serie de
compromisos con el gobierno bipasttPSOE y BNG) en relacion a la distribucién de
especialidades e itinerarios, asi como al nimero de alumnos a admitir en cada una de las
especialidades del MFPES, entre las universidades del sistema universitario gallego.

Tales compromisos quedaron erdaaal producirse el mencionado cambio de
gobierno el 18 de abril. Los problemas de la formacion del profesorado son problemas
secundarios en ese momento y las negociaciones al respecto entre las universidades y el
nuevo gobierno no se producen hasta nobrerdiciembre del curso 200%0. Eso, y
s6lo eso, explica el injustificable retraso en poner en marcha el MFPES, cuyas
Memorias presentadas por las universidades ya habian sido aprobadas por la ANECA.

Pero faltaban esas negociaciones, que resultabaesomdibles porque soélo en
ellas se podia acordar: los términos de un convenio entre las tres universidades
Santiago de Compostela, A Coruiia y Vigda Xunta para el desarrollo del MFPES, la
distribucion de especialidades y nimero de plazas a ofertadanuniversidad, y una
Orden que posibilitara que el alumnado matriculado en el MFPES pudiera realizar el
Practicum en centros de secundaria.
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Asi las cosas, la matricula del alumnado en la USC pudo realizarse desde
mediados de diciembre de 2009 hasdthl de enero del afio 2010. Y sélo el 18 de enero
pudimos iniciar la docencia, aunque todavia sin conocimiento de los centros de
secundaria en los que se podria realizar el Practicum.

Las especialidades e itinerarios que se ofertan en el sistema tanegllego
asi como el nimero de alumnos preinscritos y finalmenteicwanlos, figura en la

tablal.

Tabla 1: Oferta de Especialidades y plazas
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