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1. {Ofrecen las universidades
una formacion inicial docente
suficientemente profesionalizadora?

Francesc Pedrd

RESUMEN

En menos de cincuenta afos la formacién inicial del profesorado ha dado
pasos de gigante en los paises desarrollados. Ha dejado de ser una prepara-
cién muy basica, equiparada a la ensefianza secundaria, para convertirse en
una carrera universitaria. Y su duracién se ha alargado hasta aproximada-
mente cuatro anos por término medio. Todo esto ha reportado innumerables
ventajas: la solidez de los fundamentos tedricos, la mejora del estatuto de la
profesion, tanto en aspectos académicos como salariales, y una mayor inde-
pendencia con respecto a las autoridades publicas, gracias a la autonomia
universitaria de la que gozan en todo el mundo desarrollado las facultades
de educacion. Pero empieza a emerger un consenso internacional sobre la
necesidad de revisar este modelo. En este contexto, el articulo examina los
modelos actuales de formacién inicial, las criticas que recibe y, por ultimo,
los multiples intentos existentes para generar nuevos modelos.

Palabras Clave: Formacién inicial, formacion dual, formacién profesio-
nalizadora, profesorado, formacién universitaria.

60



1 . Do universities provide
a fairly professional initial
training to teachers?

Francesc Pedro
ABSTRACT

In less than fifty years, initial teacher training has taken giant steps in deve-
loped countries. It has ceased to be a very basic preparation, equated with
secondary education, to become a university career. And its duration has
been extended to approximately four years on average. All this has reported
innumerable advantages: stronger theoretical foundations, the improvement
of the statute of the profession, both academically and in salaries, and a
greater independence with respect to public authorities, thanks to the au-
tonomy that universities enjoy throughout the world, allowing them to de-
velop the Faculties of Education. But an international consensus on the need
to revise this model seems to emerge. In this context, the article examines
the current models of initial training, the criticisms it receives and, finally, the
many existing attempts to generate new models.

Keywords: Initial training, dual training, professional training, teachers,
university education.
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1. Les universités proposent-elles
une formation initiale des enseignants
suffisamment professionnelle?

Francesc Pedrd
RESUME

En moins de cinquante ans, la formation initiale des enseignants a fait
des pas de géant dans les pays développés. Elle a cessé d'étre une pré-
paration trés élémentaire, assimilée a I'enseignement secondaire, pour
devenir une carriére universitaire. Et sa durée a été étendue a environ
quatre ans en moyenne. Tout cela a rapporté dinnombrables avantages:
la solidité des fondements théoriques, I'amélioration du statut de la pro-
fession, tant académique que salariale, et une plus grande indépendance
vis-a-vis des pouvoirs publics, grace a I'autonomie universitaire dont
jouissent les Universités du monde entier, permettant le développement
des Facultés d’Education. Mais un consensus international sur la nécessité
de réviser ce modele commence a émerger. Dans ce contexte, I'article
examine les modéles actuels de formation initiale, les critiques qu'ils re-
coivent et, enfin, les nombreuses tentatives existantes pour créer de nou-
veaux modeéles.

Mots-clés: Formation initiale, formation duale, formation professionnelle,
enseignants, formation universitaire
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1. As universidades oferecem
uma formacao inicial de professores
suficientemente profissional?

Francesc Pedro
RESUMO

Em menos de cinquenta anos, a formacao inicial de professores deu passos
gigantescos nos paises desenvolvidos. Deixou de ser uma preparacao muito
basica, equiparada ao ensino médio, para se tornar uma carreira universitaria.
E sua duracao foi estendida para aproximadamente quatro anos em média.
Tudo isso mostrou inlimeras vantagens: a solidez dos fundamentos teéricos,
a melhoria do estatuto da profissao, tanto no aspeto académico quanto sa-
larial, e uma maior independéncia em relacdo ao poder publico, gragas a au-
tonomia universitaria que gozam no mundo inteiro, permitindo o desen-
volvimento das Faculdades de Educacdo. No enquanto, um consenso
internacional sobre a necessidade de revisar esse modelo comeca a surgir.
Nesse contexto, o artigo examina os modelos atuais de formacao inicial, as
criticas que recebe e, finalmente, as multiplas tentativas existentes para gerar
novos modelos.

Palavras-chave: Formacao inicial, dupla formacao, formacdo profissional,
corpo docente, formacdo universitaria
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A manera de introduccion

Con el creciente énfasis en los resultados del aprendizaje como me-
dida de la calidad de la educacién escolar, el debate sobre la formacién
del profesorado esta cobrando cada vez mayor vigencia (Ingersoll, Me-
rrill & May, 2016). Se reconoce universalmente que una docencia de ca-
lidad es fundamental para lograr un mejor aprendizaje, ya que es la
variable que mas influye en el rendimiento escolar, mas significativa-
mente que otros factores como, por ejemplo, el tamano de la clase
(Musset, 2010). Por esta razon resulta evidente que la forma mas directa
y efectiva de elevar la calidad de la educacién escolar es mejorando los
procesos de formacion y de seleccion de los docentes, proponiendo al
mismo tiempo oportunidades para mejorar el conocimiento y las ha-
bilidades pedagdgicas de los docentes que ya estan en servicio.

Ahora bien, los procesos de formacion inicial docente, de induccion,
de desarrollo profesional y de evaluacion para la mejora, deben consi-
derarse parte de un continuo porque cualquier modificacion en uno
de ellos tendra impacto sobre los demas e, inevitablemente, sobre el
desemperio docente. Es importante tener muy en cuenta la existencia
de este continuo y sus implicaciones cuando se aborda el andlisis de
tan solo uno de sus componentes, a riesgo de olvidar que se trata de
un sistema de desarrollo profesional de principio a fin de la carrera (Jen-
sen, Sonnemann, Roberts-Hull & Hunter, 2016). Este es el caso de esta
contribucién centrada en la formacién inicial, definida como toda pre-
paracién profesional antes de que los individuos asuman la responsa-
bilidad global de ensefiar a uno o mas grupos de alumnos.

En efecto, la formacion inicial del profesorado es el primer punto
de entrada a la carrera profesional docente y desempena, por consi-
guiente, un papel fundamental: la forma en que se organiza determina
la calidad y la cantidad de profesores disponibles en un pais. Su conte-
nido permite brindar a todos los docentes la oportunidad de desarro-
llar el conjunto de competencias y habilidades que necesitaran para
desempenar su trabajo correctamente, al tiempo que les ayudara a
configurar su identidad como profesionales. Por consiguiente, impartir
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la misma formacién inicial a todos los docentes es la forma en que un
pais logra un nivel de calificacion uniforme entre todos los docentes y
regula, asi, indirectamente la provisién general de educacién. Incluso
en paises en los que el sistema educativo estd descentralizado y se
otorga gran autonomia a las escuelas en la contratacién de docentes,
las autoridades educativas nacionales generalmente aprueban marcos
de competencias que los docentes deben dominar al final de su pe-
riodo de formacién inicial, cualquiera que sea el itinerario que hayan
seguido, para ser certificados y poder acceder a un empleo docente.
Es, por ejemplo, el caso del Reino Unido desde la reforma legislativa de
1998 (Teaching and Higher Education Bill).

1. Un nuevo contexto para el acceso a la profesion docente

En los paises desarrollados se espera que en los préximos afos
se produzcan jubilaciones masivas de docentes que empezaron su
carrera durante el periodo de la gran expansion escolar, en particu-
lar de la educacién secundaria, entre cuarenta y cincuenta afos
atras (Symeonidis, 2015). Las nuevas incorporaciones reflejaran las
caracteristicas de una naciente generacion de docentes. En efecto,
quienes ven hoy cercana su jubilacion iniciaron su actividad en los
anos sesenta y setenta y han seguido fieles a la profesion, a pesar
de tener un salario relativamente escaso. Pero los nuevos candida-
tos a la docencia tienen ante si otras opciones mejor remuneradas
y mas prestigiosas a menudo combinadas con mejores condiciones
de trabajo. Tampoco consideran ya la ensefianza como la carrera de
toda una vida, en parte porque no todos contemplan necesaria-
mente la docencia como una profesion de servicio y de compro-
miso social y, en parte, también, porque el mercado puede ofrecer
mejores oportunidades laborales a quienes tienen el alto nivel de
calificacion que hoy se requiere para la docencia. Irénicamente, va-
rios estudios ponen de manifiesto que entre los docentes los indi-
viduos mas brillantes son los que mas riesgo corren de abandonar
la profesion bien pronto. En paralelo, los que llegan a la ensefanza
como resultado de una reconversién profesional lo hacen con me-
jores expectativas de permanencia.

65



Cuando se dan ciclos de expansion y de bonanza econémica, el di-
namismo del mercado laboral ain hace mas dificil atraer a las personas
mejor cualificadas a la docencia. Y se extiende el temor a que las per-
sonas que en el futuro opten por la ensefianza sean, en general, menos
capaces académicamente, menos ambiciosas y curiosas, menos inno-
vadoras y arriesgadas y, probablemente, que contribuyan a una confi-
guracién socioeconémica, cultural y de género mucho menos
diversificada que en los otros sectores profesionales. Por esta razén es
imperativo disefiar politicas que contribuyan a incorporar al mundo
de la ensefanza a los mejor calificados creando los incentivos adecua-
dos. Las politicas docentes no pueden ser sélo politicas pensadas para
los que estan ya dentro de la profesién, sino también para atraer a los
potenciales candidatos que el sistema educativo necesita y los alumnos
merecen. El acceso a la docencia ya no puede ser sélo una cuestion de
eleccion personal, sino que hay que crear las condiciones para que sea
atractiva en un contexto muy diferente al que existia cuando las gene-
raciones actuales se incorporaron a la docencia.

La cuestion de cémo atraer a las personas mas cualificadas hacia la
profesion docente no es facil porque todo depende de la valoracion
social de la profesion. Es bien sabido que son pocos los paises donde,
como Finlandia, los graduados de bachillerato con mejores calificacio-
nes optan, en primera instancia, por devenir docentes. Alli puede haber
hasta nueve candidatos por plaza en los centros de formacién del pro-
fesorado, por lo que la seleccion para el acceso ofrece suficiente latitud
para escoger. En cambio, en la mayoria de los paises, la formacién inicial
docente recibe s6lo candidatos con calificaciones medias o bajas du-
rante la ensefanza secundaria. Alterar este orden de cosas no es facil
porque no se puede cambiar la imagen social de la profesiéon de la
noche a la mafanay, por esta razén, los paises ensayan otras formulas
(Darling-Hammond, Wei, Andree, Richardson & Orphanos, 2009). Este
ha sido el caso de Singapur, donde las personas que optan por la for-
macién docente, frente a otras alternativas de ensefianza superior, re-
ciben una beca salario durante todo el periodo inicial y se transforman,
pues, en aprendices de docentes. Quizas esto no cambiard inmediata-
mente la imagen social de la profesién, pero al menos atrae mas can-
didatos con mejores calificaciones académicas (Gundlach, 2018).
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2. La configuracion actual de la formacion inicial

A simple vista la formacién inicial se parece mucho en todas partes.
Se trata de una formacién que se imparte mayoritariamente en univer-
sidades y centros de educacion superior, con una duracién media de
unos cuatro afos y medio. En la mayoria de los paises desarrollados, la
formacion docente se ha ido incorporando gradualmente al sector de
la educacion superior universitaria. Este fendmeno ha ocurrido en pa-
ralelo con una prolongacién de la duracién de los programas de for-
macion inicial, un fendmeno constante desde 1980. Para los docentes
de primaria, la duraciéon promedio es de al menos 3 afos, y los progra-
mas de educacién inicial son incluso mas largos en algunos paises,
como Francia y Portugal. Para los docentes de secundaria, la duracion
minima es actualmente de 4 afios. Corea del Sur ha reformado recien-
temente su sistema de educacion inicial, pasando de un modelo de 4
anos a un modelo de 6 ainos, concediendo ahora mayor importancia a
la investigacion. En general, la norma parece ser que la duracién no ex-
ceda nunca la de los programas universitarios equivalentes a los que
permiten acceder a una maestria en cualquier disciplina. lgualmente,
parece existir un claro consenso internacional sobre los tres compo-
nentes basicos de esta formacion, ya desde finales de los 80 (Shulman,
1987): el conocimiento sobre los contenidos a ensefiar, el conocimiento
pedagdgico general y el conocimiento sobre la didactica de los conte-
nidos -a los que mas recientemente se ha afadido el conocimiento tec-
nolégico aplicado a la didactica de los contenidos (Schmidt et al., 2009).

Pero hasta aqui las semejanzas, porque las diferencias entre paises,
aungue menos obvias, son tanto o mas importantes (Weiner, 2002).
Estas diferencias tienen que ver, en primer lugar, con la intrinseca rela-
cion entre modelos de organizacién de la provisiéon escolar y de for-
macion inicial docentes; en segundo lugar, con las distintas tradiciones
de practica docente; y, en tercer lugar, acerca de cdmo se combina la
formacién profesional con la académica.

En general, la provisiéon escolar obligatoria se puede ofrecer como
un todo desde la primaria (incluso desde la educacion infantil) hasta la
educacion secundaria obligatoria en un mismo centro escolar (como
ocurre en Finlandia) o bien en distintas instituciones o ciclos, incluso
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con curricula distintos (como ocurre mayoritariamente en Alemania).
En el primer caso, que es el mayoritario en los paises desarrollados, se
habla de una escuela comprehensiva y en el segundo de una escuela
segregada. También puede darse el caso que, dentro de una oferta
comprensiva, la provision se ofrezca en tipos de centros distintos, unos
para los alumnos de primaria y otros para los de secundaria. En cual-
quier caso, alli donde la provision escolar es totalmente comprehen-
siva, la formacion inicial docente también lo es y, por consiguiente,
todos los docentes se forman bajo un programa equivalente indepen-
dientemente de cudl sea la disciplina académica en la que se especia-
licen o el grupo de edad con el que terminen trabajando. Légicamente,
la carrera profesional es igualmente Unica para todos los docentes. En
cambio, en los paises donde existe una provisién segregada porque la
educacién primaria y la secundaria no se imparten en una misma ins-
titucion o porque la escuela secundaria obligatoria ofrece curricula dis-
tintos en centros igualmente diferentes, la formacién inicial
acostumbra a estar igualmente segregada y los docentes de primaria
se forman con programas distintos de los de secundaria, incluso con
duraciones diferentes. Obviamente, la carrera profesional y los emolu-
mentos son igualmente distintos.

Mas en los sistemas segregados, pero igualmente también en los com-
prehensivos es posible encontrar la coexistencia de dos tradiciones dis-
tintas en cuanto a lo que se espera de la practica de un profesional de
la docencia. Con frecuencia, dentro de un mismo pais parecen coexistir
dos tradiciones conceptuales distintas. Por una parte, estd la tradicion
normalista, fuertemente apegada a la escuela primaria y, por otra parte,
estd la tradicién académica, mas vinculada a la ensefianza secundaria.

La tradicion de formacion normalista (Bucherberger, Campos, Kallos
& Stephenson, 2000) sigue perviviendo en la capacitacién de docentes
de escuela primaria en aquellos paises que no tienen sistemas com-
prensivos o que todavia cuentan con escuelas normales de formacion
docente que forman parte del nivel secundario y no del terciario. El cu-
rriculum se orienta a la capacitacién profesional a través de practicas
de ensefianza supervisadas, cursos de pedagogia y didactica de las ma-
terias a impartir. Por otro lado, este tipo de programa carece de conte-
nidos sobre teorias educativas o sobre conocimientos académicos y
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cientificos sobre la educacion. Este modelo de formacion docente se
basa, por tanto, en la adquisicién de habilidades basicas, a través de la
practica. Su ventaja radica en el hecho de que proporciona una serie
de rutinas a los profesores, lo que les permite dominar aspectos espe-
cificos de las précticas de ensefianza, otorgandoles soluciones a ciertos
problemas bien definidos que pueden enfrentar en las aulas. Aunque
en la mayoria de los paises desarrollados la formacion inicial de los do-
centes de la escuela primaria se ha transferido a instituciones terciarias,
la tradicion normalista todavia ejerce una gran influencia sobre temas
como la cultura docente y las concepciones acerca de lo que es la en-
sefanza y el aprendizaje, asi como sobre la importancia que se asigna
alos cursos de didactica y la practica docente.

Junto a este modelo normalista existe una segunda tradiciéon en la
formacion inicial que podria considerarse académica, generalmente
asociada a la formacién de los docentes de secundaria inferior y supe-
rior, quienes tradicionalmente se preparaban para ejercer en las facul-
tades universitarias practicamente con total ausencia de contenidos
profesionales y la atencidn puesta en los contenidos. Se le da poca im-
portancia a la teoria y metodologia educativa y la practica docente. En
lugar de estar especializados en habilidades pedagdgicas especificas,
en esta tradicion los docentes son especialistas en asignaturas en un
pequeio nuimero de disciplinas académicas. Su identidad profesional
estd fuertemente definida por la disciplina en la que se especializan.

Las tensiones entre estas distintas tradiciones se han traducido en
dos modelos de formacidn inicial distintos: el concurrente y el conse-
cutivo. En el modelo concurrente, las materias académicas se estudian
junto con las materias profesionales durante toda la duracion del pro-
grama, como ocurre, por ejemplo, en los Bachilleres o Diplomaturas en
Educacion. Este modelo es el mas comun en el caso de la formacion
de docentes de primaria, con las notables excepciones de Francia y Ale-
mania. En la mayor parte de paises desarrollados donde impera una
provision escolar comprensiva, los docentes de secundaria también se
preparan en programas de naturaleza concurrente.

Este tipo de programa tiene varios beneficios: en particular, permite
una experiencia de aprendizaje mas integrada, ya que la capacitacion
pedagdgicay la capacitacion en la materia (conocimiento del con-
tenido) tienen lugar al mismo tiempo. Sin embargo, este tipo de
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programas también pueden tener desventajas: son, notablemente,
menos flexibles que los modelos consecutivos, ya que los estudiantes
deben decidir si desean convertirse en docentes en una etapa muy
temprana de sus estudios universitarios. Si solo se puede acceder a la
formacion inicial a través de programas concurrentes, las personas que
han completado ya estudios universitarios previamente pueden to-
parse con dificultades para acceder a ellos.

Por el contrario, en el modelo consecutivo los cursos en materias
profesionalizadoras son accesibles después de haber completado pre-
viamente otro grado en una disciplina académica que se imparta en
las escuelas, de modo que los futuros docentes se forman primero en
una disciplinay, solo después, como docentes de esa misma disciplina
a través de una capacitacion pedagdgica. Este modelo es mas comun
para los docentes de secundaria que para los docentes de primaria. Los
programas iniciales de formacién docente basados en este modelo
estan presentes en Dinamarca, Francia, Noruega y Espana.

La principal ventaja del modelo consecutivo radica en el hecho
de que permite una entrada flexible en la formacién docente. De
hecho, dado que los aspirantes a docentes ya tienen un titulo previo,
pueden reconvertirse mas facilmente, si cambian de interés o las
perspectivas de trabajo. Esta flexibilidad también permite atender
mejor a los cambios en las necesidades de perfiles docentes. Ademas,
es importante reconocer que en algunas asignaturas es esencial que
el docente tenga una experiencia sélida en la materia, experiencia
que a veces solo se puede lograr gracias a estudios previos en ese
campo especifico. El aspecto negativo de este programa inicial de
formacién docente es que los docentes formados a través del modelo
consecutivo pueden tener menores competencias en técnicas de
aprendizaje y en pedagogia en general. Dado que tienen estudios en
dos ciclos diferentes, donde aprendieron dos aspectos diferentes de
la profesiéon docente, su proceso de aprendizaje esta fragmentado,
en lugar de integrado. En la mayoria de los paises desarrollados, la
formacion inicial del profesorado para las escuelas secundarias es
consecutiva, lo que significa que su identidad profesional, a diferencia
del profesor de escuela primaria, no se basa en la pedagogia, sino en
la materia en la que se especializan.

70



Tanto los modelos consecutivos como los concurrentes pueden
coexistir dentro de un mismo sistema, como sucede en multitud de
paises (Austria, Australia, Republica Checa, Inglaterra, Finlandia, Irflanda,
Israel, Paises Bajos, Irlanda del Norte, Escocia, Republica Eslovaca, Suecia
y Gales). Por un lado, tener varias vias y programas de formacién inicial
permite atraer a la profesion perfiles diferentes de docentes potencia-
les, lo cual es particularmente importante en los paises que se enfren-
tan a un problema de escasez de docentes. De hecho, los programas
concurrentes atraen a estudiantes que se sienten fuertemente inclina-
dos de buen principio a convertirse en docentes, mientras que los pro-
gramas consecutivos permiten la incorporacion de aspirantes que
tienen un recorrido académico previo.

3. El impacto de la calidad de la formacion inicial

Desde hace por lo menos mas de veinte afos existen evidencias
empiricas acerca de la relacion entre la formacién docente y la calidad
de los aprendizajes de los alumnos (Ingersoll, Merrill & May, 2014). Esta
evidencia demuestra, en particular, que la formacién continua desem-
pefa un papel importante en el cambio de los métodos de los docen-
tes y que estos cambios tienen un impacto positivo en el aprendizaje
de los alumnos (Borko & Putnam, 1995). De modo parecido, también
se ha podido acreditar que, comparativamente, alli donde se invierte
mas en el desarrollo profesional docente es donde los alumnos obtie-
nen mejores resultados en lectura y matematicas, incluso controlando
variables criticas como su extraccion sociocultural, los niveles de po-
breza o el idioma (Darling-Hammond et al., 2009).

Sin embargo, establecer vinculos entre la formacién inicial docente
y los resultados de los alumnos es bastante mas complejo. En una re-
vision de 57 informes de investigacion empirica sobre la formacion do-
cente en Estados Unidos (Wilson & Floden, 2003) se puso de manifiesto
una conexion positiva entre la preparacion de los docentes en términos
de su conocimiento de la materia y el rendimiento de sus alumnos,
pero el mismo estudio reconocia que, para mejorar, no bastaria con
anadir mas conocimiento de las disciplinas sino que seria imprescindi-
ble, mas alla de un dintel basico, afiadir competencias estrictamente

71



profesionales. Multitud de estudios apoyan esta perspectiva (Wayne &
Youngs, 2003; Wenglinsky, 2002), incluso desde una perspectiva eco-
nométrica (Clotfelter, Ladd & Vigdor, 2006; Wayne & Youngs, 2003).

Pero que se pueda establecer este vinculo entre volumen de for-
macion e impacto sobre la calidad profesional, no significa necesaria-
mente que los mecanismos y programas actuales sean eficaces o
relevantes. La diversidad de modalidades hace practicamente imposi-
ble llegar a conclusiones generales, pero si es posible tomar como in-
dicador de esta relevancia la opinion de los docentes noveles.

4. La evaluacion de la relevancia de la formacion recibida

Una manera de aproximarse a la medicién de la relevancia de la for-
macion inicial recibida consiste en solicitar la opinién de los propios
profesionales de la docencia. Sobre esta cuestion apenas existen datos
comparativos, pero el estudio TALIS 2013 (OECD, 2014) ofrece algunos
indicadores de interés, centrados en la experiencia de los docentes de
educacion secundaria obligatoria.

En términos generales se podria decir que entre los docentes con
menos de tres afios de experiencia en las aulas (que representan apro-
ximadamente el 10% del total), apenas la mitad se considera muy bien
preparado en los contenidos a impartir, solo el 32% en la pedagogia
de esos contenidos y un 34% en como afrontar la practica docente en
el aula. Visto desde otra perspectiva, entorno al 9% de los docentes no-
veles se considera nada o apenas preparado en los contenidos a im-
partir, un 18% en las correspondientes didacticas y un 19% en la
practica docente en el aula. Son cifras realmente preocupantes porque
sugieren, solo tomando la Ultima, que casi el 20% de los docentes no-
veles considera que su experiencia real de trabajo en el aula fue casi
inexistente antes de incorporarse a su primer trabajo.

Cuando se compara esta autoevaluacion de los docentes noveles
con la que hacen de si mismos los docentes con mas de quince afios
de experiencia, los resultados demuestran que en la mayoria de los pai-
ses el dominio de la practica docente en el aula se acrecienta, como es
I6gico, con la experiencia (Kini & Podolsky, 2016). Pero también existen
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paises donde las diferencias entre docentes noveles y experimentados
en este dominio son, sorprendentemente, apenas imperceptibles. Es
el caso de Francia o Japén, donde las diferencias entre uno y otro grupo
son, respectivamente, de 4 y 7 puntos porcentuales; pero, alin es mas
significativo el caso de Finlandia y de Corea del Sur donde no existen
diferencias significativas entre estos dos grupos. Evidentemente, estas
inexistentes diferencias sugieren que en estos paises el componente
profesionalizador, es decir, las oportunidades de practicar en contextos
reales de aula'y el acomparnamiento recibido durante los primeros afios,
generan la suficiente confianza y experiencia en los docentes noveles.

Estd claro que la cuestion de cobmo mejorar la articulacion entre la
formacion inicial docente y las necesidades del sistema, singularmente
a laluz de los cambios sociales y el impacto que tienen, en particular,
en la adolescencia, deberia requerir mayor atencion.

5. El reto de una mayor profesionalizacion

No es extranio que en algunos paises se han alzado voces que criti-
can la orientacion, los contenidos y la duracién de la formacion inicial,
la que configura por excelencia la identidad profesional docentey, por
consiguiente, en mas de un sentido se encuentra en la raiz de la cues-
tion. Estas criticas apuntan a tres frentes diferentes: el primero, cdmo
conseguir que la profesién docente atraiga a los jovenes mas cualifi-
cados académicamente; el segundo, la relevancia practica de la forma-
cién actual para resolver los retos docentes reales en el aula; y el tercero,
la excesiva confianza en el poder de las teorias para orientar la practica
profesional. Por ello, ya hace tiempo que se plantea la necesidad de re-
considerar los modelos de formacion inicial, singularmente en tres li-
neas simultaneas: que sea mucho mas selectiva, que otorgue un papel
mayor en la evidencia empirica como fuente de conocimiento para la
toma de decisiones docentes en el ejercicio de la practica profesional
y, finalmente, que aumente el caracter profesionalizador de la forma-
cién inicial, desplazando el locus de la formacién de las facultades uni-
versitarias a los propios centros escolares (Davies et al., 2012; Kraft &
Papay, 2013), transformando esta formacién inicial en una formacion
verdaderamente dual, en el sentido que este término tiene en el am-
bito profesionalizador.
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El' hecho de que la formacién inicial sea una responsabilidad de las
universidades implica, necesariamente, una gran autonomia de los
centros de formacién con respecto a las necesidades de las politicas
educativas. Esta autonomia, que protege las instituciones de los vaive-
nes externos, parece que hoy sea contestada: muchos paises alzan la
voz contra una formacién que es considerada excesivamente tedrica,
que no presta suficiente atencion a las necesidades reales del trabajo
docentey que, entre otras cosas, desprecia el valor de los resultados de
los alumnos como medida de calidad del sistema (Darling-Hammond
& Richardson, 2009). Se insta igualmente a ofrecer formulas formativas
mucho mas centradas en el acompafamiento en el puesto de trabajo,
en la que el componente tedrico debe seguir los desafios reales.

Para responder a este desafio, en los Ultimos veinte afos se han ido
generando politicas que exploran caminos alternativos para promover
una formacion inicial mejor conectada con la realidad profesional de
las aulas. En primer lugar, se han promovido a escala nacional marcos
de estandares profesionales con el objetivo de conseguir regular mejor,
de forma indirecta, los contenidos de la formacion inicial respetando
la autonomia de las universidades, pero generando mecanismos de
certificacion o habilitacion profesional externos a ellas. En segundo
lugar, se han ido introduciendo periodos significativos de induccién o
de practica clinica como requisito previo a la certificacién o habilitacién,
mejorando asi la experiencia real de los futuros docentes. Finalmente,
y quizas esto sea lo mas sorprendente, se ha abierto la via a la explora-
cion de itinerarios o mecanismos alternativos de formacion. Estas tres
grandes orientaciones politicas se exploran a continuacion.

5.1. Hacia marcos nacionales de estandares profesionales

Desde la década de 1960, las nuevas concepciones pedagdgicas y
las reformas educativas orientadas al establecimiento de modelos
comprensivos de escolaridad, han venido urgiendo la necesidad de
poner en tela de juicio las dos tradiciones predominantes y avanzar
hacia modelos de formacion inicial profesionalizadores que respondan
mejor tanto a los cambios en los perfiles de los alumnos como a las
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nuevas necesidades sociales y econémicas (Furlong, 2008). Bajo
estos modelos se concede mucha importancia al conocimiento pro-
fesional integral basado en la investigacion educativa con el objetivo
de transmitir un amplio repertorio de practicas docentes empirica-
mente validadas. Los elementos que componen esta formacion do-
cente son los estudios pedagdgicos, la investigacién educativa, la
capacidad profesional de resolucién de problemas y un cédigo de ética
profesional, con el objetivo de formar profesores que sean autébnomos,
con un fuerte sentido criticoy competencias profesionales que les per-
mitan afrontar todo tipo de retos y problematicas en el aula y tomar
decisiones basadas en su juicio y capacidad profesional. El elemento
principal que define este modelo es el lugar que se brinda a los docen-
tes en el proceso de mejora de la calidad de la educacién: los docentes
son tratados como profesionales, expertos en su campo y poseedores
de un conjunto de competencias y de herramientas que son la base
de su experiencia profesional. Se perciben como tomadores de deci-
siones, capaces de identificar problemas y necesidades especificas de
la escuela. Pueden proponer posibles soluciones y evaluar su operati-
vidad, para lo cual es importante tener una mirada critica sobre su pro-
pia accién. También son considerados profesionales responsables,
capaces de estar a cargo de la mejora de sus propias competencias.
Mientras que en los modelos tradicionales se dio mucha importancia
a las habilidades individuales de los docentes, los nuevos modelos de
formacion docente se centran mas en el trabajo colaborativo, para au-
mentar la sinergia y lograr mejores resultados.

La progresiva introduccion de este nuevo modelo se ha realizado,
fundamentalmente, a través de la definicién de estandares y marcos
de competencias profesionales (Cooper & Jasman, 2002). Consecuen-
cia de todo ello han sido requisitos de ingreso mas estrictos para la for-
macién inicial docente, con una duracién prolongada, cambios
sustanciales en los contenidos, con una mayor presencia de la investi-
gacion pedagdgica, y con la transferencia de su responsabilidad a las
universidades (Bucherberger et al., 2000). Es particularmente intere-
sante ver que tales cambios en la politica de formacion docente son
observables en muchos paises desarrollados. Alemania, Inglaterra y
Gales pusieron en practica reformas en esta linea ya en la década de
1970, lo mismo que Espania. El nacimiento de los Institutos Universita-
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rios de Formacién Docente en Francia en 1991, luego suprimidos y su
actividad transferida a las Escuelas Superiores del Profesorado y de la
Educacion en 2013, también podria interpretarse en este mismo sen-
tido (Lapostolle & Chevaillier, 2008). Otros paises que han reformado
su sistema de formacién docente hacia una mayor profesionalizacién
han sido Finlandia y Portugal.

5.2. La creciente importancia de induccién o formacion clinica

Como se ha dicho con frecuencia, si se integra un buen docente en
un mal sistema, el sistema siempre acaba por ganar la partida. La prio-
ridad deben ser no s6lo los mecanismos de seleccidon y de acceso, sino
fundamentalmente el acompanamiento y el coaching durante el pe-
riodo inicial de ejercicio profesional. Incluso los paises que imparten
una formacioén inicial sélida reconocen que hoy hay mucho mas apoyo
y formacion, singularmente en la ensefanza secundaria. Las investiga-
ciones coinciden en sefalar que, durante los primeros afos ante una
clase, los profesores se encuentran con los mismos problemas: condu-
cirla clase, administrar las diferencias entre los alumnos, evaluar su tra-
bajo, motivarlos, interactuar con los colegas y comunicarse con las
familias (Kidd, Brown & Fitzallen, 2015; Zembytska, 2016).

Algunos paises como Suiza, Japén y Estados Unidos han decidido
crear, precisamente, programas especiales de induccién a la docencia,
también denominados de formacion clinica. En Japon, el primer afo
de ensefanza incluye alrededor de noventa dias de formacion inten-
siva subvencionada dentro y fuera del medio escolar. Se confia cada
nuevo profesor a un colega experto y ambos se benefician de una re-
duccién de la carga de trabajo con el fin de poder colaborar eficaz-
mente a lo largo del afo. En Suiza, casi todas las escuelas disponen de
programas de iniciacion practica que los nuevos profesores deben su-
perar para obtener los certificados. En Estados Unidos, como resultado
de un acuerdo entre los sindicatos y las autoridades educativas de al-
gunos distritos, se han puesto en practica medidas similares, aunque
con la intervencién de los sindicatos, para identificar aquellos candi-
datos que pueden ser profesores eficaces y los que corren el riesgo de
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no serlo, y descartar los segundos, orientandolos hacia otras posibili-
dades, antes de que sean nombrados. Los nuevos profesores recurren
también a este dispositivo para decidir si esta profesion es la que real-
mente les conviene. En suma, la insercion ha dejado de ser un pro-
blema exclusivo de la persona recién llegada para convertirse en una
preocupacion politica de los gobiernos y también de los sindicatos (R.
Ingersoll, Merrill & May, 2016).

5.3. Experimentando con modelos alternativos de formacién

Finalmente, es posible observar el surgimiento de otro modelo re-
ciente en la formacion docente, denominado modelo de competencia
minima de la formacién docente. Este modelo contrasta fuertemente
tanto con el modelo tradicional como con el profesionalizador. Se ori-
gin6 fundamentalmente en el Reino Unido y en Estados Unidos para
facilitar el acceso a la profesion docente en momentos de gran de-
manda, particularmente en determinadas disciplinas o areas de cono-
cimiento, y, al mismo tiempo, para fomentar una capacitacion mucho
mas centrada en la practica. Hoy en dia, es posible encontrar estas vias
alternativas en la mayoria de los paises desarrollados.

Lo que es particularmente interesante en este modelo es que no
se enfatiza el contenido de la formacién que deben recibir los futuros
docentes, sino mas bien en como acreditar si se cuenta con las com-
petencias profesionales requeridas, se haya o no pasado por una for-
macion especifica. Mientras que tradicionalmente las instituciones
certifican que el futuro docente ha completado con éxito todos los mo-
dulos, aqui los programas tienen por objetivo certificar si un determi-
nado individuo posee las competencias requeridas para ejercer como
docente, independientemente de como o dénde las haya adquirido.

Hay varias caracteristicas que definen este modelo: se trata de pro-
gramas cortos y la formacién es de caracter eminentemente practico.
Ademas, se le da poca prioridad a la teoria y a la investigacion educativa
oa las bases cientificas de la docencia. En esencia, se trata de conseguir
candidatos que a) tengan un buen dominio de un drea de conocimien-
tos; y b) quieran ejercer como docentes profesionales. Estos programas
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son, en realidad, muy heterogéneos y pueden tener objetivos muy dis-
tintos, desde una certificacion de emergencia para cubrir plazas inme-
diatamente hasta programas que preparan a personas cuya
experiencia de vida los haria docentes adecuados. Lo que estd en juego
en este modelo de formacién docente es la seleccion de los aspirantes
y la certificacion de sus competencias previamente adquiridas.

El desafio de estos programas consiste en ofrecer cualificaciones
equivalentes a los docentes que ingresan a la profesion a través de
estas formas alternativas que las que obtienen quienes se forman en
programas ordinarios. Esto es necesario ya que, de lo contrario, habria
un riesgo de que estos docentes no fueran de calidad equivalente ala
de quienes provienen de los programas tradicionales. Tener esa garan-
tia es particularmente importante en paises donde las decisiones sobre
la contratacion de docentes se toman a nivel local (escuela o munici-
pio). En los Estados Unidos, por ejemplo, 47 estados cuentan al menos
con un programa alternativo y aproximadamente una quinta parte de
los docentes en este pais provienen de estos programas.

Su heterogeneidad también radica en el hecho de que buscan
atraer tipos de candidatos muy diferentes. Australia, por ejemplo, de-
sarrollé un programa especifico, denominado Programa de Cambio de
Carrera, para atraer profesionales muy calificados (ingenieros, cientifi-
cos, matematicos) hacia la docencia. Es la universidad la que otorga la
correspondiente certificacion tras un breve curso de verano y un pro-
grama de induccion. El programa cuenta, ademas, con incentivos sa-
lariales, ya que los candidatos perciben emolumentos ya durante el
periodo de induccion.

Otro caso interesante es el de los Paises Bajos, donde las propias es-
cuelas son responsables de su suministro de docentes. En el afio 2000
se puso en marcha un sistema mas abierto y diverso para la oferta de
docentes. Este mercado de docentes se ha desarrollado a través de la
introduccion de diferentes rutas hacia la ensefianza, con la prioridad
de dirigirse a grupos que normalmente no considerarian el ingreso a
la profesion como una posibilidad.

En Inglaterra, la exigua Agencia de Formacion y Capacitaciéon Do-
cente (TDA, por sus siglas en inglés) llego a ofrecer hasta 32 rutas dife-
rentes para el acceso la profesién, incluyendo, ademas de las rutas
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tradicionales basadas en la universidad, las vias basadas en el empleo
y en la escuela; es decir, convertirse en aprendiz (con contrato) si una
escuela dispone de plazas para ello, para luego someterse a un proceso
de certificaciéon de competencias. La particularidad de este sistema es
que las escuelas tienen una participacion en la capacitacion de nuevos
docentes. De hecho, las instituciones de educacién superior que de-
seen involucrarse en programas alternativos establecen una asociacién
con las escuelas. Actualmente, el principio basico de funcionamiento
de la capacitacion docente que se sigue en Inglaterra es que para ejer-
cer como docente hay que tener el Estatuto de Docente Cualificado
(QTS, en inglés), un certificado que se puede conseguir por multiples
vias: en la universidad o directamente en los centros escolares, en el
marco de un programa de cualificacion. Esta uUltima es, hoy por hoy, la
opcién mayoritaria y la defendida por el gobierno.

Pero este tipo de programas desafia la naturaleza misma de la for-
macion inicial de docentes y plantea numerosos problemas. Sus criticos
argumentan que socavan los esfuerzos que se han hecho para profe-
sionalizar la docencia: para ellos, los docentes cualificados a través de
estas vias carecen de los fundamentos cientificos necesarios para poder
encarar los retos profesionales con una base suficiente. Lo cierto que
el desarrollo de tales programas puede parecer paraddjico: en un mo-
mento en que el trabajo de ensefar es cada vez mds complejo, permite
que personas con muy poca preparacion formal lo desempenien. Este
es el escenario del debate urgido por iniciativas como Teach for America
gue desde el aflo 1990 viene seleccionando y formando jévenes gra-
duados universitarios de cualquier especialidad que se comprometen
durante uno o dos afos de su vida a ejercer la docencia en escuelas de
contextos particularmente desventajados. La voz de alarma se ha dado
cuando un numero importante de evaluaciones independientes han
demostrado que su efectividad es equivalente, sino mayor, que la de
los docentes experimentados y formados en los modelos clasicos de
las facultades de educacién. Ademas, su tasa de deserciéon es mas baja
que la de los docentes certificados a través de los programas tradicio-
nales de formacién docente y, segiin muestran distintas investigacio-
nes, genera docentes mas efectivos que los programas tradicionales
(Xu, Hannaway & Taylor, 2011), especialmente en matematicas y cien-
cias (Glazerman, Mayer & Decker, 2006).
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El debate gira en torno a tres claves fundamentales. La primera es la
seleccion: a diferencia de los estudiantes de educacion, estos gradua-
dos son seleccionados por la organizacion en base a una serie de ca-
racteristicas de personalidad y, al mismo tiempo, de compromiso
personal con laigualdad de oportunidades. Se trata de un proceso ex-
tremadamente competitivo: en 2017 de 35.000 candidatos sélo se re-
tuvieron 4.000. ;Deberian las facultades de educacion reducir el
numero de plazas para ser mas selectivas? La segunda clave es la mo-
tivacién: aunque en los inicios se trataba de un programa voluntario,
hoy en dia se ofrece un salario competitivo (en torno a los 35.000 euros)
para un recién titulado, mas el prestigio afadido de poder colocar en
el curriculum vitae de un futuro abogado, ingeniero o economista el
hecho de haber comprometido uno o dos afos de su vida a esta tarea
docente. ;Como es que, en un contexto de desvalorizacién de la pro-
fesion docente, jévenes graduados de Harvard, Yale, Columbia o Stan-
ford estan convencidos que el ejercicio docente enriquece su
curriculum? La tercera clave es, de hecho, la mas controvertida y tiene
que ver con la configuracién de la formacion. El principio de organiza-
ciones como Teach for America es bien simple: la preparacion para la
docencia es una formacion profesional que sélo es efectiva y eficiente
si se ofrece como un programa dual: poca teoria y mucha practica su-
pervisada. En los cursos de verano de formacion inicial, solo se dedican
dos horas al dia a la formacion tedrica; el resto, seis horas mas, son prac-
ticas tutorizadas en diversas modalidades con alumnos reales. Mas una
supervision constante, diaria al principio, cuando se trabaja en las es-
cuelas. Hoy en dia, el programa se ha extendido a otros paises como
Australia, Alemania, Inglaterra o Espana.

Conclusiones: el futuro de la formacion inicial

En menos de cincuenta afos la formacion inicial del profesorado
ha dado pasos de gigante en los paises desarrollados. Ha dejado de
ser una preparacion muy basica, equiparada a la ensefianza secun-
daria, para convertirse en una carrera universitaria. Y su duracion se
ha alargado hasta aproximadamente cuatro afos por término
medio. Todo esto ha reportado innumerables ventajas: la solidez de
los fundamentos tedricos, la mejora del estatuto de la profesion,
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tanto en aspectos académicos como salariales, y una mayor inde-
pendencia con respecto a las autoridades publicas, gracias a la au-
tonomia universitaria de la que gozan en todo el mundo
desarrollado las facultades de educacion. Pero empieza a haber in-
dicios de la necesidad de revisar este modelo y, a decir de algunos,
de despedirse de una vez por todas de él.

Varias razones han confluido para generar esta crisis de modelo. La
primera es el conjunto de dificultades con las que topa cualquier intento
de evaluacion de las facultades de educacion que no se reduzca a la apli-
cacion de criterios centrados en la actividad cientifica de los formadores.
Pero la conexion entre esta actividad y la calidad de los docentes egre-
sados no es clara. La ausencia de mecanismos estandarizados de eva-
luacién de los docentes, particularmente de los que se encuentran en el
periodo inicial de ejercicio, se traduce inevitablemente en pocas opor-
tunidades para evaluar la calidad de su formacién inicial o, cuando
menos, de su adecuacion a las necesidades del ejercicio profesional do-
cente en la actualidad. Por ejemplo, tomando como indicador el uso de
las tecnologias algunas voces han denunciado que en paises donde las
expectativas politicas y sociales en este ambito son muy elevadas, como
los paises nérdicos, estas mismas tecnologias ocupan un lugar periférico,
casi anecddtico, en la formacion inicial del profesorado. Y la cuestion es
entonces, cdmo intervenir para cambiar este escenario cuando, como
es sabido, las facultades de educacién son absolutamente auténomas.

La segunda razdn es la creciente desazén que parece apoderarse
de los docentes recién titulados y que se traduce en tasas de desercién
extremadamente elevadas. En Estados Unidos, un 30% de los nuevos
profesores dejan la profesion a los tres afios de haberse estrenado y la
mitad lo abandonara durante los primeros cinco afos (Henry, Bastian
& Fortner, 2011). Estas pérdidas reflejan indudablemente la existencia
de un abismo entre las expectativas de los titulados, alimentadas en
las facultades de educacion y la realidad del ejercicio profesional.

Por ultimo, y esto es lo mas sorprendente, algunas iniciativas pa-
recen haber puesto en tela de juicio la relevancia, la duracién e in-
cluso el coste de los programas tradicionales de formacion inicial
del profesorado. ;Como es posible que estudiantes universitarios a los
que se imparte un curso de verano sobre docencia tan sélo durante
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cinco semanas consigan que sus alumnos alcancen como minimo los
mismos resultados que profesores experimentados que superaron con
éxito una formacién inicial universitaria de una duracién media de cua-
tro anos? ;Puede una menor formacion de los docentes traducirse en
mejores resultados de los alumnos?

Inevitablemente, que se llegue a formular preguntas como éstas ya
sugiere que se estd atravesando por un periodo de crisis. La cuestion
mas importante de todas es cémo seria la formacion inicial si pudiera
ser disefiada ex novo partiendo de las evidencias existentes. Muy pro-
bablemente se llegaria a la conclusién de que, para empezar, hay que
cambiar el Jocus de la formacion. De modo parecido a como esta ocu-
rriendo en el territorio de la formacién continuada, donde se ha de-
mostrado que el impacto de la formacién recibida en el propio centro
donde se ejerce es mucho mayor que cuando la formacion tiene lugar
lejos del aula de referencia del docente, es muy probable que el lugar
por excelencia de la formacién inicial sea el mismo centro escolar, con
el apoyo de la formacién universitaria.

Esta reflexion se puede expresar de otra forma en base a dos carac-
teristicas que una formacion inicial mas relevante deberia tener: que
se lleve a cabo como un aprendizaje profesionalizador y desde una mo-
dalidad dual.

Pueden hacerse muchas consideraciones acerca de la identidad
profesional del docente, pero como cualquier otra profesion cualificada
se puede beneficiar mucho de una formacion orientada al aprendizaje
profesionalizador. Como tal, los candidatos a devenir profesionales, con
una cualificacion universitaria previa en cualquier disciplina, deberian
tener una plaza de aprendiz, con el correspondiente contrato y remu-
neracion, en un centro escolar y quedar bajo la supervisién de un do-
cente formador (o de varios de ellos) durante un periodo de tiempo
sustancial, probablemente no inferior a un curso académico e ideal-
mente de dos.

La segunda caracteristica es que sea dual, es decir, que, a semejanza
de cualquier otro aprendizaje profesional, tenga lugar fundamental-
mente en el lugar de trabajo, pero con la referencia constante de un
centro de formacién. De este modo, las competencias profesionales
que se desarrollan junto a un docente experimentado pueden ser ta-
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mizadas, antes o después, por un andlisis basado en las evidencias de
la investigacion educativa, ademas de consideraciones igualmente re-
levantes de tipo ético o profesional.

Resulta dificil, a estas alturas, imaginar que las universidades cedan
parte de su actual responsabilidad a los propios centros escolares por
multiples razones, incluyendo las financieras. Politicamente seria muy
complejo para cualquier gobierno deshacer el modelo prevalente y
construir otro, con la mas que probable desviacién de recursos desde
las universidades hacia los centros escolares. Y esto explica por qué en
muchos paises se ha optado por estrategias menos radicales, pero que
terminan modificando progresivamente el panorama de la formacién
inicial. Estas estrategias, no necesariamente excluyentes, son funda-
mentalmente tres:

® Generar un marco nacional de competencias profesionales do-
centes y transferir la responsabilidad de la certificacion o habilita-
cion docente a una agencia externa a las universidades, como
ocurre por ejemplo en Inglaterra. Con esto se consigue orientar in-
directamente los programas de formacion universitarios, sin afec-
tar suautonomia.Y, al mismo tiempo, se abre el espacio para otros
itinerarios de cualificaciéon que permitan acceder a la certificacién
docente sin necesidad de realizar, de nuevo, estudios universitarios
-por ejemplo, a través de un programa de formacién en centros es-
colares. Ni que decir tiene que el proceso de elaboracién del marco
nacional de competencias tiene que contar con todos los actores,
incluyendo sindicatos u organizaciones profesionales, las adminis-
traciones publicas y las universidades.

® |ntroducir un periodo de induccién o de formacién clinica super-
visada en centros escolares como requisito previo a la certificacion,
como sucede, por ejemplo, en Shanghai o en Singapur. De este modo,
se consigue completar la formacién obtenida en programas universi-
tarios con un ejercicio profesional evaluado externamente por docen-
tes cualificados para hacerlo. La certificacion o habilitacion para el
ejercicio profesional tendria como requisito previo esta formacion cli-
nica para los candidatos que provengan directamente de programas
de formacién inicial universitarios.
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® Promover, como se ha hecho en los Paises Bajos o en Inglaterra, la
existencia de itinerarios de habilitacién alternativos, siempre tomando
como referencia el marco competencial. Esto permite, por ejemplo,
que profesionales titulados universitarios con experiencia laboral en
otros ambitos puedan acogerse a programas de aprendizaje en cen-
tros escolares, con supervision universitaria, para poder llegar a ser
certificados y habilitados como docentes.

® Muy probablemente no existe todavia el itinerario de formacion
inicial docente universalmente perfecto. Pero lo que parece claro es
que el paisaje esta en transformacion en multitud de paises. En esta
transformacion, desde una perspectiva politica es muy importante
tener en cuenta que lo que debe primar es el interés de los alumnos,
por encima de cualesquiera otras consideraciones.
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