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Presentacion: La Formacion del Profesorado
de Educacion Secundaria.
Revision y propuestas de futuro

por Gonzalo JOVER
Universidad Complutense de Madrid

El cambio en la normativa de las ti-
tulaciones universitarias recientemente
aprobado por el Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte, con la introduccion de
estudios de Grado de tres afos y la promo-
cién de Masteres de dos, junto con las noti-
cias sobre la preparacion de los maestros y
profesores aparecidas dltimamente en los
medios de comunicacién, ha reabierto el
debate sobre la conveniencia de revisar la
formacion que se brinda a los futuros do-
centes. Este nimero de la revista espa-
nola de pedagogia pretende ofrecer una
contribucion fructifera a este debate, en lo
que se refiere especificamente al profeso-
rado de educacién secundaria, mediante
un conjunto de trabajos, a cargo de espe-
cialistas nacionales e internacionales, que
analizan tanto la situacién de la formacion
en los distintos &mbitos curriculares, como
los ejes de posibles futuras propuestas.

A pesar de las constantes declaraciones
sobre la incidencia de la formacién inicial
del profesorado en la mejora de los siste-

mas educativos, la misma no ha supues-
to una prioridad en las diversas politicas
educativas que se han sucedido en nuestro
pais a lo largo de las tltimas cuatro déca-
das. La Ley General de Educacién (LGE)
de 1970, quiso dar un impulso a la forma-
cion inicial de maestros y profesores, con
la creacién de las Escuelas Universitarias
de Formacion del Profesorado de Educa-
cion General Basica y la consolidacion
en las universidades de los Institutos de
Ciencias de la Educacion, creados un afio
antes para atender la formacion pedagogi-
ca de los profesores de educacion secunda-
ria y universidad y el fomento de la inves-
tigacion educativa. La LGE tuvo de este
modo un efecto contradictorio, pues si por
un lado abrid la puerta a la modernizacion
de la formacion docente, especialmente
en Educacion General Basica, lo hizo me-
diante la creacion de unas instituciones
ad hoc, de caracter slo parcialmente uni-
versitario, enfocadas a la formacion y muy
escasamente proyectadas a la investiga-
cion, para la que la propia Ley consolidaba
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otras instituciones universitarias parale-
las, que asumian asimismo la formacién
de los profesores de educacion secundaria,
a través de una capacitacion, el viejo Cer-
tificado de Aptitud Pedagdgica, en perma-
nente proceso de revision.

La Ley Orgdnica de Ordenacién Ge-
neral del Sistema Educativo (LOGSE),
aprobada en 1990, ya en el nuevo contex-
to politico de la Constitucién de 1978, dio
un paso mas en la integracion de la for-
macién docente en las universidades, en
varias de las cuales se crearon Facultades
de Educacion (con éste u otros nombres)
que incluian los estudios de preparacion
de maestros. Sin embargo, el nuevo marco
institucional apenas afecté al modelo for-
mativo, que la LOGSE no alterd, excepto
en la modificacion de las antiguas especia-
lidades de la Ley del 70, como efecto de la
nueva normativa de directrices de titulos
universitarios, en el caso de los profesores
de educacion infantil y de educacion pri-
maria, y la creacion en 1995 del Curso de
Cualificacion Pedagdgica, de implantacion
irregular en las diferentes comunidades
auténomas, en lo que se refiere a los de
educacion secundaria.

A partir de la segunda mitad de los afios
noventa, en las diversas leyes que han re-
gulado el sistema de educacién la apelacion
a la calidad se ha producido en el seno de
una discusion de tintes politicos, que ha
provocado un trasiego incesante en la orde-
nacion del sistema con cada cambio de par-
tido en el gobierno. En el contexto de esta
discusion, la preocupacion por la formacion
del profesorado ha quedado a menudo en un
recurso vacio de contenido, lo que hace unos
anos permitia todavia a Esteve afirmar:

«Ningtin Ministerio de Educacion
de los tltimos treinta afos ha conside-
rado la formacion de profesores como
un tema prioritario y, en consecuencia,
en ningin momento se ha hecho un
planteamiento global ni una inversion
adecuada para afrontar un tema clave,
de gran importancia estratégica; desde
mi punto de vista el tema clave, para
mejorar la calidad de nuestro sistema
educativo» (Esteve, 2009, 140).

La adaptacién de los estudios univer-
sitarios al Espacio Europeo de Educacion
Superior (EEES) supuso una nueva opor-
tunidad para replantear la preparacion
inicial del profesorado. La formacion de los
maestros de educacion infantil y de edu-
cacién primaria adquirié el caracter de
un Grado de cuatro afios, lo que en cierto
modo la equiparaba a las antiguas Licen-
ciaturas, y se cred el Master Universitario
en Formacién del Profesorado de Educa-
cion Secundaria Obligatoria y Bachillera-
to, Formacién Profesional y Ensefianzas
de Idiomas, de un afno de duracién, tras
la realizacion de un Grado. Pero este cam-
bio se inserté en una cultura de forma-
cién preexistente dificil de cambiar. Asi,
en la misma propuesta de adaptacion de
las titulaciones de Maestro de Educacion
Infantil y de Maestro de Educacién Pri-
maria, se indicaba que un analisis de las
valoraciones de las competencias mas im-
portantes de un maestro, hechas por los
profesores encargados de la formacion, re-
velaba la persistencia de una imagen cla-
sica y tradicional del magisterio, muy cen-
trada en la transmision de conocimientos
en el aula, y llamaba la atencion sobre la
circunstancia de que los propios profe-
sores que impartian estos estudios valo-
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rasen en ultimo lugar las competencias
que tienen que ver con la investigacion
educativa, la capacidad de andlisis criti-
co de los planteamientos curriculares, la
colaboracién con la comunidad educativa
y la mejora de la calidad en los contextos
especificos de accion (ANECA, 2005, vol.
1, 92-93).

En lo que se refiere a los profesores de
educacion secundaria, el nuevo Master
adopté una estructura de formacion le-
vantada sobre un modelo de racionalidad
ya entonces ampliamente cuestionado por
los autores que marcaron la discusién pe-
dagdgica de los anos ochenta y los noventa
(Gonzalez Sanmamed, en este nimero).
Esta estructura se basa en una secuencia
tipica de tres pasos: primero la ciencia ba-
sica organizada en un ntcleo de asignatu-
ras comunes, después los elementos de la
ciencia aplicada y por tltimo las destrezas
para su aplicacion en la forma de practi-
cum (Schon, 1998, 36). Se trata de una
estructura de racionalidad instrumental
que margina importantes aspectos de la
educacion, en especial su dimension pro-
fundamente relacional y ética, tal como se
viene insistiendo desde la fenomenologia
de Max van Manen (Jordan, en este niime-
ro). Aunque la normativa del Master deja
espacio para ensayar otras alternativas
(Jover y Villamor, 2014) el disefo concre-
to que a partir de ella han hecho algunas
universidades, ha reforzado ain mas la
resistencia a la competencia practica que
Donald A. Schon denunciaba en los afios
ochenta, por ejemplo, mediante la frecuen-
te reduccion del periodo de practicas de los
futuros profesores al minimo legalmente
exigido, o incluso menos, segliin puso de
manifiesto un informe de ANECA (2012).

El sistema de formacion introducido
con la implantacién del EEES no ha su-
puesto, en el fondo, una modificacion sus-
tancial de los modelos que se han venido
ensayando desde el siglo XIX, a pesar
de que el escenario en el que se desarro-
lla el trabajo docente carece de parecido
con aquél (Bertagna, en este nimero). El
sistema adoptado reproduce el esquema
asentado de una formacion especifica, de
duracién y nivel variable, para los profe-
sores de la primera educacién, y estudios
universitarios iniciales seguidos de «al-
guna forma» de preparacion pedagdgica
para los de educacion secundaria (Vinao,
2013). Tampoco el debate institucional ha
avanzado mucho, condicionado como esta
por afanes que, sobre todo en el caso de los
profesores de educacion secundaria, tienen
mas que ver con la organizacion de la uni-
versidad que con las necesidades de una
educacion de calidad. No debe sorprender
por ello que con motivo de la introduccion
del Master para la formacién de los docen-
tes de educacion secundaria, se reproduje-
se el mismo tipo de tensiones que un siglo
antes habian tenido lugar con la creacién
de la Catedra de Pedagogia Superior en la
Facultad de Filosofia de la Universidad de
Madrid, que contd con la oposicion de par-
te del claustro (Jover, 2009). Ahora bien,
algo podemos aprender de esta permanen-
te confrontacion, y es que la oposicién de
conocimiento disciplinar de la materia que
se trata de ensenar y la preparacion peda-
gbgica, responde a menudo a una formali-
zacion que olvida que no se es profesor en
el vacio, sino siempre profesor de algo. En
los albores del desarrollo del conocimiento
cientifico de la educacién, el pragmatista
William James alerté ya acerca los exce-
sos de esta formalizacién cuando advertia
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a los profesores que saber psicologia no les
convertirfa sin mas en buenos docentes:
«se requiere una mente intermediaria in-
novadora que haga la aplicacién de mane-
ra original» (James, 1958, 23-24).

Cuando apenas han salido las prime-
ras promociones de docentes formados
en el Master de educacién secundaria,
esta extendido el clamor de una revision
de las ensefianzas que ofrece, tanto en el
ambito de las ciencias (Vazquez Alonso y
Manassero-Mas, en este niimero) como en
el de las humanidades (Martin Vegas,
en este nimero). Pero nos equivocaria-
mos si, ante la perspectiva de un cam-
bio, volviésemos a caer en la trampa de
la discusion sobre cudnto conocimiento
de un tipo o de otro necesita el profesor,
contraviniendo la evidencia empirica de
que parte del conocimiento que los profe-
sores poseen de la materia a ensefiar per-
manece inerte, a menos que se acomparie
de destrezas directamente relacionadas
con el curriculo y la ensefianza. De cara
a la formacién de los profesores, no basta,
pues, con pensar qué conocimiento deben
tener, sino también como deben disponer
del mismo (Davis, en este nimero). La
formacion no puede disenarse de espaldas
a las necesidades de los profesores y el sis-
tema de educacion. Por citar otro ejemplo,
a pesar de que la investigacién sobre la
practica profesional de los profesores ha
mostrado como una de sus principales
carencias el habito de trabajo docente en
equipo (Fernandez Diaz, Rodriguez Man-
tilla y Martinez Zarzuelo, en este nimero)
atn no se ha sacado el suficiente provecho
a la posibilidad de fomentar esta capaci-
dad a través de Trabajos de Fin de Master
que supongan un ensayo de trabajo con-

junto en el entorno institucional. La di-
namica de la universidad reproduce en el
TFM el trabajo solitario del profesor en
el aula, porque el modelo esta extraido de
los masteres de investigacion antesala
de las tesis doctorales.

La experiencia obtenida a lo largo de
estos anos, requiere volver a plantear se-
riamente el papel de las instituciones uni-
versitarias en la formacion de los profeso-
res (Santos Rego y Lorenzo Moledo, en este
nimero). Las tendencias que se decantan
internacionalmente apuntan a una mayor
carga préactica y vinculacién con los entor-
nos donde se lleva a cabo la actividad, tal
como, en nuestro pais, viene realizandose
ya con éxito en otras profesiones (Lopez
Rupérez, en este nimero). Pero seria un
error que esta orientacion eclipsase la in-
tencidn original que llevé a universidades
como Oxford o Cambridge a hacerse cargo
de la formacion docente a finales del siglo
XIX, levantada sobre tres convicciones ba-
sicas: primera, que los profesores respon-
sables del desarrollo intelectual de los jo-
venes deberfan ellos mismos empaparse de
una vida intelectual como la que se lleva
a cabo en la universidad; segunda, que la
mejora sistematica de la practica docente
debe fundamentarse en el tipo de investi-
gacién que se realiza en las universidades;
tercera, que, en tanto que profesion, la en-
sefianza tiene que participar de la tradi-
cion critica que se protege en universida-
des celosas de su autonomia (Pring, 2003,
4). Como combinar ambas exigencias, la
mayor vinculacion practica e inmersion en
las condiciones contingentes de la accién, y
el trabajo intelectual riguroso y critico, que
exige la adopcion de cierta perspectiva, es
el gran reto que tenemos ante nosotros.
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Practica docente del profesorado

de Educacion Secundaria Obligatoria
en Espana segun TALIS 2013

por M? José FERNANDEZ DiAZ,
Jesis Miguel RODRIGUEZ MANTILLA
y Angélica MARTINEZ ZARZUELO
Universidad Complutense de Madrid

1. Introduccion

La importancia de la figura del profe-
sor en los procesos de ensefianza-aprendi-
zaje parece una obviedad, pues es uno de
los agentes claves de dicho proceso. Las
investigaciones dirigidas a encontrar los
factores de eficacia de las organizaciones
educativas muestran sistematicamente la
relevancia del profesor en la consecucion
de los objetivos de la educacion y especial-
mente en el rendimiento de los estudian-
tes (Marcelo, 2009; Bolivar, 2008; More-
no, 2006; Mateo, 2000). La literatura pone
de manifiesto la cantidad de publicaciones
que ha generado este tema desde muy di-
versas perspectivas: formacion de profe-
sores, modelos docentes, perfiles de pro-
fesores, evaluacion de la competencia o
de la calidad docente, etc. (Cebrian y Jun-
yent, 2014; Perales, 2014; Valdemoros y
Lucas, 2014; Guzman y Marin, 2011). En
el mismo sentido, el estudio de las practi-
cas efectivas de los docentes es objeto de

un interés creciente (Lenoir, 2005; Tupin,
2003; Bru y Maurice, 2001; Jackson, Har-
per y Jackson, 2001; Fang, 1996; Cotton,
1995). Todo ello va dirigido a encontrar
respuestas fundamentadas para lograr los
mejores profesores y, en consecuencia, una
educacion de calidad.

En este contexto la evaluacion de la
practica docente ha constituido un objeti-
vo relevante para conocer, por una parte,
las formas de hacer de los profesores y por
otra, introducir las mejoras pertinentes
en la formacion inicial o permanente de
los mismos como factor clave de la calidad
educativa, meta de referencia de paises,
administraciones, investigadores o profe-
sores. Numerosos autores han puesto de
manifiesto la relacion existente entre for-
macién de profesores, sus practicas y los
logros de los estudiantes (Clotfelte, Ladd
y Vidgor, 2007; Gustafsson, 2003; Wayne y
Youngs, 2003; Wenglinsky, 2002).
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Desde distintos organismos se reali-
zan estas actividades evaluativas y a ello
se ha sumado la OCDE que ha incorpora-
do desde hace unos afos la evaluacién de
los profesores entre los programas que ya
venia realizando, como PISA (Programme
for International Student Assessment),
TIMSS (Trends in International Mathe-
matics and Science Study) o PIRLS (Pro-
gress in International Reading Literacy
Study). Se trata del programa TALIS
(Teaching and Learning International
Survey) que ya se aplicé por primera vez
en 2008. Asi, junto a las evaluaciones rea-
lizadas en contextos muy especificos como
un aula, un centro, una comunidad o un
pais, se incorpora una evaluacién de gran
alcance que se realiza en muchos paises,
permitiendo profundizar, conocer y com-
parar las evaluaciones de profesorado en
otros contextos, posibilitando identificar
las mejores practicas o aquellas que ob-
tienen mejores resultados en rendimien-
to. Se superan las evaluaciones localistas
para realizar estudios macro que permi-
ten una identificacion de aspectos o fac-
tores mds consistentes y estables a lo
largo de sistemas educativos diferentes.
Los resultados muestran los factores re-
lacionados con mejores practicas y mejor
rendimiento de sus estudiantes, siendo
objeto de andlisis y de emulacién, en mu-
chos casos, para mejorar su propio siste-
ma educativo. Son espejos en los que mi-
rar para aprender, si bien las diferencias
contextuales no siempre lo posibilitan y,
en otros casos, precisan de adaptaciones
que se adectien a tales diferencias.

Pero una de las principales consecuen-
cias de estos estudios es que han generado
en las administraciones de los paises, in-

vestigadores y profesionales de la educa-
cion, en general, estudios parciales de tipo
descriptivo o comparativo de sus respecti-
vos paises o centros y han fomentado la re-
flexion y el andlisis para impulsar cambios
y mejoras en los sistemas de formacion y
en las politicas de formacién permanente
del profesorado, en los modelos o perfiles de
profesorado, en la incorporacion de practi-
cas exitosas en otros sistemas, en el disefio y
aplicacion de innovaciones en los centros
y especificamente en las aulas, entre otros
aspectos. Todo ello con la meta puesta en
mejorar la calidad educativa. En este sen-
tido, como senala Mourshed (2008), la cali-
dad de un sistema educativo no puede ser
superior a la calidad de sus profesores. Los
informes de McKinsey & Company senalan
tres factores determinantes para una ade-
cuada practica docente y un aprendizaje y
desarrollo adecuado de las competencias
y la formacion del alumnado: la seleccion y
contratacion de profesores altamente cuali-
ficados, la formacién continua y el trabajo
cooperativo de los profesores y la deteccion
temprana de los problemas de aprendizaje
en los alumnos y la atencién individualiza-
da a dichos problemas (Mourshed, Chijioke
y Barber, 2009).

En este contexto, Espafa no es ajena
a este interés y preocupacion por el tema
y junto a la cantidad de trabajos que se
publican, también participa como uno de
los paises de la OCDE en los estudios
de TALIS, dirigidos a aportar informacion
valida que permita comparar paises en la
practica docente que desarrollan, basada
en el modelo en que se fundamenta, para
valorar y apoyar cambios o0 mejoras en las
politicas educativas relativas a la docen-
cia que permitan mejorar la calidad edu-
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cativa de los paises. TALIS se aplica a tra-
vés de unos cuestionarios a profesores y
directores de centros publicos y privados.
De la primera evaluacion, realizada en
24 paises en 2008 y de la actual de 2013,
centrada en la Educacion Secundaria
Obligatoria, se han realizado numerosos
estudios, tanto globales como parciales,
lo que ha permitido extraer numerosas
conclusiones e indicadores relevantes
(OECD, 2013; Jensen, Sandoval, Knoll
y Gonzélez, 2012; OECD, 2012; Vieluf,
Kaplan, Klieme y Bayer, 2012; OECD,
2011; OECD, 2010; INEE 2009; OECD,
2009).

El modelo que adopta TALIS, se fun-
damenta en las condiciones de ensenanza
y aprendizaje que anteriormente elabord
IEA (International Association for the
Evaluation of Educational Achievement)
(Purves, 1987). La estructura basica del
modelo contempla el contexto escolar en
términos de inputs, procesos y resultados
y esta basado en el concepto de eficacia,
definida como la medida en que se cum-
plen los objetivos declarados de una de-
terminada actividad (OECD, 2007), por lo
que atendiendo a tal definicion, el concep-
to de eficacia es amplio y dependiente del
contexto. En el informe de TALIS (OECD,
2009) se destaca la relacion del clima de
aula con los resultados y logros de los es-
tudiantes, por ser un factor que afecta a la
practica docente del profesorado.

Es evidente que en Espana el interés
por el tema del profesorado viene siendo
una constante a lo largo de numerosas dé-
cadas y especialmente en las ultimas. Se
ha generado una ingente cantidad de lite-
ratura referida a todos los niveles educa-

tivos del sistema y a distintos aspectos del
mismo que muestran un escenario donde
la reflexidn, el analisis e incluso la critica
estan presentes. Asi, Hernandez y Her-
nandez (2011) afirman que la formacion
del profesorado es uno de los temas mas
debatidos en el ambito educativo actual-
mente. En relacion con la Educacion Se-
cundaria, se pueden encontrar posiciones
distintas relativas a la formacién inicial
y permanente del profesorado (European
Commission/EACEA/Eurydice, 2013; Es-
cudero, 2009; Gonzélez, 2009; Sanchez y
Boix, 2008; Moreno, 2006; Garcia y San-
chez, 2002), modelos de formacion, evalua-
cién de planes o programas de formacion
(Hernandez y Carrasco, 2012), la forma-
cion en competencias (Martinez, 2004), los
perfiles de los docentes, la planificacion
con este enfoque, distintas metodologias
docentes aplicadas a campos especificos
del conocimiento, entre otros aspectos.

En relacion con la evaluacién de la
practica docente del profesorado en Espa-
fia, es de destacar la revision que realiza
Bolivar (2008) de los distintos procedi-
mientos de evaluacién, senalando la re-
levancia de la misma, tal y como advier-
ten distintos autores, especialmente en
relacién con los resultados obtenidos por
los estudiantes. Se refiere también a la
importancia para provocar la mejora y,
sobre todo, para asegurar con equidad el
derecho a la educacion de la ciudadania.
El propio autor se refiere a distintos pro-
cedimientos de evaluacion de la practica
docente, como la que el propio profesorado
hace de su propio curriculum a través de
la evaluacion de sus alumnos, las autoe-
valuaciones que los profesores hacen con-
juntamente de su tarea o las evaluaciones
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externas del desempefno docente en el
aula o en el centro.

En este contexto, este trabajo toma
como referencia los resultados de Espaiia,
obtenidos en TALIS 2013, donde se evalia
la docencia en la Educacion Secundaria
Obligatoria de los profesores de 32 paises
[1]. Si bien los andlisis se han realizado
sobre las muestra de profesores espafio-
les, para algunos analisis comparativos se
han tomado los datos de los profesores de
educacion secundaria de todos los paises.
También hay que sefialar que el cuestio-
nario evaluaba una amplia cantidad de
aspectos relacionados con la docencia,
como el clima del aula, la satisfaccion, la
autoeficacia, sin embargo, este trabajo se
ha centrado especificamente en la parte
del cuestionario referida a la practica do-
cente de los propios profesores.

Los objetivos que se pretenden son
los siguientes. Por una parte, analizar la
practica docente del profesorado de Edu-
cacion Secundaria Obligatoria en Espafa
segtn el modelo y el cuestionario de TA-
LIS 2013, profundizando en las posibles
diferencias en funcién de las variables
categdricas mas relevantes (sexo, edad y
tipo de contratacion) y comparando glo-
balmente la situacién de Espana en di-
chas practicas con el resto de paises par-
ticipantes.

Por otra parte, se pretende identifi-
car o definir los perfiles o estilos docentes
del profesorado que se manifiestan en la
préactica docente en Espafia para conocer,
a través de los datos empiricos, los mode-
los que predominan en nuestro contexto.

2. Método
2.1. Disefio

El disefio implicado en este estudio es
no experimental, de caracter exploratorio,
enmarcado concretamente dentro de los
estudios denominados ex-post-facto.

2.2. Participantes

La poblacion de estudio de este trabajo
abarca el conjunto de profesores de Edu-
cacion Secundaria Obligatoria de Espafia,
configurada por un total de 275.836 do-
centes (MECD, 2013). La seleccion de la
muestra se realizo a través de un mues-
treo probabilistico estratificado en dos
etapas. Asi, en primer lugar, se seleccio-
naron los centros educativos y en una se-
gunda fase los profesores, resultando un
total de 198 centros y una muestra final
de 2.730 profesores.

La distribucion de la muestra en Espa-
fia en funcion del sexo de los profesores re-
fleja que el 41% son hombres y el 59% de
mujeres. Con relacion a la edad, la media
de los profesores del estudio es de 45 afios,
donde el 2% son menores de 30 anos, el
24% tienen entre 30 y 39 anos, el 40% de
los profesores tienen entre 40-49, el 31%
entre 50 y 59 anos y el 3% restante son
mayores de 60 anos.

La media de afos de experiencia pro-
fesional en el campo educativo del profe-
sorado de la muestra es de 18. Segtn el
tipo de contrato, el 90% de los profesores
de la muestra tienen contrato fijo, frente
al 10% que tienen contrato parcial.
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2.3. Instrumento y Procedimiento
Para este trabajo se utilizaron los da-
tos obtenidos en el cuestionario elaborado
por la OCDE en el estudio de TALIS 2013
para evaluar al profesorado de Secunda-
ria, seleccionando las variables que se
consideraron adecuadas de acuerdo a los
objetivos planteados para la investigacion,
esto es: variables categoricas relativas al
docente (sexo, edad y tipo de contrato) y
variables relativas a prdctica docente.

Concretamente, para evaluar la prac-
tica docente se utilizaron 38 items del
conjunto total que configuran el cues-
tionario de TALIS. Cada profesor debia
valorar cada uno de dichos items en una
escala tipo Likert de 1-4. Por otro lado, se
cred la variable item total, correspondien-
te a la puntuacion global del instrumento
(en una escala de 38 a 152). Cada profe-
sor contesto al cuestionario de forma ané-
nima, bien en formato electronico o bien
en formato papel. El tiempo aproximado
para la cumplimentacion del instrumento
fue de 45-60 minutos.

Los andlisis realizados, relativos a la
calidad psicométrica del instrumento,
mostraron un nivel de fiabilidad excelen-
te para el conjunto de los 38 items (« de
Cronbach = 0,848), no encontrando va-
lores fuera de lo esperado en los indices
de homogeneidad de los items (por deba-
jo de 0,2 segtin Hair, Anderson, Tathan y
Black, 2009).

2.4. Andlisis de datos

El tratamiento estadistico de los da-
tos se realizo, por un lado y siguiendo las
indicaciones de la OCDE, con el paquete

informatico IDB Analyzer (software de-
sarrollado por la IEA Data Processing
and Research Center) y, por otro, con el
software SPSS 20. Se llevé a cabo, en pri-
mer lugar, un estudio descriptivo de las
respuestas del instrumento y posterior-
mente, mediante ANOVA, se realizaron
estudios diferenciales de cada uno de los
items del cuestionario en funcién de las
variables categdricas anteriormente ci-
tadas. Finalmente, se realizé un analisis
cluster para intentar identificar tipolo-
gias distintas en la practica docente del
profesorado.

3. Resultados

Para alcanzar los objetivos del estudio
sobre la practica docente de los profesores
espaiioles de Ensefianza Secundaria Obli-
gatoria, se han realizado los siguientes
andlisis descriptivos, diferenciales, com-
parativos y de cluster o conglomerados
que se presentan a continuacion.

3.1. Andlisis descriptivos y diferen-
ciales

El Grafico 1 muestra las valoraciones
medias de los profesores en los 38 items
del cuestionario de TALIS. Los enuncia-
dos de los items analizados se muestran
en el grafico de forma resumida para obte-
ner una representacion grafica mas ade-
cuada. El texto exacto de cada item em-
pleado puede verse en el Anexo 1.

La media total del conjunto de estos
items es de 2,71 (situdndose ligeramente
por encima de la media tedrica de 2,5 en
la escala de 1 a 4 utilizada en el cuestio-
nario).
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El andlisis detallado de estos items
muestra fortalezas en la practica docente
del profesorado en lo relativo a comentar
y compartir con otros profesores la evo-
lucion del aprendizaje de determinados
alumnos (item 5), a la asistencia a reu-
niones en equipo y al uso de explicaciones
alternativas a los alumnos cuando éstos
no comprenden algo (items 7y 19, respec-

tivamente). También el profesorado ma-
nifiesta hacer un amplio uso de diversos
procedimientos de evaluacién (item 18) y
de diversas estrategias educativas aplica-
das en al aula (item 20). Igualmente, cabe
destacar la valoracion también positiva
que el profesorado hace sobre la percep-
cién y control del clima escolar (items 12,
14y 16).

GRAFICO 1: Medias en Esparia en las diferentes prdcticas docentes.

5 Comentar la evolucion delalumnado
7 Asistir a reuniones de equipo
19 Proporcionar explicaciones alternativas
14 Aclarar expectativas sobre comportamiento
18 Utilizar diversos procedimientos de evaluacidon
20 Practicar diferentes estrategias educativas
12 Controlar el mal comportamiento
16 Conseguir el cumplimiento de la normativa del aula
11 Plantear buenas preguntas
38 Observary comentar a los alumnos en tareas determinadas
30 Comprobar los deberes
15 Ayudar a pensar de un modo critico
33 Poner un examen generado por el propio profesor
6 Consensuar baremos comunes de evaluacién
10 Ayudar a valorar el aprendizaje
28 Ejemplificar con problemas de la vida cotidiana
17 Tranquilizar a aquellos que molestan
9 Conseguir que se convenzan de que puedan ir bien en clase
4 Intercambiar materiales didacticos
25 Presentar resumen de contenidos
36 Plasmar por escrito el trabajo de los alumnos
29 |Insistir enuna misma tarea hasta la comprension
35 Provocar respuestas individuales
13 Motivar a aquellos con escaso interés
24 Ruido en elaula
22 Crear un ambiente de aprendizaje agradable
23 Perder mucho tiempo por interrupciones
21 Esperar mucho hasta alcanzar el silencio
27 Encargar trabajos diferentes acorde a la diversidad
32 Emplear recursos TIC en clase
8 Participar en actividades conjuntas de aprendizaje profesional
26 Trabajar en pequefios grupos
31 Encargar proyectos de mayor duracién
37 Dejar que los alumnos evalien su propio progreso
3 Participar en actividades conjuntas con alumnado heterogéneo
1 Impartir clases en equipo
34 Poner un examen estandarizado
2 Observar otras clases

No obstante, los resultados muestran
ciertas debilidades en la practica docente

0 :
md del profesorado, especialmente en lo re-

lativo al uso de exdmenes estandarizados
como instrumento de evaluacion, laimpar-
ticion de clase en equipo, la participacion
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en actividades conjuntas con alumnado
heterogéneo o el uso de la autoevaluacion
de los alumnos como practica evaluativa,
(items 34, 1, 3 y 37, respectivamente), to-
dos ellos con puntuaciones inferiores a 2
puntos. En este sentido, el aspecto menos
valorado es la observacion de las clases de
otros profesores y la realizacion de comen-
tarios (item 2), resultando evidente que
esta practica no forma parte de la cultura
de los centros educativos espafioles ni de
la practica real.

En relacion con los estudios diferen-
ciales, aplicando la prueba «» de Student
para grupos independientes, se encuen-

tran diferencias significativas (p <0,01) en
funcion del sexo, mostrando puntuaciones
mas altas las profesoras en el intercambio
de material diddctico con otros docentes,
la comunicacion entre profesores respecto
a la evolucion de determinados alumnos,
el trabajo conjunto entre profesores para
el uso de baremos comunes, evaluaciones
orales o la comprobacion de los cuader-
nos y deberes de los alumnos, entre otros.
No obstante, cabe senalar que, si bien se
encontraron diferencias significativas en
estos items (ver Tabla 1), la diferencia de
medias entre profesoras y profesores son
poco relevantes.

TABLA 1: Andlisis diferenciales en funcion del sexo, edad y tipo de contrato.

Sexo

Edad Tipo de contrato

Sig. F Sig. t Sig.

4. Frecuencia con la que intercambio ma-
teriales didacticos con los comparfieros.

6,692

,000 5,108 ,000

5. Frecuencia con la que hablo con
mis compaineros sobre la evolucién del
aprendizaje de determinados alumnos.

6,666

,000

6. Frecuencia con la que trabajo con
otros profesores de mi centro para ase-
gurarnos de que haya baremos comunes
para evaluar los progresos del alumnado.

6,012

,000

7. Frecuencia con la que asisto a reu-
niones de equipo.

4,549 ,000

8. Frecuencia con la que participo en
actividades conjuntas de aprendizaje
profesional.

5,757

,000 | 3,941 | ,001

25. Frecuencia con la que presento
un resumen de los tltimos contenidos
aprendidos.

6,799

,000

29. Frecuencia con la que dejo que los
alumnos practiquen tareas similares
hasta que sé que todos ellos han com-
prendido la materia.

7,664

,000 | 5,143 | ,000
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Sexo Edad Tipo de contrato

t

Sig. F Sig. t Sig.

30. Frecuencia con la que compruebo
los cuadernos de ejercicios o los deberes
de mis alumnos.

10,162

,000

34. Frecuencia con la que para evaluar
el aprendizaje de los alumnos les pongo
un examen estandarizado.

4,072 | ,001

35. Frecuencia con la que para evaluar
el aprendizaje de los alumnos hago que
los alumnos respondan individualmen-
te preguntas delante de la clase.

6,407

,000 | 4,314 | ,001

36. Frecuencia con la que para evaluar el
aprendizaje de los alumnos hago observa-
ciones por escrito sobre el trabajo de los
alumnos adem4s de ponerles una nota.

9,229

,000

En lo relativo a la edad, la prueba
ANOVA para grupos independientes y
los contrastes post-hoc de Scheffé reve-
laron la existencia de diferencias signifi-
cativas (p < 0,01) en la frecuencia con la
que los profesores dejan practicar a sus
alumnos los contenidos trabajados hasta
que éstos son completamente asimilados
y en la frecuencia del uso de evaluacio-
nes orales de forma individual (items 29
y 35) donde los profesores de 30-39 afios
mostraban puntuaciones mas altas que
los de 50-59 afios y los de 40-49 afios,
respectivamente. Sin embargo, en el uso
de pruebas estandarizadas (item 34), los
profesores de 50-59 anos las utilizan mas
que los de 30-49 anos. En el item 8 los
profesores de 25-29 afos muestran nive-
les mas altos de participacion en activi-
dades conjuntas de aprendizaje profesio-
nal que los profesores de 30-59 anos.

Por tipo de contrato, se observa que los
profesores que mas intercambio de mate-

riales diddcticos realizan con otros profe-
sores y que mas asisten a reuniones (items
4y 7) son aquellos que poseen un contrato
fijo y a jornada completa frente a los de

contrato temporal y contrato a tiempo par-
cial (ver Tabla 1).

3.2. Andlisis comparativo de Espafia
con el resto de paises: ltem-total

La puntuacién global (item-total) obte-
nida a través del conjunto de los 38 items
utilizados del cuestionario de TALIS, ha
permitido identificar la situacion de Espa-
fia en relacion con el resto de paises de su
entorno en cuanto a la practica docente de
los profesores. Los resultados obtenidos
sittian a Espafia en la posicion 17 respec-
to al total de los 32 paises participantes
(Grafico 2).
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GRAFICO 2: Puntuacién en prdctica docente (Item-total. Escala de 38 a 152).
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3.3. Andlisis cluster: modelos de
practica docente

Para identificar la existencia de distintos
perfiles docentes dentro del profesorado de
la muestra de estudio, se realizé un analisis
de conglomerados o analisis cluster utilizan-
do el procedimiento de & medias. Habiendo

105

110 115 120

fijado, en un primer momento, los conglo-
merados a 3, los andlisis en la muestra del
profesorado espafiol mostraron resultados
poco satisfactorios, por lo que se realizaron
también los estudios fijando el nimero de
clusters finales a 2 (siendo ésta la solucion
mas adecuada para su interpretacion).
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Dichos resultados mostraron variabili-
dad no significativa en lo referido a las creen-
cias del profesor sobre la adecuacion de las
preguntas que plantea a sus alumnos, sobre
su capacidad para mostrar a los alumnos la
utilidad del aprendizaje y sobre la necesidad
de que haya un buen clima; la frecuencia con

la que los profesores emplean recursos TIC
(Tecnologias de la Informacién y Comunica-
cién) o hacen uso de exdmenes propios o es-
tandarizados (items del 9 al 17, 22, 24 y 32).
Estos items fueron eliminados del estudio e
interpretacion de los conglomerados resul-
tantes que se recogen en la Tabla 2.

TABLA 2: Centros de los conglomerados. Método de K medias.
Solucion con 2 conglomerados.

froms Conglomerados
1 2
1 1,37 2,46
2 1,10 1,44
3 1,57 2,52
4 1,29 2,96
5 3,03 3,76
6 1,30 3,28
7 2,89 3,69
8 2,27 3,78
9 2,73 3,08
10 2,77 3,17
11 2,98 3,29
12 3,00 3,28
13 2,45 2,85
14 3,16 3,44
15 2,88 3,21
16 3,00 3,25
17 2,78 3,11
18 3,01 3,33
19 3,38 3,62

A partir de los resultados obtenidos se
han podido definir cada uno de los clus-

H ters del siguiente modo:

froms Conglomerados
1 2
20 3,0 3,36
21 2,47 2,68
22 2,67 2,75
23 2,46 2,70
24 2,66 2,76
25 2,76 3,02
26 2,10 2,38
27 2,15 2,54
28 2,85 3,14
29 2,67 2,93
30 2,97 3,22
31 1,87 2,20
32 2,12 2,20
33 2,94 3,07
34 1,40 1,44
35 2,61 2,87
36 2,66 2,98
37 1,77 2,14
38 2,99 3,26

— El conglomerado 2 esta formado
por el 49,8% de la muestra. Este grupo
se puede identificar con la vision cons-
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tructivista que senala OECD (2009).
Estos profesores se caracterizan por
impartir sus clases con otros profesores
en la misma aula con cierta frecuencia
pero no regularmente y por compartir
la evolucion de los alumnos con otros
docentes de forma regular. De igual
modo, estos profesores poseen creen-
cias firmes y altamente positivas sobre
su capacidad para controlar la discipli-
na en el aula y lograr el cumplimiento
de las normas por parte de sus alum-
nos. Son profesores que trabajan en
grupo con otros docentes (compartiendo
experiencias, materiales, y fijando ba-
remos comunes para las evaluaciones).
Son profesores que asisten con regula-
ridad a reuniones de equipo y que con-
fian en que llevan a cabo una adecuada
prdctica docente (utilizando explicacio-
nes alternativas en el caso de que los
alumnos no entiendan los contenidos,
utilizando diversos procedimientos
de evaluacion, diferentes estrategias
educativas en el aula, ayudando a sus
alumnos a pensar de un modo critico,
motivando a los estudiantes, presen-
tando restimenes al final de los temas
para mostrar una visién global de lo
trabajado, atendiendo a la diversidad
del alumnado en el aula, etc.). Son,
también, profesores que buscan mos-
trar la utilidad de los contenidos traba-
jados trasladando los problemas de la
vida cotidiana al aula para aplicarlos
de forma practica. Sin embargo, estos
profesores rara vez utilizan pruebas
estandarizadas para sus evaluaciones,
fomentan, solo en ocasiones, el trabajo
en pequerios grupos y pocas veces im-
pulsan el trabajo de sus alumnos en el
uso de recursos TIC.

— EI conglomerado 1 (conformado
por el 50,2% de la muestra) se ajusta
al modelo de profesor con una vision de
transmisor de conocimientos (segtin la
definicion dada por la OECD, 2009). Si
bien esta formado por profesores que
valoran como muy alta su capacidad
para dar explicaciones alternativas
cuando los alumnos no comprenden
algo, asisten con regularidad a las reu-
niones y poseen una comunicacion re-
gular y constante con otros profesores
sobre la evolucion de sus alumnos, este
grupo de docentes muy pocas veces
imparte clase con otros profesores en
la misma aula y casi nunca observan
las clases de sus comparieros. De forma
moderada intercambian recursos di-
ddcticos y utilizan diferentes alterna-
tivas educativas. Escasas veces propo-
nen tareas alternativas a los alumnos
que presentan dificultades de aprendi-
zaje y rara vez encargan a sus alumnos
trabajos por proyectos que lleven mds
de una semana de elaboracion. Coin-
cidiendo con el conglomerado anterior,
estos profesores apenas trabajan con
sus alumnos con recursos TIC, muy
pocas veces fomentan el trabajo en pe-
querios grupos y rara vez hacen uso de
evaluaciones estandarizadas.

4. Conclusiones y Discusion

La disponibilidad de una base de datos
de un estudio a gran escala ha permitido
recoger una gran cantidad de informacion
correspondiente a la gran muestra de pro-
fesores espanoles en educacion secundaria.
Este hecho permite llegar a conclusiones
con un gran poder de generalizacion que
pueden servir como punto de reflexion para
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delimitar pautas de actuacién y de cambio
que permitan avanzar progresivamente
hacia la mejora continua de la calidad edu-
cativa. Es por ello que, tras la realizacion
de los analisis anteriormente presentados,
se han llegado a extraer conclusiones que
consideramos de gran interés y que se pre-
sentan a continuacion:

— En términos generales, y de
acuerdo a la percepcion manifestada
por el profesorado participante en el
estudio, la practica docente muestra
niveles medios, pudiendo concluir que
el profesorado espafiol de Educacion
Secundaria Obligatoria destaca espe-
cialmente por sus altas valoraciones en
el intercambio de informacion y coordi-
nacion de la ensefianza, definido por la
comunicacion que mantienen los profe-
sores sobre la evolucion del alumnado
y la asistencia a reuniones de equipo.

— El profesorado espafiol, en gene-
ral, también destaca por laeficaciaen la
ensefianza, entendida como la percep-
cion que manifiestan sobre su capaci-
dad para ofrecer alternativas distintas
en sus explicaciones ante las dificulta-
des de comprension de los alumnos, el
uso de diversos procedimientos de eva-
luacion, la puesta en prdctica de diver-
sas estrategias educativas en el aula 'y
el planteamiento de buenas preguntas
al alumnado en el aula.

— Las valoraciones mas bajas co-
rresponden a la colaboracion profe-
sional, dado que la participacion en
actividades conjuntas de aprendizaje
profesional, en actividades conjuntas
con distintas clases y diferentes gru-

pos de edad, la colaboracion conjunta
de profesores para impartir clases en
equipo en la misma aula y la observa-
cion de clases de otros profesores pre-
senta valores bajos o muy bajos.

En este sentido, cabe senalar que,
si bien en paises como Finlandia, la
colaboracién del profesorado para va-
lorar a otros comparieros a través de la
observacién directa y la colaboracion y
actividades conjuntas con otras clases
de distintas edades y la colaboracion
para impartir clase en equipo son prac-
ticas habituales y recomendadas por
expertos para la mejora del desempefio
docente, entre los que destaca el infor-
me McKinsey (Mourshed et al., 2009),
en Espafia no existe tradicién en este
tipo de practicas. Por ello, resulta evi-
dente que el modelo implicito de prac-
tica docente que evalda el cuestionario
de TALIS incorpora elementos que en
Espafia no forman parte de la practi-
ca habitual en los centros escolares,
bien sea por razones culturales o por-
que responden a un modelo diferente
de ensefianza. Por tanto, es evidente
que si Espafia continda participando
en estas evaluaciones internacionales
de TALIS y sigue siendo evaluada por
este instrumento o alguno similar, se-
guird presentando bajas valoraciones
en este aspecto.

No obstante, este hecho precisa de
una reflexion profunda que permita
tomar decisiones sobre la conveniencia
0 no de generar progresivamente una
cultura que incorpore estas formas de
trabajo en los centros, y analizar si
estas practicas contribuyen, efectiva-
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mente, a mejoras significativas en el
rendimiento, aprendizaje y adquisi-
cion de competencias en los alumnos y
en la mejora de la calidad en general.

— Con relacion a practicas de eva-
luacion (elemento que autores como
Gil-Flores y Garcia-Jiménez, 2014,
destacan como relevante en la practica
docente), los profesores espafioles no
suelen utilizar exdmenes estandariza-
dos para evaluar el aprendizaje de sus
estudiantes, realidad evidente en los
centros escolares de nuestro pafs, sien-
do ésta una practica comtn en paises
como Finlandia o Polonia, tal y como
sefiala el informe McKinsey (Mour-
shed et al., 2009). No obstante, en los
cursos en que se aplican evaluaciones
externas por parte de las administra-
ciones, si se emplean pruebas estan-
darizadas. Sin embargo, hemos de re-
cordar que el fin no es el mismo y que
los resultados de estas pruebas no se
utilizan para la evaluacién/calificacion
de las asignaturas.

— Los profesores manifiestan ha-
cer un escaso uso de los recursos TIC
a la hora de disenar o plantear tareas
o trabajos a sus alumnos (resultados
coincidentes con Sigalés, Momino,
Meneses y Badia, 2009, Larose, Gre-
non, Bourque y Bédard, 2011). En este
sentido, y dada la enorme y creciente
incorporacion de los recursos TIC y de
las TSI (Tecnologias de la Sociedad
de la Informacién) a las aulas, cabe
preguntarse si la falta de utilizacion
de estos recursos se debe a cuestiones
relacionadas con la falta de forma-
cion del propio profesorado en el uso

de estas herramientas tecnoldgicas,
a la falta de recursos TIC suficientes
en los centros, a la falta de interés del
profesorado por implementar y utili-
zar estos recursos en el aula o a otros
posibles factores (Drent y Meelissen,
2008).

— El estudio comparativo de la va-
loracion de la practica docente entre
los profesores espafioles y del resto
de los paises, tomando las puntua-
ciones globales (item-total), sitian a
nuestro pafs en una posicion media
respecto al total de paises (puesto 17 de
32 paises analizados, con una puntua-
cién promedio de 105 puntos). En re-
lacién con el promedio de los paises de
la OCDE Espana se encuentra a menos
de un punto por encima de ellos.

— Los analisis cluster muestran la
existencia de dos perfiles de practica
docente en los profesores. Uno de ellos,
correspondiente a practicamente la
mitad de la muestra de docentes, es el
que se identifica con un perfil construc-
tivista (segin OECD, 2009). Este per-
fil ha quedado definido por profesores
con una alta percepcion de su capaci-
dad y desempefio docente (en el uso de
estrategias alternativas de ensefianza,
en el desarrollo del pensamiento criti-
co en el alumnado, en su papel motiva-
dor, el trabajo por proyectos, etc.), de
trabajo en equipo con otros profesores,
de intercambio de materiales, de asis-
tencia a reuniones y de control de dis-
ciplina en el aula. De igual modo, estos
profesores imparten clase, con cierta
frecuencia, con otros profesores en la
misma aula.
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El segundo perfil, correspondiente
a una vision del docente como transmi-
sor de conocimientos, ha quedado defi-
nido por profesores con una percepcion
no tan alta de su practica docente. Si
bien confian en su capacidad para dar
clase, asisten a las reuniones de forma
regular y comparten la evolucién de
sus alumnos con otros profesores, este
grupo de docentes comparten de forma
moderada materiales con otros compa-
fieros, no hacen tanto uso de diferentes
alternativas educativas a la hora de
trabajar con sus alumnos, no respon-
den de forma constante a las necesida-
des educativas de los alumnos con difi-
cultades y rara vez plantean el trabajo
con sus alumnos a través de proyectos.

Ante los resultados obtenidos y las
conclusiones hasta aqui resefiadas, re-
sulta necesario plantear también algu-
nas cuestiones, siendo conscientes de las
limitaciones de este tipo de estudios. As,
en primer lugar no hay que olvidar que la

practica docente analizada ha sido valo-
rada tnica y exclusivamente a través de
las percepciones de los propios profesores,
con los consiguientes riesgos de autocom-
placencia que esto puede conllevar. No
existe ninguna otra fuente de informacion
de contraste o que complemente la obte-
nida. Por otra parte, y en relacién con el
instrumento de medida, podria plantear-
se hasta qué punto el modelo subyacente
a la elaboracion del cuestionario permite
tener en cuenta las diferencias de modelo
existente en paises con culturas muy di-
ferentes.

Por todo ello, seria deseable profun-
dizar en estos resultados y en aquellos
que se puedan derivar de otros estudios
con la misma base de datos, para poder
introducir mejoras en los propios procesos
evaluativos y avanzando en los objetivos,
reconociendo, no obstante, el valor inne-
gable que el estudio realizado a nivel glo-
bal por TALIS y los estudios aqui presen-
tados tienen para la comunidad cientifica
en el campo de la educacion.

ANEXO 1: Relacion de los items del cuestionario empleados en este estudio.

ftem

1 | Frecuencia con la que imparto clase en equipo con otro(s) profesor(es) en la misma aula.

2 | Frecuencia con la que observo las clases de otros profesores y les hago comentarios.

3 | Frecuencia con la que participo en actividades conjuntas con distintas clases y gru-
pos de edades diferentes (p. €j., proyectos).

4 | Frecuencia con la que intercambio materiales didécticos con los compafieros.
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5 | Frecuencia con la que hablo con mis compafieros sobre la evolucién del aprendizaje
de determinados alumnos.
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6 | Frecuencia con la que trabajo con otros profesores de mi centro para asegurarnos de
que haya baremos comunes para evaluar los progresos del alumnado.

7 | Frecuencia con la que asisto a reuniones de equipo.

8 | Frecuencia con la que participo en actividades conjuntas de aprendizaje profesional.
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ftem

9 | Hasta qué punto puedo conseguir que los alumnos se convenzan de que pueden ir
bien en clase.

10 | Hasta qué punto puedo ayudar a mis alumnos a valorar el aprendizaje.

11 | Hasta qué punto puedo plantear buenas preguntas a mis alumnos.

12 | Hasta qué punto puedo controlar el mal comportamiento en el aula.

13 | Hasta qué punto puedo motivar a aquellos alumnos que muestran escaso interés por
el trabajo de clase.

14 | Hasta qué punto puedo dejar claras mis expectativas sobre el comportamiento de
los alumnos.

15 | Hasta qué punto puedo ayudar a los alumnos a pensar de un modo critico.

16 | Hasta qué punto puedo conseguir que los alumnos cumplan las normas del aula.

17 | Hasta qué punto puedo lograr tranquilizar a un alumno que molesta o hace ruido.

18 | Hasta qué punto puedo utilizar diversos procedimientos de evaluacién.

19 | Hasta qué punto puedo proporcionar una explicaciéon alternativa cuando, por ejem-
plo, los alumnos no comprenden algo.

20 | Hasta qué punto puedo poner en practica diferentes estrategias educativas en el aula.

21 | Cuando comienza la clase tengo que esperar bastante tiempo hasta que los alumnos
se quedan en silencio.

22 | Los alumnos de esta clase procuran crear un ambiente de aprendizaje agradable.

23 | Pierdo bastante tiempo debido a las interrupciones de la clase por parte de los alumnos.

24 | Esta clase es muy ruidosa.

25 | Frecuencia con la que presento un resumen de los tGltimos contenidos aprendidos.

26 | Frecuencia con la que los alumnos trabajan en pequenos grupos para hallar una
solucién conjunta a un problema o tarea.

27 | Frecuencia con la que encargo un trabajo diferente a aquellos alumnos que tienen
dificultades de aprendizaje y/o a los que avanzan mas deprisa.

28 | Frecuencia con la que hago referencia a un problema de la vida cotidiana o del tra-
bajo para demostrar por qué es util adquirir nuevos conocimientos.

29 | Frecuencia con la que dejo que los alumnos practiquen tareas similares hasta que sé
que todos ellos han comprendido la materia.

30 | Frecuencia con la que compruebo los cuadernos de ejercicios o los deberes de mis
alumnos.
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31 | Frecuencia con la que los alumnos realizan proyectos cuya elaboracién completa
requiere al menos una semana.

32 | Frecuencia con la que los alumnos emplean recursos TIC (Tecnologia de la Informa-
cién y la Comunicacién) para realizar proyectos o hacer ejercicios en clase.
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ftem

33 | Frecuencia con la que, para evaluar el aprendizaje de los alumnos, les pongo un
examen creado por mi.

34 | Frecuencia con la que, para evaluar el aprendizaje de los alumnos, les pongo un

examen estandarizado.

35 | Frecuencia con la que, para evaluar el aprendizaje de los alumnos, hago que los
alumnos respondan individualmente preguntas delante de la clase.

36 | Frecuencia con la que, para evaluar el aprendizaje de los alumnos, hago observacio-
nes por escrito sobre el trabajo de los alumnos ademads de ponerles una nota.

37 | Frecuencia con la que, para evaluar el aprendizaje de los alumnos, dejo que los
alumnos evalten su propio progreso.

38 | Frecuencia con la que, para evaluar el aprendizaje de los alumnos, observo a los
alumnos cuando trabajan en una tarea determinada y les hago comentarios en ese
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mismo momento.
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Notas

[1] Pafses participantes en Educacién Secundaria
Obligatoria, TALIS 2013: Australia, Brasil, Bulga-
ria, Chile, Corea, Croacia, Dinamarca, Eslovaquia,
Espafia, Estonia, Finlandia, Francia, Islandia, Is-
rael, ltalia, Japdn, Letonia, Malasia, México, No-
ruega, Pafses Bajos, Polonia, Portugal, Republica
Checa, Rumanfa, Serbia, Singapur, Suecia, Bélgi-
ca (Flandes), Canadé (Alberta), Emiratos Arabes
Unidos (Abu Dabi) y Reino Unido (Inglaterra).
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Resumen:

Practica docente del Profesorado
de Educacion Secundaria Obligato-
ria en Espana segun TALIS 2013

Este trabajo se ha realizado a partir de
los datos obtenidos en el estudio de TALIS

2013, realizado por la ODCE, en el que se
han evaluado aspectos importantes rela-
cionados con la docencia de los profesores
de Educacion Secundaria de 32 paises.
La importancia de la informacion de este
macroestudio, nos ha llevado a analizar
la situacién de los profesores espanoles.
Por ello, los objetivos que se pretenden
son analizar la practica docente de los
profesores espafioles de Educacion Secun-
daria Obligatoria, comparar la situacion
de Espana con el resto de los paises parti-
cipantes e identificar los perfiles docentes
del profesorado espafiol. Algunas de las
conclusiones mas relevantes sitian a Es-
pafia en la media de los paises evaluados,
destacando especialmente el intercambio
y colaboracion en la ensenanza y la efica-
cia de la misma, y mostrando valoraciones
mas bajas en aspectos relacionados con la
participacién en actividades conjuntas de
aprendizaje profesional. Sobre los perfiles
docentes se han identificado, por un lado,
un perfil de profesor con una visién cons-
tructivista y, por otro, un perfil enfocado
a la mera transmision de conocimientos.

Descriptores: Practica docente, TALIS,
evaluacion, Educacion Secundaria Obli-
gatoria, proceso de ensenanza aprendiza-
je, perfil docente.

Summary:

Teaching Practice of Secondary
Education Teachers in Spain accor-
ding to TALIS 2013

This paper has been carried out from

data obtained in the TALIS 2013 study,
conducted by the OECD, where important
teaching aspects of secondary school tea-
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chers from 32 countries have been evalua-
ted. The importance of the information in
this macro-study has led us to analyse the
situation of Spanish teachers. Therefore,
the aims sought are to analyse the teaching
practice of Spanish teachers of Compulsory
Secondary Education, compare the situa-
tion in Spain with the rest of the participa-
ting countries and identify teaching profiles
of Spanish teachers. Some of the most sig-
nificant findings rank Spain in the midd-
le of the evaluated countries, highlighting
specially the exchange and collaboration

in teaching and its own effectiveness, and
showing lower values in aspects linked to
involvement in joint professional learning
activities. Regarding teaching profiles, it
has been identified on one hand a profile
of teacher with a constructivist view, and
on the other a profile focused on the mere
transmission of knowledge.

Key Words: Teaching practice, TALIS,
evaluation, Compulsory Secondary Edu-
cation, teaching learning process, tea-
ching profile.
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Teachers of tomorrow:
premises for a teacher training

by Giuseppe BERTAGNA
University of Bergamo (taly)

Tradition is the preservation of fire, and
not the worship of ashes, Gustav Mahler
once said talking of the good and up-to-
date education of musicians. But it would
be wise to extend this advise also to a good
and up-to-date education of teachers.

However, what does it mean to be a
teacher nowadays and not, for example, in
the last century or even when schooling
was born with the modern national sta-
tes, particularly after the Enlightenment
and Napoleon? A clear answer is neces-
sary to avoid misunderstandings. And it
must begin, though briefly, with a picture
of the current context in which this an-
cient and ineradicable human profession
is practiced and will be more and more
practiced.

1. Change of scenery

Every historical period has been, is
and will be, etymologically, in the dol-
drums. But the transformations of the
current one are so disruptive to introduce
a real break even with more recent past.

Firstly, the globalization process. It is
not only and merely a matter of intensity
and ease of movement of goods and of work
on the world market, without boundaries.
Above all, the fact is that, since 1980,
this phenomenon, then exploded with the
arrival of China (2001) and Russia (2012)
into the WTO, has meant a rebalancing of
global economic powers [1] and, then, in
particular, in almost all countries of the
world, the reversal of the historical rela-
tionship between politics and economy, on
the one hand, and between economy and
finance, on the other. Nowadays, in fact,
in different countries, politics no longer
controls economy (as it could be until al-
most the end of the twentieth century); it
is rather the contrary. Politics is no longer,
though all the reshapings it has experien-
ced until the last century, the Platonic ba-
silike téchne (royal art) [2] for the organi-
zation of civil society. Economy, then, has
undergo a further inversion of centrality:
human, social and professional develop-
ment is no longer produced by work and its
innovative concrete organization, within a
personal story, a system of social relations
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and a territory that man must make a
more and more habitable place for himself
and for the others (after all, this diagnosis
corresponds to the teaching of great clas-
sics of economy such as Antonio Genovesi
[3], Cesare Beccaria [4], Adam Smith [5],
Karl Marx [6]). Richness and economic
growth are now determined by finance,
abstract money, the capital multiplied by
a technical, mathematical, computerized,
self-referential rigidity, without language,
history, place and morality. An impersonal
finance free from fidelity to real goods and
significant stories of individuals and of a
community, but, as it has never happened
so far, based on a kind of religious absolu-
tism of the mechanisms required to create
money and income from money, to which
work and its organization and social dis-
tribution are sacrificed. It is no coinciden-
ce, in this context, that, between financial
derivatives and similar things, the whole
world is currently crippled with debts of
colossal proportions, dozen times greater
than the entire global GDP; and that, af-
ter the millennial era when men worked
for a living and a century (or little more) in
which they lived to work, we have reached
anew era, already recorded in 2007 [7] and
since then even increased, in which, cons-
ciously or not, man «is working to solve
debts of unpronounceable and, in the end,
inextinguishable value» [8]. However, the-
se debts could be honored only through an
innovative work more capable than the cu-
rrent one of uniting, by harmonizing them,
productivity and humanity, individual
goods and common goods, techno-science
and ethics.

A second radical transformation of
our time affects learning (and work) en-

vironments created by the spread of new
information and communication technolo-
gies (ICT). On earth, there are many more
Sim cards than inhabitants (over 8 billion
against seven) [9]; Social Network, Social
Content and Social Tool are literally ex-
ploded in geometric progression, in the
last fifteen years, and unequivocally seem
to continue their spread in the coming de-
cades. Particularly, the wider and wider
advent of the so-called Grin (Genetics, Ro-
botics, Information Technology, Nanote-
chnology), with the prospects of global ge-
neralization of, by now, not too futuristic
practices like telekinesis, teleportation,
telepathy and invisibility [10], introdu-
ces into production processes, industrial
organization and in the social dynamics
that make it possible, operating, use and
purpose conditions that could not be ima-
gined only a few years ago [11], when,
for example, Castells [12] elaborated his
analysis on the then incipient network
phenomenon. In this context, talking
about knowledge, a factor has become in-
controvertible. In the past, knowledge lied
mostly in the personal and relational me-
mory of extraordinary people. It was the
period of Homer, of Socrates, the great old
of the mountain or of the city who shaped
the history of the ancient culture. Then,
despite the concerns of Plato’s Phaedrus
(274a-275d) for the problems of its rea-
ppropriation, knowledge has migrated
from the declarations of men in flesh and
blood to written books, gradually deposi-
ted in more and more extended libraries
[13]. In that period, authors were still
identifiable (copyright, patents, etc.). And
a more or less numerous élite, chosen by
lineage or merit, could still claim the con-
trol of human knowledge and, above all,
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the selection and ordering of what could
and should enrich it. Nowadays, knowled-
ge is all in the Net, a head separated from
its body like Saint Denis [14], that feeds
itself exponentially, without an owner and
no longer produced specifically by someo-
ne, but available to everybody and pro-
duced by everyone everywhere, without
an established order, access credentials
and without a distinction between hori-
zontal and vertical, between certain and
true. The thousand-year old metaphor of
the tree (of knowledge), with its roots, its
trunk and the orderly shape of its bran-
ches [15], has finally left its place to a pro-
liferating and labyrinthine rhizome, in an
ocean without cardinal points. Similarly,
the thousand-year old cogent connection
between subjectivity and knowledge, bet-
ween personal reflection and sedimented
objective knowledge seems to have been
broken, so that knowledge shows itself,
as such, in its computer materiality, as
a huge autopoietic body. Therefore, Lyo-
tard’s prediction dated 1979 [16] on radi-
cal externalization of knowledge compared
to the wise appears, nowadays, to be overt.

The third crisis is the demographic
one. The danger of global overpopulation,
incompatible with the resources of our
planet, is not the main problem. From
Malthus to the diagnosis of the Report of
the Club of Rome [17] to the numerous
contemporary futurologists [18], these
theories have always been belied by rea-
lity. Nowadays, for example, with a world
population that has doubled compared to
50 years ago, we find that, on average, life
expectancy has increased for everybody
[19]; that «if thirty years ago half the po-
pulation lived on less than a dollar a year,

nowadays it is only a quarter and that, if
forty years ago 34% of the population was
classified as malnourished, nowadays it
is only 17%» [20] (a percentage which, ac-
cording to a World Bank study [21], has
further decreased, in 2014, to 14%). Simi-
larly, according to the Global Health Ob-
servatory of the World Health Organiza-
tion, infant mortality rate has dropped a
lot: from 63 to 34 per thousand [22]. Over-
all, education for everybody has increased
as well. And the list could continue. The
cultural, social and professional problems
created by the current demography, to
which we are unprepared because, so far,
we have poorly considered their effects,
however, are due to the profound changes
in structure of the population caused by
the combination of three factors: impro-
vement of living conditions, prolongation
of life expectancy and falling of birth rate
below the replacement rate (2.1 children
per woman), especially in some areas of
the world interested in very aggressi-
ve policies of demographic compression
(China, India, Thailand, South Korea).
The case of Italy, for example, with its 1.2
children per woman, is not isolated, but
represents a trend that, although its law
rate is exceeded only by Japan, involves
in different ways, not only the whole Eu-
rope (one-sixth of the world population in
2000, a tenth in 2050), but, even if with
less intensity, also many other countries
in the world (Brazil, Iran, Bhutan, El
Salvador, Armenia, Qatar, Chile, USA).
In Ttaly, in fact, as an eponym case of
the effects of the three phenomena men-
tioned above, since the Seventies of the
last century, a real inversion of the tra-
ditional ‘age pyramid’ of population has
begun. Young people from 0 to 19 years
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old were 35%; over 65 year olds, 11%. In
2014, young people have dropped to 18%,
while over 65 year olds have risen to 23%.
In 2050, young people are expected to be
12%, while over 65 year olds, 35%. This
means that, if in 1970 there were 6.5
adults, with little more than an old man,
against 3.5 young people, in 2050 there
will probably be almost 9 adults, but with
3.5 old people, against a little more than
a young man. It is the first time in history
that we have to deal with a demographic
distribution of this nature. It is easy to
understand how much it affects the way
we think and practice education, culture,
work and, above all, intergenerational
relationships typical of educational pro-
cesses. For an educational welfare that
intends to be sustainable, the prospect
of entrusting not only schools, with less
‘professional’ though better trained and
selected teachers, but also, although un-
der the responsibility and coordination
of schools, many other adults involved in
professions, as well as over 65 year olds
sensitive to the problem of intergenera-
tional integration with the education and
training of young people has become a ne-
cessary strategy.

The last major epochal transforma-
tion is an obvious consequence of the first
three. Migration from less rich countries
with many young people to richer coun-
tries with many old people increases [23].
In this way, not only goods and knowle-
dge, but also people, and everybody’s
condition become global: the whole world
at home, every home as the world. Gra-
dual disappearance of nations as they
have been known in the past two centu-
ries. Birth of a basic common language

worldwide, almost imposed by NICT, for
pragmatic communication. Permanence
of mother tongue to express the deepest
meanings of everyone’s existence and the
quality of warm interpersonal relations,
which do not concern the ontology of vir-
tual, but of interpersonal reality. In any
case, languages, habits, values, mental
and relational strategies, ways of produ-
cing, different religions that must neces-
sarily coexist and learn to translate each
other, if we do not want, as humanity, to
share lemmings’ fate. That entails, as it
can easily be guessed, not only the fall of
the walls that separate cultures, ethni-
cities, languages and religions, but also
high and low, central and peripheral as
regards everyday social, cultural, artistic
and professional discourse. Incoherent
‘multiculturalism’ is almost forced, in or-
der to avoid everybody’s collapse, to turn
into a real regulative interculturalism in
which the appreciation of personal, social,
linguistic, cultural and professional diver-
sity becomes the condition for identifying
new as well as irreplaceable forms of per-
sonal identity and common coexistence.
And where the traditional and known
debate between communitarians [24] and
personalists (Maritain, Ricoeur, Lévinas,
but also Sen [25]) must try to find an
unexplored as well as indispensable syn-
thesis.

2. «Teachers»: the tradition
In-segnanti (teachers): those who leave
a mark on someone according to the ety-
mology of the term. They leave a mark,
then, in the mind, soul and body of people.
However, as Pascal reminded us [26], the-
re is no human being nor thing or situa-
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tion that does not leave marks reciproca-
lly on things and situations of the world;
therefore, if we only consider this act of
giving (and receiving) marks, we should
conclude that we are all as human beings,
for better or for worse, teachers. In some
respects, that is true. And particularly in
the light of the scenarios above outlined.
But all this, if true, is also, on the one
hand, partial and, on the other hand, too
general. To the point of making the defi-
nition of ‘teacher’ too fluid and, therefo-
re, useless. Consequently, it is currently
necessary to reconceptualize the term and
relaunch its peculiarities on professional
and institutional level.

2.1. The disciplinary custody

Engels, quoting the Statistical Socie-
ty of Manchester that, in 1834, produced
a Report on the state of education, wrote
that «neither teachers nor parents seem
to consider education as a reason for sen-
ding their children to school; young peo-
ple are sent to school only to be kept un-
der surveillance and be kept away from
the road» [27]. Under surveillance. And,
we might add, punished, in order to be-
come «disciplined». Foucault teaches [28].
Moreover, the stick has been teacher’s
symbol from the days of Rome [29]. The
grammarian Felix was given a golden
stick by King Cunipert (678-700). Sub
virga magistri was the phrase used in
the Middle Ages meaning going to school.
«The complaints of kids returning from
school injured or disabled as a result of
corporal punishment inflicted by their
teachers are uncountable. Even in 1899,
when Bosse, Minister of Education of the
German Empire, issued new rules to ‘pre-

vent abuses about teachers’ right to pu-
nish corporally’ at school, teachers rose
up indignantly against such a dangerous
innovation» [30].

In short, the relationship between sur-
veillance and authoritarian disciplining of
young people, between adults’ kratos and
teaching to children has a long tradition
in the field of education and educational
institutions. This interpretation of tea-
ching profession, however, definitely fini-
shed, as regulatory paradigm, fifty years
ago, with the anti-authoritarian confused
turn of 1968. But nowadays, and particu-
larly in the future, it becomes impractica-
ble and, above all, intolerable for our cons-
cience and for the new socio-institutional
context. It is intolerable because power for
power is not truly educational at all. Even
if it has characterized and distinguished
relations between men and between men
and institutions, and often leaves indeli-
ble marks, that never heal completely in
one’s lifetime [31], it is an ethological mat-
ter concerning men’s training, domestica-
tion and enslavement rather than a peda-
gogical issue. In any case, it is impractical
because, thanks to the spread of the new
regulation connected to the scenario al-
ready described at the beginning of the
paper, but already identified by Foucault
in his course at the Collége in 1974-1975
[32], based on an increasingly universal
availability of knowledge and on the mul-
tiplication of educational opportunities,
even the weakest children can adopt elu-
sive strategies, to escape and for self-de-
fence, or at least alternatives to a school
that is still perceived as a place of ‘tor-
ment’ (Vittorino da Feltre discussed it) or
a place where students are ad pistrinum
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damnata tanquam mancipia mentioned,
as Comenius said.

2.2. «Teachereducation as injectiony

A wood engraving of 1600 represents
very well another historical dimension of
teaching that is currently unacceptable:
the funnel of Nuremberg. A teacher is rea-
ding a book while another one is pouring
a liquid into the funnel, firmly planted on
the head of a child sitting in a composed
and resigned way. Caption: «the safe and
fast funnel of Nuremberg makes heads
clear». Almost a repetition of what Plato
has already declared impossible. Socrates
comes «from the neighbours’ porch» whe-
re he has stopped to think. Agathon says:
«‘Come here, Socrates, and share my
couch. It'll do me good to get close to you -
I'll come into contact with whatever piece
of wisdom occurred to you out there in the
porch. You obviously found what you were
looking for, because you wouldn’t have gi-
ven up until you had, so it’s yours now’.
Socrates sat down and said: “Wouldn’t it
be nice if wisdom was like that, Agathon?
Imagine if it could flow by contact from
someone who had more of it into someone
who had less of it! It would be like water
flowing along wool from a fuller up into
an emptier one [...]’» [33]. This metonymy
is impossible from any point of view: from
the physiological to the cognitive one.
Those who intend to conceive teaching
as knowledge transfer, almost by conta-
gion, from one head to another through
various instruments, maybe even richer,
more suitable and technologically upda-
ted than a woollen yarn, would fall, par-
ticularly in our times, when the volume
of knowledge has become enormous and

its quality accidental, at an impasse that
would lead them far away from educa-
tion of person. Moreover, Augustine had
already demonstrated the impossibili-
ty of matching teaching and learning by
transmission, noting that the marks that
we receive, however strong and big they
might be, cannot make us learn anything
if we are unaware of what they symboli-
ze. He said that we do not learn things
simply by receiving a mark. On the con-
trary, we learn the meanings of words
through knowledge and direct experien-
ce of things themselves, whose meanings
constitute marks. Through marks, there-
fore, teacher can only exhort students to
seek things by themselves, that is to say
that they encourage them to take the ini-
tiative in the learning process, because it
is in the creative reaction-adaptation of
the subject to a context that the criteria
of judgment and sense lie [34]. If these
conditions are lacking, in the past, in a
society very different from ours, and par-
ticularly nowadays, as Aristotle already
reproached Sophists, teaching can be as
quick as lacking in rigor, because you do
not provide «art, but art’s products (...)»
[35] to students. Similarly, when filling
the head with knowledge, however impor-
tant and organic it might be for teacher,
without a regeneration by the student
himself, we are necessarily exposed to
the risk of the platonic gardens of Adonis.
Here, in summer, seeds were planted for
fun, they were watered and lighted day
and night to grow quickly, but in the end,
they soon dissolved because you cannot
have nice and ready plants in eight days,
when you normally have to wait at least
eight months [36]. Such a culture, in fact,
«resembles the tree which peasants erect
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when they make a holiday, and which,
though covered with branches, flowers,
fruit, garlands and crowns, cannot grow
or even last, because its ornamentation
does not spring from their roots, but it is
only hung on. Such a tree bears no fruit,
and the branches that are attached to
it wither and fall off> [37]. «Any kind of
notions, in such an extent we have never
thought of before, and set up in unimagi-
ned ways, are put within masses reach»
wrote an astonished Huizinga in 1935.
But he immediately added that «a not ela-
borated wisdom is an obstacle to reason
and bars the way to wisdom». So, «educa-
tion, in this case, makes undereducated.
It is a horrible pun; but, unfortunately, it
contains a deeper meaning» [38]. Nowa-
days, that risk has increased.

2.3. «Education of the citizeny
European modernity has characteri-
zed itself through two emergencies: the
birth of nations, on the one hand, and
the use of the army and school system as
fundamental tools for shaping them, on
the other hand. The French Revolution
and Napoleon represent the historical
watershed that makes this strategy visi-
ble, almost ostentatious, even though it
actually existed even before, but still, in
some respects, invisible. Humanism, as is
well known, when talking about the edu-
cation of man, also considered that of the
citizen and of the professional. There was
neither hierarchy nor separation between
these dimensions, but a mutual circulari-
ty. Benedetto Cotrugli [39] can be taken
as an eponym model of this program. He
wrote that a good professional (of any art,
any profession) and a good citizen are no-

thing more than the simple expression of
man’s intrinsic qualities, mature outco-
mes of paideia, humanitas, and of Teren-
ce’s humani nihil a me alienum puto [40].
Rousseau began to find a first separation
within this unitary plexus. Man, who, as
showed by his Emile, becomes himself
with, by and for work, is now something
different from citizen. The first is always,
in everyone, an «absolute whole». An aim,
according to Kant’s perspective. An auto-
nomous whole, though relational by defi-
nition. On the contrary, in the new con-
text of nation, citizen «is but a fractional
unit that is dependent on its denomina-
tor» (that is to say, dependent on nation)
and whose value consists in its relation
to the whole which, this time, is parado-
xically not man, but the social organi-
zation [41]. In this sense, a citizen is no
longer the whole man, an absolute, but he
is a French, an Italian, or, as in the clas-
sical period, a Roman or a Spartan («the
Roman citizen was neither Caius nor Lu-
cio; he was a Roman»; and the same for
a citizen of Sparta [42]). He becomes the
relative individual (fractional unit) of a
whole, the nation, conceived as his refe-
rence unit. Rousseau clearly considered
that «man is superior to the citizen» [43]
and that the whole of the first is not of the
same nature of the whole of which the se-
cond is the fractional part. Consequently,
aiming at the first, is very different from
aiming at the second [44]. For this rea-
son, he warned with no uncertainties that
«you have to choose between making the
man or the citizen», without introducing
any compositional ‘and’ between the two
terms [45]. The history of nations, beyond
concealments, did not take these rous-
seaunian warnings seriously. And, above
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all, through the progressive structuring
of mostly centralized, hierarchical and
administratively uniform school systems,
has followed the path that Rousseau advi-
sed to avoid: matching the man with the
French, the Italian, the Spanish etc. and
aiming at forming the second as it was the
same thing as the first one.

To achieve this result, national peda-
gogy has used especially the spread of a
school system organized, particularly in
its more mature outcomes, on some Come-
nius’ brilliant insights. Cutting out of the
wider and wider sea of existing knowledge
and values, a common cultural, moral and
civil heritage that is worthy of being tau-
ght to new national generations, to make
them ‘better’ and more united. And du-
ring development, then, giving «everyone
[...] a universal education» [46], nobody
excluded. Not only «lazy and idle» stu-
dents, but even the ‘irredeemable’ ones
[47]. All involved in taking this national
heritage thanks to the action of teachers
who have been themselves prepared by
the nation in the same way [48]. Teachers
who use the same texthook («same edi-
tion, so that they may be similar page for
page and line for line. This is important
both for the sake of reference and that the
localisation of passages on certain pages
may assist the memory» [49]) and teach
an entire class of students, so as to over-
come the ancient and now uneconomical
model of the tutor (a teacher who works
with an individual pupil, while his com-
panions do something else) [50]; who refer
to the same methodological organization
and didactics [51]; who are occupied with
«only one object of study at any given
time» [52], organizing ‘carefully’ school

subjects according to a graduated plan,
so that «those that come first may prepa-
re the way for and throw light on those
that come after», dividing «the time [...]
so that each year, each month, each day,
and each hour may have its appointed
task», dividing «the time and the subjects
[...] that nothing may be omitted or per-
verted» [53]. If a student does not achie-
ve the expected results, he is subjected to
a more prolonged exposure of the same
things and invited, with «great skill and
patience» [54], to do a greater number of
individual exercises. A sort of anticipation
of full-time teaching, individualization
and Mastery Learning. The Bohemian,
in truth, had put forward these proposals
with the intention of making all schools
officina hominum [55], humanitatis offici-
nas [56]. However, national pedagogy will
transform the plural schools, expression
of civil society and its organizational ri-
chness and of people’s free initiative, into
the singular «school», emanation of the
central state. Finally, it legitimizes the
idea of school as an administrative, but
also ideological apparatus of the state
[57]. It will introduce the figure of teacher
as employee and officer at the service of
the nation, whose task consists in shaping
standard citizens through a learning orga-
nized in ‘subjects’; and subjects organized
into a curriculum; a curriculum within a
legal system; an institutionally and orga-
nizationally uniform legal system decided
by the state; teachers trained, recruited,
paid in the same way. However, the sce-
narios mentioned at the beginning have
exhausted to such an extent to dissolve
this project, forcing us to re-launch an-
cient awareness in a new way.
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3. «Teachers»: new professional
priorities

From Plato to the first pages of Rous-
seaw’s Emile we can learn that the being
(what exists) is not always and necessa-
rily good. A real policy should try to put
these two plans in contact. History, so-
ciology, geography, economics, biology,
chemistry... in other words all sciences,
are used to see what exists and how such
a being is. However, ethics and pedagogy
are concerned, as a matter of principle,
about what exists and whose existence is
good, that is the should be. Policy, the real
one, should look at both plans in order to
connect them: it is interested in what can
be done in given conditions, but in order
not to be reduced to a mere possibility;
it has, on the one hand, to consider what
exists (the being) and, on the other hand,
to use its possibility to realize the should
be which ethics and pedagogy explore.

If we adopt this epistemological fra-
mework for the matter of teachers, in the
light of the initial analysis and on the ba-
sis of what would be good to do, we could
find out some perspectives about what
can be done in the current context. These
perspectives can trace not only the premi-
ses of a professional profile of teacher, but
also of the training required to promote it.

Authoritative character. It is obvious
that the teacher of tomorrow will be more
and more facing authoritative character
rather than authority. Authoritative cha-
racter requires not only knowledge and
know-how, but also the fact of being. That
is to say, it demands teachers to be an
example and testimony of an integrated
unity of knowledge and life; of knowledge

and skills, on the one hand, and personal
skills, on the other; of the method to look
for truth and truth itself, of measurable
chronological time whose characteris-
tics can be observed by sciences and the
kairos, typical of sense, wisdom and good
judgment [58]. Lyotard was right when he
found in post-modern society the tenden-
¢y to deobjectify knowledge, hindering, in
this way, Bildung, the harmonious and
inexhaustible construction of the subject
person. However, the results of this ob-
jectualizing trend demonstrate how much
essential it is to oppose it and rediscover
its opposite as a fundamental task in edu-
cation. Without an integrated and accom-
plished personality that demonstrates
through its example the unity and sense
of its different components and experien-
ces, it is impossible, to quote the famous,
though forgotten, words of 1967, not to re-
duce the concept of Development to that of
Growth (economic growth), as globalization
has done. And, above all, it is impossible
to recognize that only the first one (Deve-
lopment) is able to support «the promotion
of every men and of the whole man», in its
completeness, without separating «the eco-
nomic from the human» as well as «every
man [...] from ‘the whole humanity’» [59].
Similarly, it is difficult to understand and
to make others to understand that, with
NICT, it is no longer a priority to distri-
bute knowledge and know-how, which are
nowadays available to everyone, everywhe-
re, but that it is the opposite path which
becomes central: demonstrating to be able
to select and take knowledge and know-
how which make us better, more comple-
te and integrated as subject person within
social diversity. From this point of view, it
is no longer a greater or lesser availability

292-G¥2 ‘G10¢ 01so8e-okew ‘197 LU ‘|||XX] oue

eiSo3epad ap ejouedss ejsinal

UI7
é\\\ I',ﬁ
=)




LXXIIIl, n°® 261, mayo-agosto 2015, 245-262

8
oh
o
of
1]

©
[}
Q.
(]

©

8
o

=
©
Q
(7]
-]
©

)

2
>
[}
S

aflo

Giuseppe BERTAGNA

of supply of pre-arranged knowledge and
know-how that determines, drives, brings
order, adapts, decides people’s appropriate
learning and maturation. Indeed, in these
respects, current reality proves the right of
those who believed that between the com-
pleteness of educational offer and the quali-
ty of human maturity of those who enjoyed
it, there is neither a deterministic or causal
relationship, nor responsibility for teachers
and for learners [60]. The enormity of cu-
rrent knowledge and know-how and their
organized and systematic preselection are
rather an educational medicine than a poi-
son for teachers and learners, only if the
focus is moved on the quality of the subject
person’s demand and if we start from the
presence of a tutor/mentor [61], whose per-
sonality is already integrated and complete
and who can help the subject, through his
example, to demand well. Personal comple-
tion and integrality are typical of human
beings as such, and are after all the pecu-
liarities of teacher as magister (magister is
more, is better: the Master); therefore, it is
impossible to demand them to a category
only, in this case to professional teachers.
Surely, they have to possess them and they
have to be trained and selected rigorously
on the basis of these requirements. Howe-
ver, it is unimaginable that examples and
testimonies of authoritative character be-
long exclusively to some special and pro-
tected categories. On the contrary, they
involve, without monopolies, people with
different stories, professions, ages, ethnici-
ties, cultures. In the discovery of the uni-
ty of knowledge and life, method for truth
search and lived truth, speech and action,
uncontrolled anxiety of the becoming and
calm result of the being in which it flows
[62], first and last [63], these people reveal

(apocalyter) the final meaning of every exis-
tence (éschaton) and light it with a passion
that lasts and infects as any flame (ekpyro-
sis) [64]. So, beyond the unusual age distri-
bution of the population and the incessant
reshuffling of cultures due to migration,
authoritative character cannot be missing
in teacher profession; moreover, it must
be identified and appraised in many other
adults and the elderly, who work and live
very far from schools, but who are, never-
theless, involved in formal educational pro-
cesses of new generations.

Personalization. The pedagogical tra-
dition developed within nations, aimed
at educating the citizen, has achieved its
more democratic and universal results
thanks to the individualization program:
finding ways and times to give everyone
all the knowledge and know-how previous-
ly established and recognized as socially
relevant. The current historical situation
requires, however, a change of paradigm:
the passage to the strategy of personaliza-
tion. With the scenarios mentioned at the
beginning of this paper, in fact, common
knowledge and know-how that must be
shared, cannot be pre-established in an
abstract way. On the contrary, they are
co-constructed by everyone in freedom
and responsibility with the reliable guide
of authority figures, that may be profes-
sional teachers as well as social and pro-
fessional actors.

The choice entails, of course, some
consequences whose weight should not
be ignored at the level of both formal and
non-formal education practices and peo-
ple involved in teaching.
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The first consequence is the rediscovery
of the centrality of that educational rela-
tionship typical of the tutor model. This
model corresponds to classical apprenti-
ceship: a master (mastro) who works with
an alumnus-apprentice, while other class-
mates are doing something else. Survived
long after the spread of an organization of
teaching based on the Comenian model (a
professor who teaches to many students
of the same age group at the same time),
this model constituted, in fact, the heart
of Rousseau’s hypothesis. That means, as
it can be guessed, a constant elective re-
lationship between educator and student,
both in the case of a professional magister
and in the case in which the role of magis-
ter is assigned by the first or recognized by
the student to the authoritative persona-
lity of a professional or simply of an adult
or an elderly man.

The second consequence concerns mo-
ving the focus of interest from cultural ob-
ject to subject person. Cultural object, in
fact, neither in all its dimensions of size
and importance nor with a logical, episte-
mological and unchangeable morphology
of values, does not pre-exist at all with
regard to subject person. It derives, ins-
tead, and is structured with those who
learn it, in cooperative negotiations with
tutor and with nature, classmates, social
institutions, the economic world etc., and,
of course, with the whole science to which
the object belongs. Therefore, there is no
equal abstract content for everybody that
could be passed down individually, in time
and space, not only with the same sense,
but also with the same sign. In this fra-
mework, the scholastic quidquid recipitur
ad modum recipientis recipitur becomes

more than a common saying: it asserts it-
self as a fundamental gnoseological prin-
ciple and a principle of cognitive psycholo-
gy. Even the apparently easiest and most
banal content of teaching and, even more
s0, its sense, is, at least in part, different
for everyone. Personalization of learnings
becomes, therefore, a necessary way, and
the fall of every concept of swallowing or
objectualizing contents of teaching reveals
itself as an incoercible human need even
before being a request of scientific theo-
ries [65]. Therefore, we must put in brac-
kets society and cultural heritage that it
wishes to pass down on to younger gene-
rations through school and teachers, in
order to start from Emile, his experience,
his history, the people he interacts with,
his world which is different from ours and
anyone else’s and particularly from the
civilized world, that we would like to ins-
till into him by force, although he cannot
ignore it. Putting him in an educational
situation means, therefore, assuring him
a preceptor who, guiding him also towards
other preceptors, values its originality
and uniqueness of being in the world, and
makes him an active protagonist of his
personal growth within the society whe-
re he has to live, without being passively
subjected to its conditionings.

The third consequence is the educatio-
nal exaltation of the shift from communitas
to societas [66]. We are born in a family, in
a group, in a community rooted in a place
that no one can choose and determine. We
are all originally involved with the world
and with its limitations, then. We are all
the product of a network of community re-
lationships in which we are absorbed and
that precede us before being able of decla-
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ring any personal identity [67]. However,
becoming men means turning this natural
and community prereflexive throwness
into a wanted, accepted and justified re-
flexive personal choice. Education, Arendt
wrote, is nothing else, in this sense, than
the series of acts with which everyone
proves to love people and the world he/
she is closed to even not by his own choi-
ce, and finally «assume responsibility» in
first person [68]. In other words, it is the
acceptation of our limitations, opportuni-
ties, duties. It is the transformation of the
communitas that ties us and forces us into
a larger and larger societas, in which we
exercise social connection according to our
intentionality and 1ogos and, above all, in
freedom and responsibility [69].

Alternating school and society, school
and work. Rousseau’s idea according to
which if you become a good man — in the
end and at the same time — you also beco-
me a good citizen and a good worker, has
considerable effects on teaching practices.
This is proved by his bitter polemic against
books, or better against bookish teaching
(pedantry); his sharp refusal of separated
age groups, disciplines, teaching hours,
disciplinary teachers (the «pedants» of
theoretical notional learning). That model
of teaching, that was already widespread
in his time, but later became dominant
and finally substantially the only one, is
completely disjointed by his critical analy-
sis. There is not only a passage from indi-
vidualization to personalization and from
the standard of class teacher to the perso-
nalized preceptor-tutor of a single student.
The whole didactic-methodological and or-
ganizational teaching setting is changed
in its root. The basic concept is that of the

so-called educational alternation. Emile,
in the first book, when he is not a teenager
yet and is still facing «sensitive reason»,
must not only make personal experiences
in the natural environment (the forest, the
road, the seasons, the crops, the sky ...), in
the social environment (life in the house,
the country, the fair, the charlatan, the
visits to social institutions ...) and in the
professional environment (the woodcutter,
the farmer, the artisan, the technician ...).
These experiences seem absolutely natu-
ral, not formal to him; in reality, they are
the result of an accurate organizational
knowledge of his tutor that manages to
transform opportunities into a governed
training system, the cronos of the beco-
ming in the calm and spontaneous kairds
of learning (the famous negative educa-
tion). Emile is guided to wonder, thanks
to his acute as well as delicate master, the
reason that explains these experiences
that appear so normal to him. And all that
is done by alternating, almost endlessly
but in an ordered way, action and reflec-
tion, personal and social tasks and their
justifications, real problems that affect
him closely and reasoned and persuasive
solutions to them, projects firstly desig-
ned, then executed and finally criticized
in their results in order to be experienced
again and gradually refined. In this way,
it is from the world and the communi-
ty relationships he has experienced that
Emile learns disciplines, the fundamental
basic skills of reading, writing, counting,
drawing, understanding reality undernea-
th appearances and, above all, the compe-
tence of judging, with judgments [70] that
require the overall maturity which he has
reached, in other terms without preco-
ciousness and adult statements.
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In the last books, then, Emile does not
continue learning and maturing through
negative education, but, this time, through
positive education. Reason is not only sen-
sitive, but formal, explicit, intentionally
shared and discussed with the preceptor,
with the artisans and the other various
social actors he meets. There is no longer
latency for freedom and responsibility, his
and others, but a continuous and direct
call for them. It is the time of real work,
practiced independently, shared with his
tutor and the artisans he works for (in-
cluding the favorite carpenter), in order
to improve the products he realizes, to
make them more accurate, increasing the
efficiency of production and relationship
processes. Moreover, this time of work is
also intertwined with that of independent
life: engagement, travels, theater, enga-
gement in history and surrounding family
and social institutions, marriage. Emile
has become a man and, therefore, has be-
come both a worker and a citizen, without
artificial separations and without more
or less disguised hierarchies among these
components. Educational alternation has
been realized in the forms of alternation of
work and study, real personal and social
life and mature critical thinking. It is easy
to understand what didactic-methodologi-
cal revolution such an approach forces. It
gets rid of the paradigm of pedagogy of the
nation that we all have come to know. It
also seems the only one able to meet the
challenges brought by the scenarios des-
cribed at the beginning of the paper and,
above all, to govern and value them, wi-
thout being overwhelmed by them.
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Summary:
Teachers of tomorrow: premises for
a teacher training

The main aim of this article is to offer
a critical reflection on the need of rethin-
king the teachers’ professional skills and
their academic pathway, given the chan-
ges and current transformations (crisis, in
its etymological sense). In fact, a series of
changes, transformations, are identified
and affect directly the educator’s compre-
hension. Amongst others: the transforma-
tion of work bound up with the processes
of the economic globalization, and the
transformation of the learning environ-
ments imbued by the TICs; the population
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growth, a demographic transformation
with geopolitics relevance, and finally,
as a result from the previous ones, the
raise in the migratory flows. Under this
context, this paper tries to reconceptua-
lize teachers’ training and their depiction
as professionals from the view of Gustav
Mahler in his statement Tradition is the
spreading of fire and not the veneration of
ashes. Thereupon, some categories that
help in the teaching update, are propo-
sed and explained; such as authority (as
reputation or moral authority, role mo-
del and, hence, less so as bare exercise of
power), the personalization of education,
the importance of home community (so-
ciety), and, lastly, the alternation within
school-society and work-study.

Key Words: Teaching transformation,
teachers’ training elements, teachers of
the future, moral authority, personaliza-
tion of education.

Resumen:
Los profesores del futuro. Coorde-
nadas para su formacion

El objetivo de este trabajo es ofrecer
una reflexion acerca de la necesidad de
re-pensar la profesionalidad de los docen-

tes y de su itinerario formativo, a la luz los
cambios y transformaciones actuales (cri-

sis, en sentido etimoldgico). En efecto, se
identifican una serie de cambios, de trans-
formaciones, que afectan directamente a
la comprension del docente, del enseriante.
Entre otros: la transformacion del trabajo
vinculada a los procesos de la globaliza-
cién econémica y la transformacion de los
entornos de aprendizaje imbuidos en las
TICs; el aumento de la poblacién, la trans-
formacion demografica con trascendencia
geopolitica; y por tltimo, y como confluen-
cia de las dos anteriores, el aumento de los
flujos migratorios. En este contexto, el tra-
bajo trata de reconceptualizar la forma-
cion de los profesores y de su imagen como
profesionales desde el enfoque que era
expresado por Gustav Mahler en la frase
la tradicién es el mantenimiento del fuego
y no la adoracién de sus cenizas. Asi, se
proponen y se explican algunas categorias
que ayudan a la actualizacion de la do-
cencia hoy, tales como: la autoridad (como
prestigio o autoridad moral, ejemplo, y no
tanto como mero ejercicio del poder), la
personalizacién de la ensehanza, la tras-
cendencia de la comunidad de origen (a la
sociedad) y por tltimo, la alternancia en-
tre escuela y sociedad, trabajo y estudio.

Descriptores: Transformacion de la ac-
ciéon docente; elementos de la formacién
del profesorado; la profesion docente en el
futuro; autoridad moral; personalizacion
de la ensefianza.
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La Formacion del Profesorado
de Educacion Secundaria: pensando en
|a reconstruccion del proyecto universitario

por Miguel A. SANTOS REGO
y Mar LORENZO MOLEDO
Universidad de Santiago de Compostela

1. Introduccion

Se tiene afirmado que el malestar do-
cente anida en la educacion secundaria
mas que en cualquier otro nivel del sis-
tema. Resumir aqui las razones que po-
drian acudir en apoyo de esa aseveracion
serfa prolijo, pero en lo que nos toca mas
de cerca no faltaria la alusion a una de-
cepcionante inercia en la formacion de su
profesorado que, pese a las apariencias,
continda sin abordarse con firme decision.

Adn asi, con la aprobacién de la LOE
en 2006 parecia que algo se movia en la
formacion del profesorado en Espaiia,
previéndose (art. 92 y ss.) una formacion
pedagdgica y didactica de nivel de posgra-
do (médster) para el nuevo profesorado de
educacion secundaria. Aunque ese cambio
se puede entender en el marco de una ten-
dencia, de amplios vuelos, a pedir mas ren-
dimiento de cuentas (accountability) al sis-
tema educativo, crecientemente criticado a
la vista de los resultados de los estudiantes

de secundaria en informes de gran reper-
cusion mediatica (PISA), es cierto que las
reformas hacia el objetivo del isomorfis-
mo global no han conseguido del todo su
proposito.

El Master no llegaria a implantarse
hasta el curso 2009-2010, después del pro-
ceso de verificacion y consiguiente aproba-
cién por la ANECA. Con anterioridad se
habian descartado propuestas interme-
dias (Curso de Cualificacion Pedagdgica,
Titulo de Especializacion Did4ctica), aso-
ciadas, primero a la Ley de Ordenacién
General del Sistema Educativo (LOGSE,
1990) y, mas tarde, a la Ley Orgénica de
Calidad de la Educacién (LOCE, 2002).

Han pasado, pues, cinco afios desde la
implantacion del Master de Formacion
del Profesorado de Educacién Secunda-
ria Obligatoria y Bachillerato, Formacion
Profesional y Ensenanza de Idiomas. El
tan denostado Curso de Aptitud Pedagé-
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gica (CAP), cuyos origenes se remontaban
a la Ley General de Educacion (LGE), de
1970, ha quedado ya como punto critico a
merced de historiadores y de las coorde-
nadas sociopoliticas que habran de des-
lindar si quieren facilitar a los estudiosos
la comprension a fondo de como es posible
dilatar tanto tiempo en una democracia
consolidada la alteracion de una norma
enmarcada en los estertores de un régi-
men que distaba de ser el mas idoneo, ci-
vilmente hablando.

Puesto que suponemos al lector un tan-
to indigesto del relato en torno al CAP nos
abstenemos de incidir mas en las rituales
notas acerca de sus deficiencias. Solo que-
remos recordar, eso si, que antes del in-
fausto Curso, a cargo de los Institutos de
Ciencias de la Educacion creados por la
LGE en las universidades, el desdén hacia
la didactica era manifiesto y nada habia
en la formacion del profesorado de secun-
daria que sonara a Pedagogia. Es nuestra
conviccion que el gran error fue su duracion
y contumaz presencia en un sistema erra-
ticamente gestionado por tirios y troyanos.

Creemos que el hecho, en si mismo,
constituye toda una manifestacion de im-
potencia institucional a propdsito de los
cambios requeridos por una educacién
secundaria elitista y de trazos decimon¢-
nicos. Sin embargo, quienes escribimos no
dudariamos en tachar de ingenuos los dis-
cursos que pretendieran situar en la ex-
clusiva orbita del poder politico las causas
de tamana indolencia. La inaccion de arri-
ba fue, en parte, el resultado de una estra-
tegia en las bases del sistema, en contra
de lo que sesgadamente se tildé de peda-
gogizacion del sistema, acompaiiado de

miltiples resistencias a otras modulacio-
nes del acceso a la funcién ptblica docen-
te que afectaban al status quo imperante
(cfr. Tiana, 2013; Martinez Valle, 2014).
Las hemerotecas dan cumplido testimonio
de las movilizaciones estudiantiles y co-
municados de érganos de gobierno univer-
sitario en los meses previos a la reforma
legal, ante la hipétesis de que el master
pudiese restringir el nimero de gradua-
dos a los que se permitiria cursarlo.

Al final se permiti¢ la entrada libre,
siempre que se estuviese en posesion de
un titulo universitario oficial espafiol u
otro expedido por una institucion de edu-
cacion superior del EEES que facultara
en el pais expedidor para el acceso a ense-
nanzas de master. También pueden acce-
der las personas cuyos titulos proceden de
sistemas educativos ajenos al EEES sin
necesidad de homologacidon, previa com-
probacion por la universidad de que los
candidatos acrediten un nivel de forma-
cién equivalente a los correspondientes ti-
tulos universitarios oficiales de Espafia y
que faculten en el pais expedidor del titu-
lo para el acceso a ensefianzas del master.

Es obvio que la orientacién del master
tenfa que ser profesionalizante, por mas
que esa caracterizacion no encaje con una
duracion de un ano, insuficiente a todas
luces, incluso bajo una dptica comparada,
si bien permitié a la Administracion de-
fender el cumplimiento de requisitos de la
UE para la formacion inicial, a la sazén,
cinco afios; y la consideracion de la docen-
cia como profesion reglada.

De otro lado, marcando las tradiciona-
les distancias con la formacién de los maes-
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tros, la permanencia de un modelo conse-
cutivo apuntalaba la secuencia: primero
aprender los contenidos especificos de una
determinada area de conocimiento cientifi-
co y solo después, apresuradamente, didac-
tica de la materia y, por fin, un practicum
de, aproximadamente, el 31% del total de
los créditos del master y sin sobrepasar el
umbral de tres meses de duracion. Dicho
con brevedad, la tradicién manda y a ella
han de plegarse —y mas en tiempos de
contencién presupuestaria— los informes
internacionales y una amplisima ndmina
de investigadores, recomendando nuevos
horizontes para una formacion de mas cali-
dad, esto es, con mayores garantias de que
los actuales y futuros profesores de educa-
cion secundaria, independientemente del
tipo de aula en la que trabajen, posean las
competencias de alto nivel que su mision
exige (Imbernén, 2006).

De ahi que tenga todo el sentido pre-
guntarse, como han hecho Valdés y Bo-
livar (2014), ;resuelve el reto de la pro-
fesionalidad el master de secundaria?
Y coincidimos en que, hoy por hoy, no lo
hace, precisamente porque su concepcion
de base y las condiciones de su implan-
tacion generalizada en las universidades
apenas han reparado en la evaluacion ri-
gurosa de lo que supone la profesionali-
zacion docente para una educacion secun-
daria en la sociedad del conocimiento (cfr.
Esteve, 2003; Hargreaves, 2003) [1].

Nos preocupa sobremanera el creciente
cuestionamiento de la universidad como
érgano directriz de la formacion inicial e
instancia con credibilidad para coparti-
cipar activamente en la formacién conti-
nuada de los profesores de secundaria (cft.

Vaillant, 2009). Ahora bien, a las criticas
hay que responder con argumentos, pero
también con evidencias. Seria un grave
error escudarse en principios y no admitir
la razonabilidad de las demandas a favor
de una formacién mas practica, que se nos
antoja posible si es avalada por la admi-
nistracion educativa responsable —y no
solo por la universidad— porque lo esen-
cial es reducir la distancia entre el ambito
de formacion y las escuelas secundarias.
Creemos que es por esa via por donde se
podra reconstruir el proyecto universita-
rio en este nivel educativo.

Asi pues, en este articulo nos hemos
propuesto una tarea, que tenemos por su-
mamente importante si ansiamos el for-
talecimiento definitivo de esta formacion
en nuestro pais. Se trata de re-afirmar la
necesidad de una sélida preparacién uni-
versitaria, disciplinar y pedagdgicamen-
te hablando, articulada de acuerdo con
estructuras de induccion [2] y desarrollo
profesional que privilegian la evaluacion
practica de los candidatos como garantia
de calidad en sus puestos de responsabili-
dad docente.

2. La contumaz vigencia de un
modelo

En el plano europeo, sobre todo con-
tinental, es palmario que la universidad
constituye la instancia clave en la forma-
cion inicial del profesorado de secundaria,
maxime si hablamos de la secundaria su-
perior, pero también (con matices) de la
secundaria inferior. La ventaja de ubicar
la formacién del profesorado en la univer-
sidad, decia Esteve (2006, 36), favorece
la posibilidad de que los futuros docentes
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estén preparados para ejercer la docencia
en varios niveles educativos. Lo cual ha
venido influyendo desde los anos setenta
del siglo pasado. Otra cosa es la forma
de organizar y estructurar la formacion
en, y desde, la educacién superior en los
distintos paises, independientemente de
su ubicacién en un modelo ‘concurrente/
simultdneo’ o en otro llamado ‘sucesivo’, o
incluso de coexistencia de ambos (Egido,
2009). Y otra mas, susceptible de mayor
analisis, es el papel otorgado hasta el mo-
mento a la universidad en la formacion
continua o permanente del profesorado de
educacion obligatoria y, concretamente,
de educacion secundaria.

Que predomine un modelo sucesivo/
consecutivo 0 uno simultaneo no es tema
menor. Tiene consecuencias y en Espa-
fia, las conocemos (Barbera, 2010). En los
modelos sucesivos, que son nuestro desa-
fortunado referente para la educacién se-
cundaria, el problema es el de alentar una
identidad profesional falsa (construccion
de imaginarios de expertos en el dambito,
pero menos de profesionales, esto es, pro-
fesores de historia, de matematicas o de
lengua inglesa). Mientras que en los si-
multaneos, la identidad profesional pare-
ce, en principio, mas cercana a la realidad,

«en la que el futuro profesor recibe
una formacién especifica y practica en
todos aquellos aspectos no académicos
en los que se juega su éxito o su fracaso
profesional en la ensefianza, como son
el dominio de las destrezas sociales
en el aula, la capacidad de organiza-
cién del trabajo en clase o el manteni-
miento de un sistema eficaz de disci-
plina» (Esteve, 2006, 27-28).

Desde luego, en Espana, la contumaz
vigencia de un modelo sucesivo ha lastra-
do el prestigio (al menos, pedagdgico) de la
formacién del profesorado de secundaria.
Y somos dados a pensar que tal hecho ha
influido (paraddjicamente) en la pérdida
de confianza en la educacién superior uni-
versitaria como el mejor marco de accion.
Basta pensar en las dificultades buro-
craticas de articulacién y reconocimiento
institucional de las actividades de forma-
cion (nos referimos a acciones sélidas de
actualizacion didéctica, de participacion
en proyectos de investigacion, o de buenos
seminarios pedagdgicos) planteadas des-
de las universidades a la administracion.

Naturalmente, si el criterio escrutador
se redujese al andlisis legal y documental,
nadie podria decir que la UE ha desatendi-
do este asunto. Desde la misma declaracion
de Lisboa, ahi estdn, para dar testimonio,
iniciativas como TNTE (Thematic Network
on Teacher Education), o la Red Informati-
va sobre la Educacion en Europa (EURYDI-
CE), por no hablar de los grupos de expertos
para trazar indicadores de mejora o consen-
suar principios comunes para competencias
y cualificaciones del profesorado.

Con una recomendacién que parecia
no ofrecer dudas delante de las politicas
nacionales y regionales hace casi un dece-
nio (European Commission, 2007; Eurydi-
ce, 2006), esto es, los profesores deben ser
graduados en una institucion superior o
equivalente, y los programas deben ofre-
cerse en todos y cada uno de los tres ciclos
de ensenanza superior (grado, master y
doctorado), con el fin de asegurar su lugar
en el EEES e incrementar las oportunida-
des de progreso y de movilidad.
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En la comunicacion de la Comision al
Consejo y al Parlamento Europeo de 3 de
agosto de 2007 (titulada «Mejorar la ca-
lidad de la formacién del profesorado»)
se refrendaba el principio comin de una
perspectiva de alta cualificacién: la docen-
cia debe ser una profesién con un nivel de
formacion inicial al menos de grado, en la
que se desarrollen competencias que sir-
van para adquirir conocimientos de las
materias a impartir, formacion pedagdgi-
cay diddctica, practica en la investigacion
educativa como medio para la mejora de
la actividad docente, capacitacion en el
uso de instrumentos y recursos para guiar
y apoyar a los estudiantes, y conocimien-
to de la dimension social y cultural de la
educacién (cfr. Tiana, 2013).

Por lo tanto, la necesidad de que el pro-
fesorado de secundaria tenga una forma-
cién universitaria de ciclo largo esta ge-
neralmente admitida (Gonzélez Gallego,
2010). Siendo asi, la pregunta que cual-
quiera puede hacerse suena algo pueril,
cdonde est4 el problema? Y, abundando en
ello, jacaso la convergencia en el EEES no
deberia ser, en si misma, garantia de un
mayor peso de la educacion superior en el
campo, toda vez que, en teoria, tiene que
darse reconocimiento mutuo de las titula-
ciones entre los diferentes paises? En la
articulacion de la respuesta aparecen las
nubes que anuncian la complejidad del pa-
norama, mas alla de las apariencias decla-
rativas, incluso pensando en los avances
que puedan haberse derivado de la Decla-
racion de Bolonia para hacer cambios en la
formacion del profesorado de secundaria.

Ya no es que los sistemas de formacion
del profesorado sean dispares —que lo son

(heteromorfismo)—, sino que su devenir
sigue estando marcado por las asimétri-
cas condiciones en cuanto a necesidades
de formacion y, sobre todo, de incorpo-
racién mas o menos rapida a los centros
de ensefianza. Es una obviedad que hay
paises en los que sobran candidatos a la
docencia en la educacion secundaria (el
nuestro es uno) y otros donde tales aspi-
rantes escasean. Esto ultimo es lo que ha
sido la tonica en paises de América Lati-
na, al no existir un nimero suficiente de
docentes titulados, los cuales se forman

«en instituciones de todo tipo: insti-
tutos de ensefianza superior, institutos
provinciales o municipales, en institu-
tos superiores de ensefianza técnica,
en las universidades, en instituciones
privadas, sin dejar de mencionar a los
que se desempefian como docentes sin
tener un titulo que les habilite para tal
tarea» (Vaillant, 2009, 113).

No viene mal introducir aqui el matiz
de que, en efecto, aunque la situacion mas
generalizada sea la formacién del profeso-
rado de secundaria en sede universitaria,
también existen instituciones de educa-
cién superior no universitarias que cum-
plen en algunos paises tal cometido espe-
cifico. No extrana que Terigi (2009, 127)
se confiese remiso a aceptar el supuesto
de que la formacion docente que se realiza
en las universidades es superior a la que
se realiza en las instituciones terciarias,
«pese a que se sabe que las universidades,
generalmente fuertes en lo disciplinar, no
siempre muestran las mismas fortalezas
en cuanto a la formacién pedagégica y la
investigacion didactica».
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3. De la dificil gestion de la diversi-
dad a las rutas alternativas

Curiosa y desafortunadamente, la diver-
sidad europea aparenta ser mas dificil de
gestionar también en este asunto, pues en
lugar de operar sobre supuestos, estrategias
y programas ‘comunes’ en pos de un profe-
sorado de y con sélida formacién universi-
taria (en concordancia con los documentos
oficiales), no han faltado las recomendacio-
nes de la Comision inspiradas en un modelo
anglosajon de formacion docente.

Lejos de nuestra intencion criticar las
bondades de un modelo como el mentado,
que tampoco es monocromatico y que hay
que estudiar segtin circunstancias de tiem-
po y lugar. Lo que pretendemos transmitir
es que no todo se resuelve, dada la incon-
mensurabilidad de los sistemas, mirando
hacia Gran Bretafia o hacia los Estados
Unidos. Parece olvidarse que en la misma
Unién contamos con ejemplos dignos de
ser ‘emulados’ o, cuando menos, estudia-
dos como referentes de calidad, pensando
en una gradual adaptacion a la situacion
concreta. La perfeccion no existe, pero
hace bastantes afios que Finlandia lleva
mostrando que el éxito de los alumnos en
pruebas internacionales algo tiene que
ver con sus profesores y el reconocimiento
social que les otorga la ciudadania.

No deja de ser llamativa la preferen-
cia comunitaria de hace unos afios por un
modelo que se ha ido deslizando (discurso
neoliberal por medio sintomaticamente
reproducible), desde un enfoque con pris-
tino afan universitario hacia ‘rutas alter-
nativas’ (rotuladas como fast-track routes
fo teaching) en y para el acceso a la pro-
fesion [3]. La justificacion, se argumenta,

es la flexibilidad y adaptabilidad a los
cambios en el mercado de trabajo, como
si tal cosa fuese imposible cuando no se
borra el principio de que la preparacion
ha de estar avalada por instituciones de
educacion superior o, si se prefiere, por
Escuelas y Facultades de Educacién rigu-
rosamente acreditadas.

La cuestién no es de ahora. Ya Egido
(2009) aludia a los indicios de esta ten-
dencia, presentes en el Libro Verde sobre
la formacion del profesorado (Buchberger,
Campos, Kallos, y Stephenson, 2000), al
tachar de ‘problematicas’ estructuras tra-
dicionalmente vinculadas a la universidad
(apuntando nada menos que a Alemania).
Lo que esas rutas alternativas han dibuja-
do, como bien dice Witty (2014), es otra to-
pografia en la formacion de los profesores,
mas visible en el Reino Unido: consorcios
liderados por instituciones de educacion
superior (que atin son mayoria), forma-
cion del profesorado centrada en la escue-
la, y formacion basada en el puesto de tra-
bajo, con distintas modalidades, entre las
que destaca la denominada «Teach First».

Para Murray (2008), esto ha supuesto
la apertura de nuevas oportunidades de
carrera para los formadores de profesores
que basan su actuacion en la escuela, asi
como para tutores y mentores. Por lo tan-
to, apostillaba, cualquier intento de rearti-
culacion del trabajo en este campo deberia
considerar a esos grupos de interés (stake-
holders) y el modo en que se parecen o se
diferencian de los formatos asociados a la
educacién superior. En el fondo, 1a presion
gjercida desde distintas agencias sociales
y profesionales hacia otro tipo de progra-
mas espoled la necesidad de re-pensar la
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relacién entre teoria y practica cuando ha-
blamos de formacion de los profesores (cfr.
Korthagen y Kessels, 1999).

En USA, la promulgacién de la archi-
conocida No Child Left Behind (NCLB,
2001) tuvo su repercusién. Desde luego, y
estimuladas por determinados medios de
comunicacién de masas, las dudas se ha-
bian propalado alli hasta el punto de que
una instancia con la fuerza de la Ameri-
can Association of Colleges for Teacher
Education (AACTE) se hacia eco en su
congreso de 2004 de tales cuestionamien-
tos (Payzant, 2004; cit. en Zeichner, 2006,
328). El epicentro de la diatriba parecia
servido: la exigua preparacion practica de
los futuros profesores, a los que (y aqui
emerge una clave de oposicién ideoldgica)
se estaria indoctrinando desde una peda-
gogia constructivista, de corte progresista
y pretendidamente mas preocupada por
la justicia social que por la eficacia de los
profesores en sus aulas.

Asi expresada, se trata de una de las
criticas mds caricaturescas de las que se
han extendido sobre la formacién del pro-
fesorado en nuestra orbita sociocultural.
Sin embargo, pese a sus indisimulados
sesgos doctrinales, no deberia ser dbice
para dejar de lado el estado de insatis-
faccion que, razonable y legitimamente,
se ha ido haciendo patente en distintos
sectores de la sociedad civil (asociaciones
profesionales, familias, grupos de investi-
gacion educativa, profesores,...), pensan-
do en la mejor defensa del interés piblico
a medio y largo plazo.

Por descontado que las politicas ptbli-
cas han de empezar a variar el peligroso

rumbo de los dltimos anos en lo tocante a
las inversiones en educacion, entre otras
cosas para exigir a todos los agentes socia-
les (gobiernos y universidades incluidos)
la urgencia de tomarse en serio la forma-
cion del profesorado.

De un clima de escepticismo como el
que impera, aqui y ahora, se puede salir,
aunque sea de modo lento, si empezamos
por aceptar que las cosas no van como de-
searfamos, y que se precisa retomar una
senda de cambio, con acuerdos basicos en
tema tan crucial para el futuro de la edu-
cacién secundaria en una democracia.

La preparacién de este articulo ha con-
llevado —como era previsible— meses de
trabajo, revisando docenas de libros, arti-
culos, informes y monografias sobre el state
of the art de la formacion del profesorado de
educacion secundaria en Espana, Europa y
otras partes del mundo. Nos interesaban
especialmente los andlisis y, en su caso,
evaluaciones de esa formacién en nuestro
pais, después de pasar un lustro desde el
inicio del Master.

Pues bien, la impresion que sacamos
de la literatura que se ha ido publicando
es que, mas alla de la ampliacion del tiem-
po de formacion, poco 0 nada ha mejorado.
Y ello, tanto si lo admitimos como si no,
compromete el papel asumido por las uni-
versidades al hacerse responsables de una
formacion sin las adecuadas garantias de
calidad en su estructuracién tedrica vy,
mayormente, practica. No ha faltado la
proclama de que la situacién se aseme-
ja bastante a «servir un vino viejo (CAP)
en una botella nueva (Master)» (Nebot,
2009), que Vifiao (2013, 31) rubricaba con
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estas palabras: «puede ya decirse que la
calidad formativa del master no es supe-
rior a la del extinto CAP e incluso es, en
algunos casos, inferior.

Tal vez una sintesis de los augurios,
no precisamente edificantes, que estan re-
corriendo circulos académicos y profesio-
nales, es la que transmitia recientemen-
te en su blog un conocido analista de la
educacion en Espana (Fernandez Engui-
ta, 2014), en su condicién de docente del
Master de Secundaria en la Universidad
Complutense. La inquietante pregunta no
podia ser mas directa, ;volvemos al CAP?,
inquiria al compéas de una descripcion del
esquema de formacion a su alrededor. El
colofén situacional lo ponia en el citado
blog una firma sin mas identificacion que
su nombre y apellidos:

«si durante 43 afios las universida-
des espafolas se han encargado de la
formacion pedagogica del profesorado
de secundaria y los resultados son los
que se insindan en este articulo en el
caso del master, creo que la mejor op-
cién para el futuro de la formacion del
profesorado de secundaria es crear o
designar a otras instituciones para este
cometido» (José Herndndez Franco).

No basta con dar por hecho que la uni-
versidad es el lugar irrenunciable para un
cometido de este alcance, ni con decir que
toda la culpa es de las administraciones
(central o autondmica, pues la local no
tiene aqui competencia alguna). También
las universidades, nuestras universida-
des, tendran que rendir algunas cuentas
en este terreno, dada la falta de corres-
pondencia entre el impetu con el que re-

claman su legitima participacion en la
preparacion del profesorado y la ‘ética del
cuidado’ desplegada en su imparticién y
desarrollo.

4. Rehacer el debate sin maxima-
lismos aprioristicos

Ya se sabe que hay causas estructura-
les pero estas no deberian servir de eter-
no parapeto de las ineficiencias institucio-
nales, en absoluto ajenas a una gestion,
tradicionalmente pésima, de las tensiones
que sobre el particular protagonizan las
Facultades de Educacion y otras Faculta-
des en el seno de la Academia a la busque-
da de ‘ventajas crediticias’.

Como Labaree (2004) y Zeichner
(2006) en USA, o como Furlong (2013)
en el Reino Unido, también nosotros he-
mos de reconocer en Espafia la misma
renuencia de una parte de los docentes
a implicarse mds firme y decididamente
en la formacion del profesorado de secun-
daria. Asi pues, hagamos que la universi-
dad siga siendo instancia lider en la for-
macién de estos profesores, pero haciendo
gala de nuestra condicion de cientificos,
esto es, verificando las potenciales ano-
malias y, si fuera el caso, buscando el
modo de superarlas a base de politicas y
procedimientos coherentes con la mision
conferida a la educacion secundaria y a
su profesorado.

Conviene, por lo tanto, rehacer el deba-
te e ir al fondo del asunto, pero sin maxi-
malismos aprioristicos, esto es, sin mix-
tificar los programas de formacion de las
universidades frente a toda otra direccion
o alternativa susceptible de optimizar la
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realidad de los hechos. Lo que interesa es
la calidad de los programas, por encima
de los organismos que los potencian, sin
que ello signifique renunciar a la preva-
lencia universitaria. Y hablar de calidad
es, en nuestra perspectiva, ir mas alla de
las puntuaciones en pruebas estandariza-
das. El aprendizaje de los profesores de
secundaria incluye competencia sociocul-
tural, capacidades de razonamiento y de
resolucién de problemas, de aprendizaje
social, de sensibilidad intercultural, o de
desarrollo civico, conectando curriculo
escolar y comunidad. A veces es como si
olviddramos que incluso en los muy ci-
tados informes de la OECD (2005, 2011)
se pedia la transformacién de la docencia
en una profesion rica en conocimiento. Y
hace dos décadas que Ashton (1996) ad-
vertia de los peligros que conllevaba redu-
cir los requisitos de certificacion del profe-
sorado: mayor fracaso académico y mayor
desigualdad en la calidad de la educacion
de los nifios de clase baja.

Con todo, lo que se ha pretendido y, en
apreciable medida, logrado es la sacrali-
zacion de un enfoque formativo basado en
competencias, suficientemente discretas
como para ser traducidas en habilidades
objetivadas y entrenadas, al modo en que
se entrena, directa e instrumentalmente,
a un mecanico, como si en la docencia no
tuviese que haber, amén de competencias
practicas, conocimiento, reflexion y com-
promiso. Son apuntes suficientes para
calibrar distintividades entre un sistema
genuinamente universitario y otros que,
sin presentarse necesariamente desgaja-
dos de los Campus, estdn mas «basados en
la escuela» o se desarrollan «en el puesto
de trabajo».

Lo que en el fondo hay que plantear no
es la anatematizacion de un enfoque de
competencias, sino el sentido del mismo tér-
mino ‘competencia’ en este sustancial am-
bito de desarrollo educativo. Seria ridiculo
negar que un profesor de secundaria ha de
ser competente o, lo que es lo mismo, im-
buido de competencias nitidas para ejercer
su trabajo con efectividad. Pero es peligroso
reducir su competencia a una mera habili-
dad para impartir los conocimientos basicos
de una materia de estudio, sin disminuir un
apice la importancia de tal dimension aca-
démica.

Ya se ha dicho hasta la extenuacion,
pero sigue siendo preciso recordar que el
éxito de los estudiantes en este nivel no
depende en exclusiva de un profesorado
eficiente, disciplinarmente hablando, sino
también pedagdgicamente eficaz, delante
de jovenes en periodo de vida convulso, de
procedencias étnico-culturales no siempre
coincidentes y enganchados a culturas de
aprendizaje informal (internet, redes so-
ciales,...) a las que no es inteligente cerrar
los ojos desde los centros educativos.

Promovamos, entonces, una vision de la
competencia docente de caracter holistico,
comprensivo, o acabaremos reproducien-
do en una era de complejidad aquel sim-
plista —por conductista— enfoque basado
en el desempeno (para los mds veteranos
lectores los performance-based teacher
education systems que, al fin y a la postre,
minimizaron o redujeron la formacién del
profesorado a un mero aprendizaje de ru-
tinas mecanicas). Y esa no puede, no debe
ser, la direccion a re-tomar en una espiral
de permanente frustracion (cfr. Escudero
y Gémez, 2006).
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5. No habra calidad sin conexion
entre universidad y centros educa-
tivos

Hasta ahora lo que hemos tenido en la
formacion del profesorado es separacion
entre universidad y centros educativos.
Es la justificable impresion hegemoénica
en el panorama social y que la investi-
gacion ha documentado sin tregua (La-
baree, 2004; Cochran-Smith y Zeichner,
2005; Vick, 2006; Zeichner, 2006, 2010).
Darling-Hammond (2009) calificaba esa
carencia de sintonia entre los cursos uni-
versitarios y las experiencias de campo
como el verdadero talon de Aquiles de la
formacion de los profesores.

De esa desconexion es poco probable
la emergencia de aprendizajes de calidad
y la implicacion activa de quienes han de
protagonizar, desde los Campus y desde
las Escuelas (experiencia de campo) una
dindmica de transformacion. Hemos de
afirmar con rotundidad que las univer-
sidades y las escuelas no pueden formar
profesores de espaldas entre si. El vinculo
con los centros educativos ha de ser obli-
gado si queremos ese rol de la educacion
superior en el proceso de preparacion do-
cente (Roth, 1999).

Para no acumular mas desasosiego,
ni inducir desafeccién institucional, es el
momento de pensar, recogiendo la idea es-
bozada por Zeichner (2010), en la creacion
de ‘espacios hibridos’ en la formacién del
profesorado, con la esperanza de generar
un nuevo ‘paradigma’ capaz de impulsar
vias de trabajo mas inclusivas y colabora-
tivas (menos jerarquicas, si se prefiere),
vinculando conocimiento académico y co-
nocimiento préctico, sabiendo de la exis-

tencia de distintas culturas, y atn sub-
culturas disciplinares, en las escuelas de
secundaria (Grossman y Stodolsky, 1995);
y también distintas culturas en las facul-
tades y departamentos universitarios,
cuyas tensiones habran de gestionarse
a partir de las sinergias entre el conoci-
miento académico y el conocimiento edu-
cativo, que para estos efectos tiene que
ver con la didactica de la materia.

Una pieza basica del puzzle a resolver
es procurar un mayor control de que lo
que se trate en la formacién (léase mas-
ter) es, en lo fundamental, consistente
con lo que han de asumir y hacer en su
periodo de practicas. El cambio sustancial
estriba —recordando a un extraordinario
pedagogo espafiol— en estudiar lo que el
profesor hace y no lo que el profesor es
(Esteve, 2009). Para ello, los roles de su-
pervision en la formacién son bésicos y en
ellos tenemos que implicar a profesorado
con experiencia y disposicion, tanto en la
universidad como en los centros escolares
‘asociados’. La escuela, por supuesto, tie-
ne que ser lugar privilegiado de formacion
de profesores, espacio de analisis compar-
tido de las practicas, en el que es oportuno
conceder a los profesores mas expertos un
papel central en la formacion de los mas
jovenes (Novoa, 2009). La mentoria es, en
ese sentido, una fuente de ventajas fun-
cionales para avanzar en induccién y de-
sarrollo profesional.

Asimismo, la tan proyectada como ya
contestada, reforma de los titulos univer-
sitarios, que restaria un afo a los grados
y lo sumaria a los masteres, podria no
ser perjudicial, sino todo lo contrario, en
el caso que nos ocupa, por la oportunidad
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de reconducir el modelo de formacion, do-
tandolo de un mayor alcance estratégico,
pensando en el refuerzo de la arquitectu-
ra universitaria en la preparacion de los
profesores de secundaria, siempre que
uno de sus pilares bésicos sea la relacion
con los centros educativos, de suerte que
los procesos que requieren de desarrollo
practico en las aulas estén avalados por la
buena teoria y anticipen un ejercicio pro-
fesional situado (Zabalza, 2006).

Con la reforma surgiran, sin duda,
otros problemas logisticos en las universi-
dades, pero es posible que en el master de
formacion del profesorado de secundaria,
contradiciendo las expectativas de una
determinada politica educativa, estemos
a tiempo de incorporar aspectos edifican-
tes para un recorrido en el que se podria
cuestionar su duracion, el modelo en que
se sustenta, la fragmentacién disciplinar,
la coordinacién interna, el practicum, la
ausencia de un sistema efectivo de mento-
ria, o el conocimiento y la experiencia en
educacion secundaria por parte del plan-
tel docente.

Nuestro planteamiento no rebaja un
apice la relevancia de la investigacion
sobre el profesorado en este nivel, enten-
diéndola como cabeza de puente para ge-
nerar conocimiento en miltiples facetas
de su cognicion, identidad y accién profe-
sional. Rehacer el proyecto universitario
en la formacion del profesorado exige el
inteligente disefio y articulacion de con-
sorcios y convenios especificos con centros
educativos, desde luego ventajosos para
ambas partes, en medio de las cuales es-
tan los candidatos a la docencia (Theis-
sen, 2000).

Abundan los ejemplos de como la buena
practica alienta dindmicas de indagacion
acerca del papel que juegan las experien-
cias de campo en la mejora de la forma-
cion de los profesores (cfr. Cochran-Smith
y Lytle, 2009).

6. Buscando nuevos espacios de
formacion

Hasta aqui hemos procurado argumen-
tar a favor de una reconstruccion del proyec-
to universitario en la formacién del profeso-
rado de secundaria, pero tomando buena
nota de aquellos aspectos menos reconoci-
dos o peor valorados desde grupos de interés
en las drbitas de influencia politica, social,
profesional e investigadora.

Afirmamos sin ambigiiedades que esa
‘refundacion’ exige que las universidades
reclamen para si mismas rigor y seriedad
en la planificacion, articulacion y evalua-
cion de la formacién que proporcionan a
los futuros profesores. Una clave de éxito
estaria situada en el estrechamiento de
lazos operativos con escuelas de su entor-
no, a modo de centros de practicas consor-
ciados para llevar a buen término proyec-
tos y acciones de interés comun.

A continuacion, desde esas premisas,
nos gustaria explorar el enfoque de una
tercera via, que Zeichner (2010) ha plan-
teado como busqueda de nuevos espacios
formativos. Su idea se enraiza en la teoria
de la hibridacion, ya que, naturalmente,
los individuos hacemos uso de multiples
discursos para intentar dar sentido al
mundo circundante. Por lo tanto, en lo
que aqui nos concierne, supondria el re-
chazo a una perspectiva binaria, segtin
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la que, o se estd a favor de un punto de
vista estrictamente académico, o bien, al
contrario, la tnica opcion valida para la
formacion del profesorado es la del prac-
tico ‘a machamartillo’, esto es, la que se
basa, exclusivamente, en la formacion en
el lugar de trabajo.

Buscamos, pues, una visién integra-
dora que, de serlo, apuntaria en direccion
transformadora, aunque sélo fuese por la
relacion dialéctica que alumbraria entre
ambos tipos de conocimiento. La creacion
de lo que Zeichner (2010) rotula como
‘terceros espacios’ (acercando las visiones
académicas y las centradas en la practica)
seria tanto como atreverse a crear otras
oportunidades de aprendizaje para los fu-
turos profesores, impulsando un tipo de
estatus mas equitativo entre los protago-
nistas, dentro de un marco universitario
imbuido de los problemas y necesidades
a ser planteados sin descuidar su signifi-
cacién o sustantividad para el desarrollo
profesional del estudiante que aspire a
convertirse en profesora o profesor.

Sin querer derivar parangén alguno
con la formacion de especialistas en el
sector sanitario, la existencia de progra-
mas de ‘profesores residentes’ en las uni-
versidades favoreceria la participacién de
docentes con demostrada competencia en
la formacidn inicial del profesorado de se-
cundaria. Esa presencia podria tener una
duracion de dos afos, durante los cuales
impartirian seminarios, planificarian ex-
periencias de campo y, sobre todo, acom-
panarian la preparacion de los estudian-
tes en destrezas de liderazgo en las aulas.
Después de tal periodo esos profesores
volverian a sus puestos de trabajo.

Ya en perspectiva mas didactica, ano-
tamos el interés de incorporar a los cursos
universitarios las representaciones de las
mejores practicas de los docentes de secun-
daria, pensando en la ayuda que ofrecen
a los noveles los buenos profesores (mo-
delos), que son capaces de aprender, en
y desde su propia practica, a lo largo del
tiempo. El uso de la tecnologia (web, video,
hipermedia, ...) se nos antoja claramente
recomendable al respecto.

Con animo de sintesis, lo que plantea
Zeichner (2010) es la necesidad de disefiar
puestos docentes que posibiliten la realiza-
cién de una labor formativa a caballo de la
universidad y de las escuelas secundarias,
con énfasis en la captacion de docentes con
una orientacion ‘clinica’, a saber, profesio-
nales en disposicion de hacer una efecti-
va supervision de las practicas y llegar a
acuerdos con los centros educativos mas
proximos; sin agotar el consenso posible en
la formacion inicial sino también compro-
metiendo acciones de formacion continua.

Tampoco sobraria en el esquema que
nos permitimos someter a juicio del lector
el estudio de las posibilidades que alber-
gan los contextos comunitarios en los que
se ubican los centros educativos que por
aqui llamamos Institutos de Educacion Se-
cundaria (IES). Un ejemplo son los progra-
mas de aprendizaje-servicio, de variado e,
incluso, dilatado recorrido en paises como
USA, Reino Unido, Irlanda o Canada, y
que en Espafia apenas han pasado de su
presentacion en la oferta de cursos de for-
macién continua, bien desde los centros de
formacion del profesorado autondémicos, o
desde los mismos planes de formacion del
profesorado universitario que, a la sombra
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del proceso de Bolonia, tanto se han exten-
dido por los Campus (Davis y Moely, 2007,
Murphy y Tan, 2012; Santos Rego, 2013).

Tales propuestas no son ocurrencias.
Pueden ser las piezas de un engranaje in-
novador que no hemos de despreciar a la
vieja y castiza usanza unamuniana, sino
incorporar y valorar desde la investigacion
apropiada (incluyendo action research), sus
resultados en programas de formacion para
los futuros profesores de educacién secun-
daria, por ser este un ambito de desarrollo
profesional en el que la comunidad circun-
dante puede ser fuente de aprovechamiento
estratégico en la optimizacion del aprendi-
zaje de los docentes y de sus jovenes estu-
diantes (cfr. Cochran-Smith, Feiman-Nem-
ser, y McIntyre, 2008).

Lo que pasa en el mundo, y no sélo lo
que acontece al lado de casa, debe ser ob-
jeto de atencién, por si nos puede ayudar
a redefinir nuestros esfuerzos por hacer
mejores profesores, articulando tal vez hi-
potesis de trabajo que también favorezcan
mas vias de investigacion y de innovacion
desde este pais nuestro, poco acostumbra-
do a exhibir sus mejores galas en los cer-
tamenes internacionales.

7. Conclusion

La reconstruccion del proyecto univer-
sitario en la formacién de los profesores
de educacién secundaria deberia asociar-
se a la necesidad de escuchar las voces de
quienes, con argumentos basados en lo
que se sabe sobre la calidad de la forma-
cién que se puede proporcionar a los can-
didatos, abogan por un giro inequivoco en
la concepcion del master (incluyendo con-

diciones de acceso) que norma tal proceso
en nuestro pais.

Hacer oidos sordos a las criticas sol-
ventes que desde la realidad de los hechos
muestran la recurrencia de los defectos mas
graves (excesivo academicismo, fragmenta-
cion, practicas de pésima calidad,...) puede
otorgar legitimidad a las perspectivas que
centran su mensaje en desprestigiar la la-
bor de las universidades en este terreno.

Eso es justo lo que ha ocurrido en pai-
ses como Estados Unidos, el Reino Unido y
otros, con la intencién —abierta o solapa-
da— de apoyar enfoques desreguladores
que abran camino a rutas alternativas,
casi siempre orientadas a pensar la fun-
cién docente desde el senuelo de un ‘prac-
ticismo’ que no entiende mas que de 1ogi-
cas disciplinares, o de materia académica,
a costa del sentido pedagdgico de las ta-
reas y procesos a desarrollar en las aulas
de educacién secundaria, maxime cuando
la sociedad del conocimiento solicita otras
destrezas en los esquemas de preparacion,
primero en los profesores antes que en los
alumnos a su cargo. Como decia reciente-
mente el director de una de las grandes
consultoras, lo que la era global demanda
no es cualquier regulacién sino una smart
regulation, junto a normas compartidas
que ayuden a proteger un factor transcen-
dental: la confianza (Scott, 2015).

De todos modos, mistificar el papel de
la universidad ante el desafio planteado
no es la més inteligente de las posiciones
a adoptar. Lo serd si apostamos por un
profesorado del mas alto nivel en patrones
de capacitacion académica y pedagdgica,
preparado en instituciones de educacion
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superior que se toman en serio [4] tan sin-
gular cometido, apartandose de las iner-
cias burocratizadoras que dificultan su
realizacion al servicio del sistema educati-
vo y de sus mejores expectativas sociales.

Todo lo dicho compromete a las Univer-
sidades, ciertamente, pero muy concreta-
mente a las Facultades de Educacion, para
que reafirmen, con vigor institucional, su
rol de instancia que debe ser capaz de li-
derar cambios, empezando por la articu-
lacion de sinergias operativas con asocia-
ciones de profesionales y centros escolares
asociados, en pos de una preparacion mas
volcada a la gestion practica de los proble-
mas reales. Liderando, por ejemplo, la so-
licitud al Ministerio a favor del estudio en
profundidad sobre las posibilidades de un
«MIR educativo» en Espana (Lépez Rupé-
rez, 2014). Y hablar del compromiso de las
Facultades no significa cerrar la puerta a
la creacion o, en su caso, rehabilitacion, de
Institutos Universitarios encargados de la
Formacion del Profesorado de Educacion
Secundaria. La actual situacion de para-
lisis o de estado vegetativo en la que se
encuentran los Institutos de Ciencias de
la Educacion (ICEs) en aquellas universi-
dades en las que atn ‘existen’ es todo un
sintoma de irresponsabilidad decisional
en el espacio publico.

La propuesta que hacemos nada tiene
que ver con una invocacién desmedida.
Lo que hemos querido comunicar se pare-
ce mas a una refundacion de la formacion
del profesorado en nuestro pais para un
tiempo nuevo, en el que el profesorado ha
de hacerse cargo de gestionar otros apren-
dizajes para la vida que no agotan su senti-
do en la relacién con materias académicas

o disciplinas presentes en un curriculo. Es
asi que apelamos a la reconstruccion del
proyecto universitario por la misma sin-
gularidad de la formacion del profesorado
en la organizacion universitaria. Porque
cambiar la formacion del profesorado en
Espafia no es quimera ni utopia para un
pais descreido, siempre vacilante a pesar
de las luces que alumbran el camino a
transitar. Es —creemos— la exigencia de
una sociedad que quiere volver a confiar
plenamente en la educacién.

En los proximos diez afos, Europa en
general y Espafa en particular tendran
que incorporar a miles de profesores a
sus centros de educacion secundaria. Y ya
va siendo hora de que las universidades
piensen en su preparacion como una parte
esencial de su prestigio social como refe-
rentes de excelencia cientifica y educativa.
Ese desarrollo lo pueden llevar a cabo, con
efectivo aprovechamiento de su autono-
mia de accion, propulsando una mudanza
epistemoldgica en el campo, cuyo marco de
credibilidad pasa por acordar partenaria-
dos funcionales con las mejores escuelas,
incorporandolas a su imagen de marca.
No en vano son agencias que transmiten
conocimiento y que también pueden ayu-
dar a crearlo.

Crear genuinas praxis entre ideas y
experiencias es algo a lo que no puede re-
nunciar una formacion de docentes con au-
téntica calidad. Pero, haciéndonos de una
atinada sentencia de Darling-Hammond
(1999, 25), tal vez el mas importante papel
de la universidad en la preparacion de los
profesores siga siendo el desarrollo de la
capacidad para ir mas alla de la propia
perspectiva, a saber, ponerse en el lugar
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del alumno y comprender el significado de
la experiencia en términos de aprendizaje.

Direccion para la correspondencia:
Miguel A. Santos Rego. Departamento de
Teoria de la Educacion, Historia de la Edu-
cacion y Pedagogia Social. Universidad de
Santiago de Compostela. Campus Vida
s/m. 15782 Santiago de Compostela (A Co-
runa). Email: miguelangel.santos@usc.es.

Fecha de recepcion de la version definiti-
va de este articulo: 20. II. 2015.

Notas

[1] Enlasociedad del conocimiento una condicién de
éxito es el aprendizaje a lo largo de la vida, que
en el caso de los profesores de educacién secun-
daria supone competencias cruciales: atencién a
la diversidad, trabajar cooperativamente con otros
colegas, conocer y hacer un buen uso de las tecno-
logfas de la informacién, y ser capaz de compro-
meterse en actividades que supongan construc-
cién de identidad civica (European Commission,
2007, 15-17).

[2] Eltérmino «inducciény, de corte anglosajén, alu-
de al apoyo sisteméatico que reciben los candi-
datos a la docencia en las primeras fases de su
ejercicio como profesores.

[3] El sentido de ‘ruta alternativa’ en formacién del
profesorado puede variar segun el contexto. Asi,
por ejemplo, en Holanda refiere la ruta hacia una
certificacion profesional que se adapta a estu-
diantes ‘alternativos’, usualmente alumnos ya
adultos con distintas experiencia de vida y traba-
jo (Bolhuis, 2002).

[4] Un aspecto a tener muy en cuenta cuando habla-
mos de ‘tomarse en serio’ la formacién de profe-

sores es que se trata de una actividad en la que la
responsabilidad corresponde a todo el entramado
institucional y no solo a las Facultades de Educa-
cién, se llamen como se llamen aquende o allende.
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Resumen:

La Formacion del Profesorado de
Educacion Secundaria: pensando
en la reconstruccion del proyecto
universitario

El articulo tiene como telon de fondo
la creciente desconfianza ante el master
de formacion del profesorado de educacion
secundaria, después de transcurrido un
lustro desde su implantacion en nuestro
pais. En este trabajo se examina su orde-
nacion en el sistema de educacion supe-
rior, adaptado al Espacio Europeo de Edu-
cacion Superior. Lo que planteamos es la
necesidad de volver a pensar, en términos
mds pragmaticos, esa formacion inicial,
desde una premisa: la reconstruccion del

proyecto universitario como garantia de
calidad, a partir de la creacion de estruc-
turas de induccion y desarrollo profesio-
nal que privilegie la evaluacién practica
de los candidatos. Defendemos una ‘refun-
dacién’ de la formacién de los profesores
desde las universidades. Y argumenta-
mos que la clave del éxito se encontrara
en el estrechamiento de lazos operativos
con buenas escuelas de educacién secun-
daria de su entorno, a modo de centros de
précticas consorciados para iniciar proce-
sos de cambio y transformacion.

Descriptores: Formacién del profesora-
do, educacién secundaria, master, pro-
yecto universitario, calidad, rutas alter-
nativas.

Summary:

Training of Secondary Education
Teachers: thinking about the recons-
truction of the university project

This article is presented against the
background of the growing distrust re-
garding the master’s degree program for
secondary education teachers, following
the lapse of five years since its implemen-
tation in Spain. This paper examines the
program development in the higher edu-
cation system, adapted to the European
Higher Education Area. The main idea
involves a need to rethink, in more prag-
matic terms, this initial training under
the following assumption: the reconstruc-
tion of the university project as quality
assurance, starting from the creation of
induction structures and professional de-
velopment that emphasizes the practical
assessment of candidates. This work su-



La Formacion del Profesorado de Educacion Secundaria

pports the re-establishment of teachers’
training within universities, also arguing
that the key to success will lie in the
strengthening of operational ties between
good secondary schools of their environ-
ment, as a consortium of practice schools

in order to start change and transforma-
tion processes.

Key Words: Teacher education, secon-
dary education, master degree, university
project, quality, alternative routes.
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«MIR educativon y profesion docente.
Un enfoque integrado

por Francisco LOPEZ RUPEREZ
Consejo Escolar del Estado

1. Introduccion

Las «politicas basadas en el profesora-
do» tienen su fundamento, en cierta me-
dida, en la consolidacién de los resultados
empiricos obtenidos desde el mundo aca-
démico —basicamente el anglosajéon— en
las ultimas décadas del pasado siglo. La
proliferacién de estudios sobre la impor-
tancia de la calidad del profesorado en la
mejora de la calidad de los aprendizajes
delos alumnos yla posterior integracion de
las evidencias en sintesis meta-analiticas
[1], [2] han dado paso, en la primera dé-
cada del siglo XXI, a la entrada en escena
de organismos e instituciones internacio-
nales con competencias en el sector edu-
cativo.

En la actualidad, esta problematica ha
pasado a ocupar una posicion destacada en
las agendas de la OCDE, de la Comision
Europea, de la UNESCO, del Banco Mun-
dial y de la OEI [3]. El caracter multila-
teral —o intergubernamental— de dichas
organizaciones internacionales ha produ-
cido una influencia descendente hacia los
gobiernos de los paises miembros, de modo

que, en el momento presente, se trata de
una preocupaciéon ampliamente comparti-
da, sobre todo en la zona geografica corres-
pondiente a los paises desarrollados.

Y es que, junto con la amplia confirma-
cién de la importancia de la calidad del
profesorado, en tanto que es el principal
factor critico para la mejora de la calidad
de la educacion, la creciente compleji-
dad del contexto ha repercutido sobre la
funcién docente, ha producido un cambio
relevante en las condiciones reales de su
gjercicio y ha hecho mds dificil la tarea
de ensenar. Sin embargo, al profesor del
presente siglo se le traslada la exigencia
social y econdmica de mejorar los resulta-
dos escolares, probablemente mas que en
ninguna otra época anterior.

En esta misma linea, y como ha sefia-
lado recientemente la OCDE [4], se le de-
manda al profesorado que dote a los alum-
nos de las competencias necesarias para
ser ciudadanos y empleados activos del
siglo XXI y se espera de él que desarrolle
innovaciones efectivas y utilice el poten-
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cial pedagogico de las TIC. Pero, ademas
de todo lo anterior, se le requiere que
personalice su ensefianza para atender
la diversidad cultural de las aulas y las
diferencias en cuanto a estilos y ritmos de
aprendizaje de los alumnos.

La Comision Europea ha aportado una
aproximacién analitica a las «competen-
cias clave» del profesorado del siglo XXI
cuya consideracién evidencia, a primera
vista, la actual complejidad de la funcion
docente y pone de manifiesto, de un modo
tacito, sus dificultades intrinsecas [5].

El presente articulo —que se beneficia
de una parte de las ideas y de los argumen-
tos presentados en un libro recientemente
publicado [6]— se centra en lo que el autor
considera el nicleo central de un conjun-
to de politicas orientadas a la asuncién de
esos retos educativos que se han situado
sobre la palestra; politicas que se articulan
en torno al fortalecimiento de la profesion
docente, y que tienen en un procedimiento
completo y riguroso de acceso a dicha pro-
fesion uno de sus ejes cardinales.

2. Hacia una nocion moderna de
profesion docente

Una aproximacion integrada —o sis-
témica— a este tipo de politicas requiere
de un marco conceptual que otorgue sig-
nificado a cada una de ellas, individual-
mente considerada, y que lo refuerce por
efecto de las relaciones reciprocas entre
las mismas; elementos e interacciones
que son iluminados por ese marco mas
amplio. Una de estas estructuras concep-
tuales basicas e integradoras lo constitu-
ye la nocién evolucionada de profesion;

nocién amplia y, en lo esencial, completa
desde donde se pueda mirar la profesion
docente y pensar en un futuro de progreso
para ella.

2.1. Algunas caracteristicas basicas
de las profesiones robustas

Con ocasion de su Reunién General
Anual de 1997, el Consejo Australiano de
las Profesiones adopto la siguiente defini-
cion de profesion [7]:

«Una profesion es un grupo disci-
plinado de individuos que se adhie-
re a normas éticas, se presenta como
tal ante la sociedad y es aceptado por
ella como poseedor de un conocimiento
especifico y unas competencias, orga-
nizados en un marco de aprendizaje
ampliamente reconocido y derivado
de la investigacion, la formacion y el
entrenamiento a un alto nivel; y que
esta preparado para aplicar ese conoci-
miento y ejercer esas competencias en
interés de otros».

Un anélisis mas detallado de la ante-
rior definicion permite destacar los rasgos
caracteristicos del concepto de profesion,
entendido en un sentido moderno y robus-
to del término:

a) Un grupo disciplinado de indi-
viduos. La profesion es un concepto
colectivo, es decir, que hace referencia
a una comunidad humana, a un grupo
de individuos en cuyo seno reina una
disciplina especifica relativa a conoci-
mientos, competencias, valores, prin-
cipios y normas. A menudo, se hace
referencia a ese grupo humano como
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una «comunidad de practicas», en la
medida en que sus miembros compar-
ten una actividad o conjunto de activi-
dades propias que les vincula entre si
y con el grupo.

b) Se adhiere a normas éticas. Ello
equivale a disponer de un codigo deon-
tologico explicito que compromete a
sus miembros, que orienta los compor-
tamientos individuales en el ejercicio
de la profesion y que la hace respeta-
ble ante la sociedad y merecedora de
su confianza.

¢) Es aceptado por la sociedad como
poseedor de un conocimiento especifico
y de un conjunto de competencias de-
bidamente organizados. La aceptacion
social de una profesion, su valoracion y
prestigio estdn vinculados, de uno u
otro modo, con la capacidad que tienen
sus miembros de emplear eficazmente
un cuerpo organizado de conocimien-
tos y de competencias en el desarrollo
de la actividad profesional y en la re-
solucién de los problemas que le son
caracteristicos. Es en la explotacion
eficaz de esta base de conocimiento
experto donde reside la esencia de un
gjercicio profesional exitoso.

En relacion con la naturaleza de ese
conocimiento experto, el conocimiento
profesional propio de las profesiones
robustas es un «conocimiento codifica-
do»; es decir, contiene un «sistema de
clasificacion» [8] o repertorio explicito
de situaciones problematicas, de diag-
nosticos y de soluciones —o de trata-
mientos— cuyo manejo, contextualiza-
do, enriquecido y afinado por el saber

que aporta la experiencia personal, es
la base del ejercicio profesional, de su
grado de acierto y de su consiguiente
reconocimiento social y econdmico en
todas las profesiones tituladas libera-
les. Médicos, economistas, abogados,
arquitectos o ingenieros, por ejemplo,
se acomodan a este esquema [9].

d) Su base de conocimiento experto
constituye un marco de aprendizaje am-
pliamente reconocido y derivado de la
investigacion, la formacion y el entrena-
miento a un alto nivel. Ese cuerpo organi-
zado de conocimientos y de competencias
—que es caracteristico de una profesion
madura, es decir, evolucionada— no
consiste en un saber puramente teori-
co, ni se corresponde simplemente con
una aproximacion enciclopédica, sino
que es, ante todo, un marco de apren-
dizaje que posibilita la transferencia
del conocimiento profesional de una ge-
neracién a la siguiente. No se trata de
una base de conocimiento estética sino
dindmica, que progresa y se enriquece
con el tiempo, no solo por las aporta-
ciones procedentes de la investigacion
sino por efecto de la formacion y el en-
trenamiento a un alto nivel. Merece
la pena subrayar la anterior alusién
al entrenamiento como una forma de
aprendizaje profesional, en el cual se
facilita al aprendiz la integracion de la
base tedrica, las competencias practicas
y buena parte de los rasgos del contexto,
o situacion en la que habra de desarro-
llar posteriormente su actividad profe-
sional [10], [11]. Este rasgo, junto con el
b), constituyen en opinién del autor los
motores principales para el avance de la
profesion docente.
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e) Estd preparado para aplicar ese
conocimiento y ejercer esas competen-
cias en interés de otros. Esta tltima
caracteristica resume lo esencial del
comportamiento de ese grupo huma-
no que define una profesion: el sentido
practico, o de aplicacion eficaz de su
base de conocimiento, unido a un com-
promiso ético en beneficio de los otros.

2.2. Las debilidades de la profesién
docente en Espafia

Cuando se contrastan, de un modo sis-
tematico, los rasgos de la nocién de profe-
sién, segln la aproximacion del Consejo
Australiano de las Profesiones, con la rea-
lidad de la docencia en Espana, se advier-
te con suficiente claridad la distancia que
separa ambas imédgenes.

Asi, la profesién docente en Espafia no
constituye un «grupo disciplinado de indi-
viduos» bien articulado en torno a organi-
zaciones que la representen —desde una
perspectiva mas amplia que la legitima
pero insuficiente aproximacion sindical —,
que promuevan su perfeccionamiento e
impulsen sus avances en tal profesion.

En cuanto a la «<adhesion a normas éti-
cas», seria inexacto e injusto afirmar que
los profesores individualmente conside-
rados no tienen asumido un cierto codigo
ético que aplican en el ejercicio de sus fun-
ciones. Pero, a diferencia de otras profe-
siones consolidadas, se trata de unas nor-
mas tacitas y por ello no necesariamente
compartidas en toda su extension. Algu-
nas organizaciones docentes, como por
ejemplo el Consejo General de Colegios
de Doctores y Licenciados, han hecho un

loable esfuerzo por formalizar y explicitar
un Codigo deontoldgico actualizado [12],
pero en la medida en que no es prescripti-
vo ni estd asumido formalmente por todos
los profesores tiene un valor meramente
orientativo para aquéllos que lo conozcan
y se aleja de la fuerza del compromiso per-
sonal que comporta, por ejemplo, el Jura-
mento hipocratico de los médicos.

Por otro lado, las circunstancias que
rodean a la educacion se han ido tornan-
do en las tres dltimas décadas, particu-
larmente en nuestro pais, cada vez mds
complejas, mas exigentes y de mayor
grado de dificultad. En ese contexto, la
profesion docente hubiera necesitado de
un marco de referencia suficientemente
evolucionado, en el plano cientifico, que
le hubiese dado mayor seguridad, hubie-
ra limitado las injerencias de caracter
ideoldgico, facilitado algin fundamento
solido a las politicas educativas e incre-
mentado la confianza del poder politico
en dicha profesion. Ante tal ausencia, y
como hemos descrito en otro lugar [13],
«teorfas» inspiradas en las ciencias socia-
les, en posiciones fuertemente ideologiza-
das, en «afectos», en preferencias politicas
0 en escuelas de pensamiento emergentes
han pretendido ocupar su lugar. Se han
multiplicado, asi, los discursos y elevado
narraciones y programas personales a la
pretension de teorias cientificas que, por
su comodidad, nos recuerdan esa «ciencia
como uno quiera» a la que alude Edward
0. Wilson citando al filésofo inglés del
siglo XVII Francis Bacon. Existen multi-
tud de ejemplos que ponen de manifiesto
hasta qué punto las inspiraciones ideold-
gicas han perjudicado la ensenanza esco-
lar [14].
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Lo peor del caso es que esas orienta-
ciones pseudocientificas de la educacion
intentaron desplazar un conocimiento,
por su origen, genuinamente profesional,
aunque poco formalizado y escasamente
compartido, de profesores y maestros que,
sin embargo, resultaba efectivo en el con-
texto del aula; esto es, funcionaba en la
practica aunque no se dispusiera de nin-
glin marco tedrico detallado que lo expli-
cara y lo fundamentara.

Sin embargo, y frente al caracter re-
duccionista y prescriptivo de los enfoques
ideoldgicos de la ensenanza, el conjunto
de competencias propias de una profesion
se caracteriza por su dimension pragma-
tica, es decir, por su capacidad para adap-
tar los conocimientos tedricos y el reperto-
rio de habilidades a las exigencias de cada
contexto de aplicacion.

No obstante, a lo largo del presente
siglo, la comunidad internacional —bajo
el impulso de los paises mas avanzados—
ha acelerado un giro sustantivo en los
enfoques. Asi, se ha dedicado esfuerzo y
atencién a los analisis comparados entre
las bases de conocimiento de la educa-
cion y de la medicina [15], con el fin de
encontrar algunas pistas para mejorar la
capacidad de adaptacion de aquélla a las
demandas del nuevo contexto. Han proli-
ferado en el &mbito académico —particu-
larmente en el anglosajon— los esfuerzos
de sintesis empirica mediante la aplica-
cién de la metodologia cuantitativa del
meta-andlisis. Han avanzado considera-
blemente —sobre todo de la mano de la
OCDE— las evaluaciones internaciona-
les, ha aumentado su impacto sobre las
opiniones publicas y se han ido explotan-

do sus bases de datos para iluminar las
decisiones, en materia de politicas, de
los gobiernos y de los centros educativos.
Este movimiento terminard alcanzando,
en poco tiempo, al ambito profesional de
los propios profesores [16].

A pesar del importante papel que ha de
desempefiar el conocimiento cientifico en
el avance de la profesién docente, la na-
turaleza singular del ser humano, la com-
plejidad de los factores individuales, la
variedad de influencias del entorno fisico
y social sobre el sujeto en formacion, y la
existencia de interacciones de todo orden
entre todos estos factores, hace de cada
alumno, con su propio equipaje biografi-
co y contextual, un ser irrepetible. Por tal
motivo, la gestion de los procesos escolares
del ensefiar y el aprender —y la compren-
sion de sus claves profundas— aunque se
puedan y se deban apoyar, cada vez mas,
en las evidencias empiricas y en los avan-
ces de ciencias mas fundamentales impli-
cadas en tales procesos, tendran siempre
una componente de arte —en su primera
acepcion de «virtud, disposicién o habili-
dad para hacer alguna cosa»—, de inter-
pretacion del profesor y de actuacién en
consecuencia, tomando en consideracién
las condiciones de cada contexto.

Es precisamente este hecho otro de los
motivos por los que la docencia es una acti-
vidad profesional muy especial; pero tam-
bién una de las razones basicas por la que
resulta imprescindible que se beneficie de
esa combinacion de ética, ciencia y arte,
caracteristica de aquellas profesiones ma-
duras que trabajan con personas y para
personas. Lo que estamos denominando
aqui «arte» no es mas que una suerte de
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conocimiento tacito, de caracter practico y
vinculado a la experiencia que, en buena
medida, se puede identificar —y, por tan-
to, compartir— y venir a formar parte de
la base de conocimiento experto especifi-
camente profesional.

Por otro lado ese «marco de aprendi-
zaje de alto nivel» en el que se desenvuel-
ven las profesiones robustas —y que se
alimenta de la investigacion, de la forma-
cion y del entrenamiento— afecta a sus
miembros tanto en su fase de preparacion
para el acceso a las mismas como en su
perfeccionamiento continuo a lo largo de
toda la vida profesional.

En Espana, rara vez los resultados
de las investigaciones sobre aspectos que
conciernen a la practica docente, en sus
diferentes dimensiones y especialidades,
llegan con facilidad a los profesores en
auxilio de su practica profesional; y rara
vez éstos se implican personalmente en
investigaciones empiricas sobre su propia
practica que sirvan para fundamentarla
o para corregirla. La falta de una prepa-
racion sistematica de la mayor parte de
profesores y maestros en relacion con la
investigacion y sus métodos, y la disminu-
cién de los estimulos oficiales al respecto
han alejado progresivamente en Espana
la docencia de otras profesiones cuyos
miembros generan conocimiento sobre
su practica y lo integran en ese marco de
aprendizaje de alto nivel, de modo que
pueda beneficiar a otros componentes de
la profesion. Los estudios clinicos de los
médicos, su difusién y su uso constituyen
un ejemplo de investigaciones centradas
en la practica profesional que retine las
anteriores caracteristicas.

En las profesiones maduras existe una
suerte de circularidad entre investigacion
y formacion, toda vez que el conocimiento
de interés profesional alberga en si mismo
un notable potencial formativo; y, recipro-
camente, la formacion, si estd bien orien-
tada, induce a la indagacion personal y a
la investigacion.

La componente de entrenamiento de
los profesionales en sus etapas tempra-
nas resulta asimismo esencial. Ese aspec-
to, que comparten los sistemas de acceso
a las profesiones consolidadas, ha sido
asumido en el plano internacional para
la profesion docente. Asi, en los medios
anglosajones se ha introducido en la jerga
educativa el término «induccién» para re-
ferirse a una suerte de apoyo sistematico
en las fases tempranas del ejercicio profe-
sional. Durante ellas se combina la forma-
cién y la practica docente cuya intensidad
va aumentando de forma progresiva de la
mano de un mentor.

En Espana, a la etapa de entrenamien-
to se la conoce como practicum o «fase de
practicas» y figura en la regulacion de todas
las vias posibles de acceso a la profesion: el
Grado de Maestro, el Méster de Secunda-
ria y la via de las oposiciones a Cuerpos do-
centes. Ciertamente, se cumple en el plano
formal pero con una serie de limitaciones y
de carencias —a juicio de sus destinatarios
[17] — que constituyen una de las causas y,
a la vez, uno de los efectos, de la debilidad
de la profesion docente.

Aun cuando uno de los rasgos caracte-
risticos de ese grupo humano disciplinado
que constituye una profesion es el de estar
preparado para aplicar el conocimiento y
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gjercer las competencias, la consideracion
de la docencia en Espafia muestra claros
indicios de que no se la reconoce, en tér-
minos practicos, como poseedora de dicha
preparacion que es caracteristica de las
profesiones evolucionadas. Ello se pone
claramente de manifiesto, por ejemplo, en
los Reales Decretos por los que se estable-
cen los curriculos y en sus normas de de-
sarrollo. Su minuciosidad y su exagerada
extension solo pueden ser interpretadas,
0 como una injerencia de los poderes pu-
blicos en las competencias de la profesion
docente —con una intencién de control a
priori tipicamente burocratica—, o como
una desconfianza con respecto a la prepa-
racién de los profesionales para interpre-
tar los objetivos y elegir las metodologias
y los procedimientos de ensefianza mas
adecuados. Basta con comparar la evolu-
cion de este tipo de normas desde la Ley
General de Educacion para darse cuenta
de hasta qué punto se ha producido esa
deriva legislativa, que supone de hecho
un retroceso en la consideracion del pro-
fesionalismo de la docencia.

Frente a ese enfoque de corte burocra-
tico, los enfoques modernos —de caracter
postburocratico— sustituyen el grueso
de esa forma de control a priori —por lo
general poco efectiva— por un control a
posteriori centrado en los resultados; esto
es, en el grado de consecucion de los obje-
tivos al final de un curso o de una etapa.
Por otra parte, los enfoques burocraticos al
ser incapaces, por su propia naturaleza, de
incorporar a tiempo todo el potencial de in-
novacién efectiva que reside en cada profe-
sional —y, a la postre, en la profesién como
tal—, quedan obsoletos tanto mas pronto
cuanto mas dindmicos sean los contextos

en los que se desarrolla el ejercicio de la
profesion.

A diferencia de la debilidad de la pro-
fesion docente en Espaiia, en lo que res-
pecta a buena parte de los rasgos conte-
nidos en la anterior definicién general de
profesion, el «actuar en interés de otros»
es, sin embargo, una caracteristica que
comparten ampliamente en nuestro pais
los miembros de dicha profesion. Aun
cuando, como en todas las profesiones,
pueda haber profesores y maestros que en
su desempefio ignoren lo que comporta la
educacion como trabajo para las personas
—como inversion de personas en perso-
nas— ello no refleja, ni con mucho, una
situacion mayoritaria. Lo que nos indica
la evidencia disponible sobre la implica-
cién de los docentes espafioles con sus
alumnos, segtn la percepcion de éstos y
de los ciudadanos en general, ratifica de
un modo fundado el juicio anterior.

Asi, por ejemplo, en un andlisis efec-
tuado por el autor [18] sobre los datos de
PISA 2003 relativos a cuestionarios que
recogian la opinién de los alumnos sobre
diversos aspectos de la ensenanza, Espa-
fia se situaba, con un 64,7% de respues-
tas afirmativas, 6,8 puntos porcentuales
por encima de la media de los paises de la
OCDE y 10,4 puntos por encima de Fin-
landia en cuanto al interés manifestado
por el profesor en el aprendizaje de cada
alumno.

En lo que respecta a la valoracion y
confianza que los ciudadanos, en general,
otorgan a la profesion docente, los ba-
rometros del CIS las sittian de un modo
consistente por detrds tinicamente de las
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profesiones sanitarias. Asi, en el baréme-
tro del mes de febrero del pasado 2013,
los médicos, con 81,58 puntos, alcanzaban
el techo de la valoracion ciudadana y los
maestros con 74,60 puntos lo hacian por
delante de los miembros de otras profe-
siones mas sélidas como los arquitectos
(66,80) o los abogados (61,84). Ambas in-
formaciones apuntan a un comportamien-
to vocacional de una parte sustantiva de
la profesion, lo cual constituye una base
firme para el avance hacia esos otros ras-
gos no consolidados en el modelo espafiol.

3. El «<MIR educativo» como proce-
dimiento integrado de seleccion y
de formacion inicial del profesorado

La revista Newsweek, en su nimero
del 28 de agosto de 2010, publicé un es-
tudio comparativo, efectuado con el ase-
soramiento de un grupo de prestigiosos
economistas y cientificos sociales, sobre
treinta y dos paises desarrollados. Tomo,
para ello, como base de andlisis una am-
plia coleccion de aspectos politicos, socia-
les y econémicos. La comparacién de Es-
pafia con Finlandia en materia educativa
situaba al pais nérdico en la primera po-
sicién del ranking y a nuestro pais en la
trigésimo segunda posicion. Sin embargo,
cuando la comparacion se efectuaba so-
bre la sanidad, Finlandia se colocaba en
la posicién decimoséptima mientras que
Espafia alcanzaba el tercer lugar del ran-
king internacional. Buena parte de ese
lugar respetable de la sanidad espanola
en el concierto mundial —que también
otros estudios revelan— es atribuible a
las virtudes de su modelo, acertado y s6-
lido, de acceso a la profesion médica espe-
cializada.

Esta es tan sélo una de las poderosas
razones por lo que merece la pena ins-
pirarse en dicho modelo de acceso a una
profesion tan distinta y, en ciertos aspec-
tos, tan préxima a la profesion docente.
En publicaciones anteriores [19], [20],
[21] hemos hecho una apuesta decidida
por trasponer, con las adaptaciones pre-
cisas y el tiempo conveniente, el modelo
MIR al ambito docente. Es lo que se ha
dado en llamar «<MIR educativo» cuya pro-
puesta genérica ha saltado también a la
prensa general [22].

3.1. Los elementos clave del MIR
sanitario

De conformidad con los principios es-
tablecidos en la legislacion mas reciente
—Ley 44/2003, de 21 de noviembre de
ordenacion de las profesiones sanitarias,
y Real Decreto 183/2008, de 8 de febre-
ro (BOE 21/02/2008) que la desarrolla—,
dicho sistema formativo tiene por objeto
proporcionar a los futuros médicos espe-
cialistas una ensenanza de calidad que
prepare a grandes profesionales para el
gjercicio de la medicina y lo haga en un
ambiente lo méas calido y humano posible.
Se trata de incorporar a la formacién el
desarrollo de competencias para adquirir
los conocimientos tedricos necesarios, la
familiarizacién con la investigacién médi-
ca y las habilidades asistenciales y labo-
rales. Todo ello pensado para la asuncion
progresiva, por parte de los residentes, de
las responsabilidades propias de la prac-
tica profesional y, paralelamente, de un
nivel decreciente de supervision.

La estructura docente que interviene
en la formacion de médicos especialistas
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esta sujeta a medidas de control y de eva-
luacién, como instrumentos para compro-
bar la adecuacion de aquélla a los requi-
sitos generales de acreditacién y asegurar
asi su calidad.

Finalmente, el sistema posibilita un
«tratamiento comtn y coordinado que ga-
rantice el principio de igualdad en el acce-
so al titulo de especialista, cualquiera que
sea la unidad docente, de entre las milti-
ples acreditadas para la formacién» [23].

Junto con estos principios generales,
cabe subrayar cuatro elementos caracte-
risticos de este modelo de acceso a la pro-
fesion médica especializada:

Una seleccion previa y centralizada

Se basa, en primer término, en una
prueba de dmbito nacional que garantiza
los principios constitucionales de igual-
dad, mérito y capacidad y cuya regula-
cion considera, como dato importante del
problema de seleccién, la prevision de las
necesidades de especialistas del Sistema
Nacional de Salud definidas con el apoyo
de su Comisién de Recursos Humanos.

Las unidades docentes

Constituyen los entornos sanitarios
complejos en donde se lleva a cabo, de un
modo altamente organizado y de confor-
midad con elevados estandares de calidad,
la formacién sanitaria especializada me-
diante el llamado «sistema de residencia».

Ademas de la integracion en esas uni-
dades de dispositivos asistenciales, docen-
tes y de investigacion, la calidad de dichas
unidades de formacion queda asegurada
ab initio mediante un sistema de acredi-

tacion riguroso, aprobado, con caracter
general, por los Ministerios de Sanidad
y de Educacién y sujeto a una serie de
requisitos basicos tanto de las unidades
docentes como de los centros donde éstas
se ubiquen. Dicho sistema contempla, asi-
mismo, la suspensién temporal o incluso
la revocacion de la acreditacion cuando se
detecten deficiencias que comprometan la
calidad de la formacion.

Los organos docentes

Existen en este modelo formativo dos
tipos hien articulados de érganos docen-
tes, uno de caracter colegiado y otro de
caracter individual. El primero es la Co-
mision de docencia a la que corresponde
organizar la formacién, supervisar su
aplicacién practica y controlar el cumpli-
miento de los programas formativos de las
correspondientes especialidades. A razon,
con caracter general, de una Comisién de
docencia por centro, en ella estan repre-
sentados los tutores docentes de los resi-
dentes y su presidencia la ostenta el jefe
de estudios de formacion especializada
responsable de su planificacién, organi-
zacion, gestion y supervision. Aun cuando
corresponde a las comunidades auténo-
mas desarrollar en detalle la regulacion
de estas Comisiones, lo han de hacer ate-
niéndose a criterios generales que son de
aplicacion en todo el sistema sanitario
nacional.

En cuanto a los érganos docentes de
caracter unipersonal es el futor docen-
te la clave de béveda de todo el sistema.
Se trata de un profesional especialista en
servicio activo, acreditado expresamente
para desarrollar esta funcion, que acom-
pafia, orienta, aconseja y supervisa al
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residente de un modo personalizado a lo
largo de todo el periodo formativo, a fin de
asegurar su progresion como profesional
especialista. Sin perjuicio de su adapta-
cion al perfil individual de cada residente,
el tutor docente en sus tareas formativas
se atiene a una guia —o itinerario forma-
tivo tipo— para cada especialidad que es
propuesta por el conjunto de tutores do-
centes de una misma especialidad y apro-
bada por la Comision de docencia, con
sujecion al correspondiente programa for-
mativo de especialidad. Las Comunidades
Auténomas son las responsables de regu-
lar los procedimientos de evaluacion de
los tutores docentes para su acreditacion
y reacreditacion periddica, en el marco de
lo dispuesto en la referida Ley, y de esta-
blecer sistemas de reconocimiento especi-
fico de esta funcién, de incentivacion y de
mejora de sus competencias.

El papel central de la evaluacion

La evaluacion desempefia un papel
central en el sistema de formacién de mé-
dicos especialistas. Se trata con ella de
asegurar que cada residente adquiere,
a lo largo del proceso de formacién, las
competencias profesionales necesarias
para un posterior desempeio de calidad.
La regulacion bésica de la evaluacion se
articula en torno a tres modalidades: la
evaluacion formativa, la evaluacién anual
y la evaluacion final.

La evaluacion formativa es, en este
caso, una suerte de evaluacién continua
destinada a identificar los progresos del
residente en conocimientos y compe-
tencias, a detectar areas de mejora y a
aportar sugerencias especificas para co-
rregirlas.

La evaluacion anual, de caracter su-
mativo, tiene por finalidad calificar los co-
nocimientos, habilidades y actitudes que
integran el programa formativo y cuya ad-
quisicion ha de ser demostrada por el resi-
dente al finalizar cada afio de formacion.

La evaluacion final, tiene por objeto
comprobar que el nivel de competencias
logrado por el especialista en formacién,
durante todo el periodo de residencia, le
permite conseguir el titulo de especialista
y, con él, acceder como tal al ejercicio de
la profesion.

3.2. La transposicién del modelo
MIR al dmbito docente

La transposicién del modelo MIR al
ambito docente admite diferentes expre-
siones que se plasmarian en un sistema
regulatorio preciso y coherente. Una de
ellas fue definida, con una intencién pu-
ramente pedagdgica y también para esti-
mular el debate, por Eugenio Nasarre y
el autor de este articulo y esta facilmente
disponible [24]. No obstante, otras formu-
laciones concretas son posibles y acepta-
bles, a condicién de que no se quiebren
los principios generales en los que ha de
reposar cualquier modelo inspirado en el
sistema de formacion y de acceso a la pro-
fesion médica especializada, a saber:

— La seleccion ha de preceder a la
formacion profesionalizante.

— Ha de configurarse en ensefian-
zas de postgrado.

— Ha de ser «universal», aplican-
dose a todos los aspirantes a maestros
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y profesores de secundaria, sea cual
fuere su posterior &mbito publico o pri-
vado de ejercicio profesional.

— Ha de poseer un carécter na-
cional.

— Ha de perseguir la excelencia.

Es posible analizar el acceso a la pro-
fesion docente, por comparacién con la
profesion médica especializada, toman-
do como base tanto el Grado de Maestro
como el Master que habilita para el ejerci-
cio de las profesiones de Profesor de Edu-
cacién Secundaria Obligatoria y Bachille-
rato, Formacion Profesional y Ensenanza
de Idiomas. Para ello cabe adoptar como
patron basico de andlisis el configurado
por esos cinco rasgos generales inspirados
en el modelo del MIR sanitario.

En uno y otro caso, la formacion pre-
cede a la seleccion y no al contrario como
sucede en la profesion médica. Ello no
s6lo provoca un notable desequilibro en-
tre el nimero de titulados y las necesi-
dades reales del sistema educativo —por
la desvinculacion entre las instituciones
responsables de la formacion y las res-
ponsables de la planificacion de las ne-
cesidades de profesorado del sistema,
globalmente considerado— sino que esa
sobreabundancia de candidatos constitu-
ye una amenaza cierta a la calidad de la
formacion [25].

Ese orden de prelacién entre selec-
cion y formacion propio del MIR genera
un acoplamiento efectivo entre ambas
actuaciones que termina contribuyendo
a la excelencia de la profesion. Asi, la se-

leccion previa incrementa la calidad de la
formacion pues eleva el nivel de los candi-
datos, lo que se traslada espontdneamen-
te a una mayor exigencia con respecto a
sus formadores. Pero, ademas, se dispone
de evidencia empirica en el sentido de que
la emulacién entre iguales y el reconoci-
miento de formar parte de un grupo «es-
pecial» constituye, con caracter general,
una suerte de «atractor» de los mejores a
la profesion [26].

Por otra parte, el hecho de que la for-
macion de Maestro esté configurada como
ensefianzas de Grado contribuye a gene-
rar un déficit notable en la formacién dis-
ciplinar que resulta imprescindible para
la posterior gestion pedagdgica de la lla-
mada «trasposicion didactica». Evaluacio-
nes comparadas de caracter internacional
(TEDS-M) han puesto de manifiesto, de
un modo palmario, esas deficiencias for-
mativas para Espaia en el caso de las ma-
tematicas [27].

En cuanto al cardcter «universal»,
llama la atencién la existencia en nues-
tro marco regulatorio de tres normas de
contenido diferente segin se refieran al
acceso a los cuerpos de funcionarios do-
centes [28], a la condicion de funcionario
docente en régimen de interinidad [29] 0 a
los puestos en centros de titularidad pri-
vada[30]. Estas tres vias suponen todas
ellas, en términos practicos, la incorpo-
racion efectiva a la profesién docente, es
decir, a su ejercicio. Sin embargo, una re-
ciente sentencia del Tribunal Constitucio-
nal ha sentado las bases —aunque a otro
respecto— en las que se puede apoyar la
anterior invocacién al caracter «univer-
sal» de los procedimientos de acceso efec-

Q
ot
o
—
x
x
3
[e)
N
[e)]
—
3
Q
<
o
QO
[0)¢]
e}
(%]
—
o
N
o
—_
o
N
[09)
@
N
O
O

I
ST
= S|
2

>

eiSo3epad ap ejouedss ejsinal




LXXIIIl, n® 261, mayo-agosto 2015, 283-299

8
oh
o
of
1]

©
[}
Q.
(]

©

8
o

=
©
Q
(7]
-]
©

)

2
>
[}
S

aflo

Francisco LOPEZ RUPEREZ

tivo al ejercicio de la profesion docente, al
postular «un tratamiento comtn y unifor-
me en cuanto a las condiciones de acceso
en un aspecto de tanta importancia para
el sistema educativo como es la seleccion
del profesorado» (p.21).

Ese tratamiento comtin y uniforme es
asegurado por el sistema MIR, y no sélo
porque resulta independiente de cual
vaya a ser el itinerario ptblico o privado
del posterior ejercicio profesional, sino
porque, ademads, se trata de un procedi-
miento de seleccion/formacion de ambito
nacional que dispone de un sistema homo-
logado, para todo el Estado, de asegura-
miento de la calidad. Este no es, en modo
alguno, el caso de los procedimientos ac-
tuales de acceso a la profesion docente.

Por todas las razones anteriormente
expuestas no es posible afirmar, con su-
ficiente fundamento, que nuestro sistema
de formacién/seleccion propio de la profe-
sion docente esté orientado, de un modo
efectivo, hacia la excelencia.

4. El «MIR educativo» como instru-
mento de fortalecimiento de la pro-
fesion docente. Estructura y des-
pliegue de un conjunto de circulos
virtuosos

Lo que se ha venido llamando tltima-
mente en Espana «MIR educativo» no sélo
es un nuevo procedimiento de seleccion
y de formacion de los profesionales de la
docencia en los niveles anteriores a la uni-
versidad sino que constituye, ademas, un
instrumento de fortalecimiento de la pro-
fesion docente. Sus mecanismos funda-
mentales y las interacciones entre ellos

conforman un sistema integrado y com-
plejo de «circulos virtuosos», es decir, de
bucles causales en los que causas y efectos
se conectan entre si circularmente, y re-
fuerzan su intensidad de un modo recipro-
co en el sentido de la mejora.

4.1. La consolidacion de una «base
de conocimientoy experto de cardc-
ter profesional y sus mecanismos

El primero de esos bucles se despliega
a propésito de las actividades y de las en-
seflanzas de los tutores de formacion de
los candidatos a profesores o maestros.
Asi, el esfuerzo de explicitacion, funda-
mentacion y sistematizacion de la base de
conocimientos y competencias de la pro-
fesion docente que esa funcién formativa
requiere, no sélo harfa efectiva la trans-
ferencia de dicha base de conocimiento
experto —en cierta medida tacito— a los
profesores en formacién, sino que mejo-
raria profesionalmente a los profesores
tutores y reforzaria la profesién docen-
te en materia de gestién de su marco de
conocimiento especifico. Ello, a su vez,
aumentaria la eficacia de la formacién de
las nuevas generaciones de profesionales.
Pero estos nuevos profesores y maestros
estarfan mejor preparados para hacer
aportaciones sustantivas a ese marco co-
mun y contribuirian a un ejercicio profe-
sional mas eficaz, lo que enriqueceria la
base de conocimiento experto de la pro-
fesion, fortaleceria dicha profesion y, asi,
ciclicamente.

Un mecanismo analogo de caracter
circular puede invocarse en lo relativo a
una mayor familiarizacién con la investi-
gacion sobre la practica como ingrediente



«MIR educativo» y profesion docente. Un enfoque integrado

del programa formativo de los candidatos.
Esa circunstancia romperia el vacio, ac-
tualmente existente de los profesionales
de la docencia, en materia de competen-
cias para una investigacion centrada en el
nivel de las practicas de éxito, en su siste-
matizacion y en su difusion entre iguales
[31]. Este proceso contribuiria, por otra
via, a la generacion de conocimiento pro-
fesional 0 a su consolidacién, y se sumaria
al anterior para robustecer la profesion
docente.

En un orden de ideas similar, cabe ad-
vertir el efecto negativo de la escasez y de
la insuficiente articulacién sistematica
de las ensefianzas practicas, lo que con-
tribuye mediante un mecanismo analogo,
aunque operando en sentido inverso, a la
debilidad de la profesion docente en tanto
que tal profesion.

4.2. La consolidacién de una «co-
munidad de practicas»

La transformacion de ese conocimien-
to tacito —que atesoran todos los exper-
tos— en un conocimiento explicito y orga-
nizado —que se articula cuando aquéllos
se sitGan en disposicion de ensefiarlo—;
la contribucion por esta via a la mejora
de esa base de conocimiento profesional,
mediante aportaciones individuales o de
equipos; y su progresiva difusién interna
constituyen elementos que fortalecen la
«comunidad de practicas» como rasgo ca-
racteristico de las profesiones maduras.

Ademas, un desarrollo riguroso del
«MIR educativo» que se inspire en el MIR
sanitario e imite sus mecanismos sub-
yacentes, estimulard la implicacién y el

compromiso de los profesionales expertos
con la formacion de las siguientes gene-
raciones de docentes, lo que contribuira a
una consolidacion progresiva de esa «co-
munidad de précticas», y de su base de
conocimiento experto; y, por tanto, al ro-
bustecimiento de la profesion docente.

Pero junto con los conocimientos y las
competencias, las actitudes y los valores
constituyen otra especie de «cemento» que
vincula a los miembros de una profesion
—hace de ellos un grupo disciplinado—
y los une entre si por todo aquello que
comparten. La consolidacién de esos ele-
mentos de unién entre las personas incre-
mentaria el compromiso con la profesion
docente y la disponibilidad para implicar-
se con rigor e ilusion en la preparacion de
las nuevas generaciones de profesionales.

4.3. La articulacién de drganos de
representacion de la profesion al hilo
del «MIR educativoy

En la medida en que los anteriores
procesos se refuercen y la profesion se
vaya robusteciendo surgirad espontdnea-
mente la necesidad de articular érganos
de representacién profesionales que par-
ticipen en aquellos ambitos en los que se
deciden cuestiones relevantes y que con-
ciernen a la profesion propiamente dicha
y a su futuro. Este es un estadio evolutivo
de las profesiones que corresponde a una
fase de madurez.

De nuevo opera aqui un mecanismo
causal circular, o en espiral, de modo que,
conforme se vaya consolidando la profe-
sién, se irdn fortaleciendo consiguiente-
mente los mecanismos anteriores.
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GRAFICO 1: Representacion esquemdtica del enfoque integrado descrito en el texto,
proposito del modelo MIR, y que se articula en torno a tres operaciones fundamentales:
consolidacion de la «base de conocimiento», consolidacion de la «comunidad de prdcticas»
y fortalecimiento de la profesion docente.
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5. A modo de conclusion

Las anteriores descripciones aluden a
un conjunto de circulos virtuosos, o bucles
causales ascendentes en el sentido de la
mejora, que estan interconectados en una
suerte de red compleja (véase Grafico 1).
Esta red, por su propia naturaleza, pro-
voca una dindmica no lineal que puede
acelerar los procesos de mejora mas de lo
inicialmente supuesto.

Ademads, y como hemos descrito con
anterioridad [32], otros mecanismos com-
plementarios a los arriba descritos —que
tienen que ver con diferentes aspectos de
un nuevo modelo de desarrollo y de carre-
ra profesionales— se acoplarian con los
anteriores, propios del <MIR educativo»,
para incrementar su significado e intensi-
ficar, por tanto, sus efectos.

O,

1. Consolidacién de los
tutores de formacién
segin el modelo MIR.

. Consolidacién de la
«base de conocimiento»
profesional.

. Fortalecimiento
de la profesién docente.

. Investigacion sobre
la practica.

. Formacién en investi-
gacién sobre la préactica
segin el modelo MIR.

. Implicacién de cada
generacion de profesio-
nales en la formacién
de la siguiente.

7. Consolidacién de una «co-

munidad de précticas».
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Con vistas a la implementacién del
modelo de acceso a la profesion docente
que se propone, se hace necesario recor-
dar que todos los comienzos suelen ser
defectuosos. Por ello, es preciso tener al
principio algo de paciencia y concederse
un poco de tiempo para que el sistema
exhiba sus positivos efectos, estando en
todo caso muy atentos al funcionamiento
de ese nuevo modelo de acceso y a sus ma-
nifestaciones objetivas, mediante procedi-
mientos efectivos de evaluacion, tanto de
los resultados como de los procesos. Pero,
curiosamente, este enfoque evolutivo, o
gradualista, ha estado también presente,
alo largo de varias décadas, en el desarro-
1lo del MIR sanitario.

En todo caso, y por su papel critico
en la mejora del sistema educativo, si no
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acertamos en el rediseno de las bases de
la profesién docente, por mucho que acer-
temos en otros de los miiltiples detalles
de dicho sistema, cuyo impacto es muy
inferior, la sociedad espanola no estara en
condiciones de asumir con ciertas garan-
tias de éxito los ineludibles desafios del
futuro.

Direccion para la correspondencia:
Francisco Lépez Rupérez, Consejo Es-
colar del Estado, C/ San Bernardo 49-2°
Planta, 28015 Madrid.

Fecha de recepcion de la version definiti-
va de este articulo: 20. I. 2015.
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Resumen:
«MIR educativo» y profesion docen-
te. Un enfoque integrado

En un contexto en el que las «politicas
basadas en el profesorado» han adquirido un
interés principal en el &mbito internacional,
la presente contribucién centra su atencion
en el fortalecimiento de la profesion docente
y en su ntcleo central: el modelo de selec-
cién y de formacién inicial del profesorado.
Parte de un concepto de profesién propio
de profesiones robustas, y, a la luz de dicho
concepto, analiza la situacion de la profe-
sion docente y pone de manifiesto sus debili-
dades. A continuacion, describe el modelo de
acceso a la profesion médica especializada
mediante el sistema MIR (Médico Interno
Residente) y analiza los mecanismos fun-
damentales mediante los cuales el llamado
«MIR educativo» puede contribuir al fortale-
cimiento de la profesion docente. Finalmen-
te, propone y justifica su transposicion, con
las debidas adaptaciones, al &mbito docente
en el sistema educativo espafiol.

Descriptores: Profesion docente, mode-
lo de acceso, politicas de fortalecimiento,
gestion del conocimiento.

Summary:
«Educational MIR» and teaching
profession. An integrated approach

In a context in which the «policies
based on the teachers» have acquired a
major interest in the international level,
this contribution focuses its attention on
strengthening the teaching profession
and its central core: the model of selec-
tion and initial training of teachers. From
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a concept of profession that is typical of
robust professions, analyzes the status
of the teaching profession and highlights
their weaknesses. Later it describes the
model of access to specialized medical pro-
fession by MIR system (Resident Internal
Doctor) and it analyzes the fundamental
mechanisms by which the so-called in
Spain «educational MIR» can contribute

to the strengthening of the teaching pro-
fession. Finally, it proposes and justifies
the transposition of MIR model, with the
appropriate adaptations, to the educatio-
nal field in the Spanish system.

Key Words: Teaching profession, model of
access, strengthening policies, knowledge
management.
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El practicum en la formacion
del profesorado de Secundaria

por Mercedes GONZALEZ SANMAMED
Universidad de A Coruna

1. Introduccion

La formacion del profesorado, como te-
matica de investigacion, &mbito de teori-
zacion y campo de intervencion, no es aje-
na a las caracteristicas de un determinado
momento socio-historico y cultural ni a los
condicionantes politicos y econdmicos de
un contexto particular. Este ha de ser uno
de los aspectos a tener en cuenta en las
reflexiones que puedan elaborarse y, en
especial, en las propuestas que se vayan
a plantear.

En cualquier caso, el andlisis de una
situacion concreta sera mas efectivo y
fructifero cuando, para interpretar la
realidad proxima, se utilicen referentes
no solo locales y, sobre todo, se manejen
herramientas, tanto intelectuales como
metodoldgicas, que van mas alld de las
particularidades especificas derivadas
de una tradicion cuyo principal alegato
se basa en los usos y hébitos que el tiem-
po ha dado por validos y resultan casi
irrefutables por su tenaz resistencia al
cambio.

En definitiva, apelar a los informes
internacionales y aprovechar las conclu-
siones y recomendaciones de las investi-
gaciones realizadas en otros paises —a
pesar de las precauciones necesarias para
estar alerta y, en caso necesario, corregir
los desajustes derivados de las singulari-
dades de cada escenario—, puede resultar
clarificador por cuanto estos estudios per-
mitirdn leer la realidad bajo otro prisma y
vislumbrar las posibles acciones desde un
marco mas general.

Estas premisas resultan especialmen-
te importantes para abordar el analisis de
la formacién del profesorado de Secunda-
ria en Espafia por cuanto su devenir ha
sido extraordinariamente peculiar, tanto
desde el punto de vista de las vicisitudes
por las que ha transitado como por el per-
manente cuestionamiento que ha sufrido
y, en consecuencia, la polémica que, desde
sus inicios, se ha erigido como caracteris-
tica definitoria de un campo sobre el que
las expectativas de unos y los intereses
de otros han generado un enfrentamiento
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en el que los argumentos académicos han
sido utilizados para la defensa de posicio-
nes de poder y de representatividad gre-
mial. La revision de las publicaciones rea-
lizadas sobre la formacién del profesorado
de Secundaria en Espafia pone de mani-
fiesto los intentos de reforma fallidos y los
avatares acontecidos (Egido, 2011; Escu-
dero, 2009; Esteve, 2009; Gonzalez-Ga-
llego, 2010; Gonzalez-Sanmamed, 2009;
Manso, 2012; Tiana, 2013; Vifiao, 2013).

Asi pues, el articulo se estructurara en
tres apartados desde los que se dara cuen-
ta, en primer lugar, de la situacion actual
de la formacion del profesorado de Secun-
daria y, particularmente, del Practicum
como componente formativo fundamental,
posteriormente se expondran los resulta-
dos mas significativos de una investigacion
desarrollada sobre el Practicum en el Mas-
ter de Secundaria [1]; y a partir de ellos
se elaboraran unas reflexiones que podran
ayudar a sustentar tanto los debates como
la revision de los disenos de formacion
del profesorado de Secundaria, sobre todo
en lo que concierne a las experiencias de
Practicum.

2. Laformacion del profesorado de
Secundaria en Espana: luces y som-
bras de una reforma vehiculada a
través de los estudios de Master

La publicacién de una nueva ley edu-
cativa en el ambito no universitario [2] y
los cambios derivados de la adaptacion al
Espacio Europeo de Educacion Superior
—concretamente, la ordenacion de las en-
seflanzas universitarias en grado y mas-
ter [3]—, propiciaron que, siguiendo las
recomendaciones y tendencias interna-

cionales, los estudios de formacién psico-
pedagdgica para el profesorado de Secun-
daria se situaran en el nivel de posgrado
(Tiana, 2013).

Este nuevo marco legislativo va a re-
gular la actual estructura de la formacion
del profesorado de Secundaria dando fin
—al menos por el momento— a la caden-
cia que se venia arrastrando desde déca-
das y plasmando un delicado equilibrio
que ha permitido mitigar la pugna abierta
entre diversos sectores —tanto univer-
sitarios como profesionales y sociales—
para determinar el caracter y el peso de
los estudios exigibles para el acceso a la
docencia en el nivel secundario. El primer
escollo fue contrarrestar las voces que,
con inusitada fuerza, persistencia y noto-
riedad, abogaban por la supresién de una
formacion especifica profesionalizadora de
los aspirantes a profesor de Secundaria, o
en todo caso que ésta se realizase direc-
tamente en centros de ensenanza bajo su-
pervision de un profesor-tutor.

Se logré aumentar el tiempo dedicado
a la formacion, quizas superar la erosion
producida por las debilidades y desajus-
tes del CAPy, en cierta medida, realzar el
nivel y la exigencia de la formacién psico-
pedagdgica al ubicarla en la categoria de
master. Estas ganancias no deben ocultar
la persistencia de algunas restricciones e
incoherencias que siguen haciendo de la
formacion del profesorado de Secundaria
un espacio de insatisfaccion y decepcion
para gestores, profesores, estudiantes e
investigadores. A pesar del escaso recorri-
do de los estudios del Master de Secun-
daria ya se dispone de datos de algunas
investigaciones en las que se alerta de
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ciertas limitaciones y se ofrecen orienta-
ciones para su mejora (Guisasola, Barra-
gués y Garmendia, 2013; Lopez-Torrijo y
Mengual-Andrés, 2015).

Asi pues, algunos de los factores que
siguen generando preocupacién podrian
analizarse desde los siguientes ejes:

2.1. La formacién del profesorado
de Secundaria en el marco de las re-
formas educativas en Espafia

Los cambios en la formacion del pro-
fesorado no pueden analizarse con inde-
pendencia de las reformas educativas que
acontecen al amparo de las leyes organi-
cas desde las que se perfila el marco gene-
ral, asi como de los decretos que las desa-
rrollan y concretan. Gonzéalez Sanmamed
(2009), Vinao (2013) y Tiana (2013) coin-
ciden en sus criticas al modelo actual de
formacion del profesorado de Secundaria,
desvelando sus limitaciones y denuncian-
do algunas de sus incongruencias. Asi, por
ejemplo, el loable propdsito de mejorar la
calidad de la ensefianza que reza en todos
los preambulos de los textos legislativos y
justifica emprender la correspondiente re-
forma educativa, se completa y acompana
con referencias explicitas a la importante
labor que tiene el profesorado en este co-
metido y a la necesidad de que disponga
de mas y mejor formacion para garantizar
el desempefio de unas funciones que cada
vez se han ido ampliando e intensificando.

Pero, mas alld de esta declaracion de
intenciones, ni en la normativa que regula
el actual master de Secundaria ni en otros
documentos relacionados, se ha planteado
un andlisis serio y riguroso de la labor que

tienen que asumir los docentes de hoy en
dia y, por tanto, de las exigencias formati-
vas que se desprenden del contexto social
actual y, en particular, de las condiciones
de trabajo en los centros y en las aulas. La
investigacion educativa estd demostran-
do cémo la ensefianza se ha convertido en
una profesion cada dia mas compleja y la
funcion del profesorado mas controvertida
(Darling-Hammond y Bransford, 2005; Es-
cudero, 2006; Esteve, 2001, 2003; Marcelo,
2007). Pero ademas, a partir de los cam-
bios promovidos por la LOGSE (1990), la
ensenanza secundaria, superando su an-
terior concepcion elitista, ha pasado a ser
obligatoria (al menos en su primera etapa)
y con un cardcter comprensivo, lo que ha
generado un aumento masivo de la escola-
rizacion y una diversificacion del alumna-
do que reclama un profesorado preparado
para hacer frente a estos nuevos desa-
fios. Diversos informes internacionales
(Darling-Hammond y Lieberman, 2012;
OCDE, 2009; Schleicher, 2012) insisten en
la importancia de los docentes y en las di-
ficultades por atraer, retener y preparar a
los mejores profesores para conseguir una
ensefianza de calidad para todos.

Pero mas alld del eslogan, las pro-
puestas concretas de formacion y su ar-
ticulacion en las materias, los tiempos o
los recursos del master de Secundaria no
parecen responder adecuadamente a los
requerimientos indicados (Vifiao, 2013).
Mas bien se repite el modelo consecuti-
vo que ya representaba el CAP y sélo se
han ampliado los tiempos de formacion
y matizado los componentes formativos
(con un aumento de las horas de forma-
cion practica y la exigencia del TFM, pero
sin abandonar la primacia de la formacién
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disciplinar). Es decir, se ha mantenido la
perspectiva tradicional. Como ha sefa-
lado (Gauthier, 2013, 68) refiriéndose al
caso francés: «la herencia es muy pesada».

2.2. La formacién del profesorado
de Secundaria a la luz de los estudios
sobre la profesion docente y la confi-
guracion de la identidad profesional

Los estudios sobre la profesionaliza-
cion de la ensefianza y, mas concretamen-
te, acerca de las caracteristicas de la pro-
fesion docente (Bourdoncle, 1991, 1993;
Hoyle, 1980; Névoa, 1987; Marcelo, 2001)
advierten de que es imprescindible mati-
zar los analisis socioldgicos acerca de las
profesiones en funcién de las peculiarida-
des del campo educativo.

Se reconoce que la caracterizacion de
una profesién no es invariable ni univoca
y, a pesar del rechazo al modelo de ras-
gos del enfoque funcionalista, parece ha-
ber acuerdo en la exigencia de, al menos,
algunas cualidades para la valoracion
de una actividad como profesion. Dichas
caracteristicas serian: a) la existencia
de unos conocimientos validados por la
comunidad cientifica y refrendados en el
gjercicio profesional; b) la necesidad de
superar ciertos requisitos de acceso, for-
macion y reclutamiento, para el ejercicio
de la profesion; y c) la presencia de una
cultura comtn y de un estatus, recono-
cibles tanto interna como externamente.
La valoracion de la ensefianza como pro-
fesion a través de la aplicacion de estas
exigencias, tendria que servir para ilu-
minar las ya citadas controversias acerca
de la formacion de los profesionales de la
educacién Secundaria. Pero, sobre todo,

para orientar las decisiones sobre qué ha-
cer y cémo hacer para proporcionar una
mejor capacitacién para el desempeno de
los servicios que presta el profesorado a
la comunidad y, por ende, garantizar su
mayor seguridad y resiliencia —en parti-
cular en Secundaria— para intervenir de
manera informada y responsable frente
a los desajustes y fracturas del sistema
social que interpelan las funciones de las
instituciones escolares en este nuevo si-
glo. Todo ello posibilitaria elevar la consi-
deracion social de los docentes, aumentar
su prestigio y valorar mas positivamen-
te su contribucién al desarrollo personal
de los ciudadanos y al bienestar de la hu-
manidad.

Los analisis socioldgicos también pre-
vienen de los procesos de descualificacion
y recualificacion del profesorado que pue-
den provocar las reformas, y que junto a
la burocratizacion (Apple, 1989), proleta-
rizacién (Densmore, 1990) y colonizacion
(Hargreaves, 1992) de las tareas docentes,
representan un serio ataque a la autono-
mia docente y una ofensiva a las condicio-
nes de trabajo del profesorado.

Pero la diseccion socioldgica del ejer-
cicio de la docencia no resulta suficiente
para explicar las vidas de los profesores ni
el funcionamiento de las escuelas porque,
como argumenta Bauman (2001), en la ac-
tual coyuntura posmoderna la identidad
se ha convertido en el prisma a través del
cual se descubre, comprende y examina
cualquier aspecto del discurso personal,
social y profesional contemporaneo.

Particularmente en la etapa de Se-
cundaria se perciben con total nitidez los



El practicum en la formacion del profesorado de Secundaria

efectos de la transformacion del modelo
de ensenanza tradicional asentado en la
transmision de conocimientos (para el que
era primordial el dominio de la disciplina)
para un publico seleccionado (con unos ni-
veles suficientes tanto en conocimientos
previos como en disciplina y autocontrol)
y con un caracter propedéutico (que daba
sentido y marcaba la principal finalidad de
la ensenanza hacia la dotacion de una base
de conocimiento para el acceso a los nive-
les universitarios). La evolucion hacia una
nueva concepcion de la ensefianza Secun-
daria (comprensiva y obligatoria), el impul-
so al empleo de formatos de ensenanza mas
innovadores (que respondan a una concep-
cion constructivista del aprendizaje e im-
plementen metodologias colaborativas) y
la irrupcidn de principios progresistas y de
transformacion social (como equidad, in-
clusion o sostenibilidad) estan marcando
un punto de inflexion en la identidad profe-
sional del docente de Secundaria. Estamos,
posiblemente, en una situacion de transi-
cion en la que si bien el modelo tradicional
(de concepcion de la educacion secundaria,
de organizacion del centro educativo en el
que se imparte y del rol docente que la de-
sarrolla) ha tocado a su fin, atin no se ha
configurado ni estabilizado con claridad el
nuevo modelo de ensefianza y de profesor
que se precisa (y quizds nunca suceda del
todo en este mundo incierto y cambiante
en el que nos ha tocado vivir). Como muy
bien ha senalado Esteve (1987), al actor (el
docente) le han cambiado el escenario y se
siente perdido y desconcertado. A la crisis
de la ensefianza se une la crisis del docen-
te que acusa una falta de legitimidad de la
que deriva un tremendo malestar en el que
germinan variadas conductas de inhibicién
y antagonismo.

Es en este mar de turbulencias en el
que hay que valorar las propuestas forma-
tivas del master de Secundaria. Sin caer en
la pretension de que todo depende de la for-
macion, y que a través de ella podrian so-
lucionarse todos los problemas del sistema
educativo, si parece defendible esperar que
la preparacion de los docentes responda a
los intereses del sistema y pueda dar co-
bertura a las necesidades del profesorado.

Como ya se apunté en el apartado an-
terior, la repeticion del modelo consecuti-
vo no ayuda a replantear la vision del rol
del profesor de Secundaria: se sigue pri-
mando la formacion disciplinar (a la que
mas tiempo se dedica y en la que primero
se graduan los futuros docentes de Secun-
daria) pero, sobre todo, se perpetia la per-
niciosa dualidad tantas veces denunciada
al concebirse y desarrollarse por separado
el contenido disciplinar y la formacion psi-
copedagdgica. Y ademads, como antafio, la
formacion de grado se ofrece con indepen-
dencia de si el futuro graduado se dedica-
rd a una profesion acorde con el grado en
cuestion o se orientara hacia la docencia.
Es decir, se deja en manos del futuro profe-
sor el proceso de «transposicion didactica»
y/o de adaptacién de los contenidos apren-
didos como graduado a contenidos para
ensefar a estudiantes de Secundaria. Con
este modelo de master, dificilmente se va
a propiciar la reconstruccion identitaria a
la que se refiere Bolivar (2006).

La estructura del master de Secunda-
ria, el reparto de los médulos, las materias
y los créditos, reproduce el modelo técnico
de formacién que ya dio sustento al CAP
y, bajo estas circunstancias, poco se podra
hacer para propiciar, como antes sefiala-
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bamos, la ruptura del modelo tradicional
de profesor de Secundaria: sera dificil
ofrecer los recursos necesarios para aten-
der a todas las casuisticas ya enumeradas
y, en consecuencia, tratar de reorganizar
los centros escolares, renovar las aulas
y transformar a los profesores. Como ya
apunt6 Esteve (2003), seguimos formando
alos docentes como si fuesen a ensefar en
el antiguo sistema ya desaparecido y, al
no dotarles de las estrategias metodoldgi-
cas y de las destrezas sociales necesarias,
no podemos esperar que puedan afrontar
con éxito las exigencias de la ensefianza
contemporanea.

Cambiar la forma de pensar la ense-
fianza y, en simultaneo, vislumbrar nue-
vas formas de disefiarla, desarrollarla y
evaluarla tendrian que ser los pilares de
aquella formacion del profesorado de Se-
cundaria comprometida con los cambios
sociales y educativos que requiere el con-
texto actual tomando como meta el dere-
cho de todos a la mejor educacion.

2.3. La formacién del profesorado
de Secundaria desde la perspectiva de
las investigaciones sobre la socializa-
cion, el aprendizaje y el conocimien-
to profesional docente

Como ya se indicé anteriormente, el
gjercicio de una profesion requiere el do-
minio de un corpus de conocimiento siste-
matizado y especializado que se adquiere
en instituciones especificas bajo una es-
tructura regulada y una duracién deter-
minada que garantiza la adquisicion de
los saberes y destrezas necesarias para el
desempeiio de las funciones encomenda-
das. Hoyle (1980) también inclufa la con-

sideracion de los procesos de socializacion
como mecanismo de apropiacion de los va-
lores y la cultura de la profesion.

Son varios los autores que han analiza-
do las dificultades para establecer lo que
podria constituir el conocimiento base de
la ensenanza, cémo se genera y como se po-
dria utilizar para la mejora de los procesos
educativos (Allen, 2009; Cochran-Smith
y Demers, 2008; Fenstermacher, 1994;
Pérez Gémez, 2010). Cuando menos, reco-
nocen una doble via para la generacion de
conocimiento sobre la ensefianza: la inves-
tigacion cientifica formal y la propia activi-
dad de los docentes a partir de la revision
de sus actuaciones y la reconstruccion que
acometen como fruto de la reflexion siste-
matica (Korthagen, 2010; Lampert, 2010).
Fenstermacher (1994) identifica en el estu-
dio de la ensenanza diferentes conocedores
y diversos objetos conocidos que dan lugar
aun doble discurso: practico, vinculado a la
accién y de caracter particular, especifico,
situacional y narrativo; y de investigacion,
mas técnico, abstracto e independiente del
contexto y elaborado bajo los canones de
la tradicion cientifica. Las diferencias en
cuanto al origen y a la forma de elabora-
cion del conocimiento de la ensefianza van
a condicionar también las funciones y utili-
dades que tendra (Cochran-Smith y Lytle,
2002; Feimen-Nemser, 2008).

Ademas de estos problemas de tipo on-
toldgico, epistemoldgico y metodoldgico; la
indagacion acerca del conocimiento sobre
la ensefianza remite a otras muchas cues-
tiones de gran calado relativas, por ejem-
plo, a como disenar los programas de for-
macion para facilitar ese conocimiento o a
cémo ayudar a los docentes a adquirirlo.
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Por otra parte, a partir de los estudios
de Shulman y sus colaboradores (Wilson,
Shulman y Rickert, 1987) acerca de lo que
los profesores conocen y como construyen
sus saberes, se ha podido identificar la ti-
pologia del conocimiento profesional docen-
te, su naturaleza y las formas en como se
adquiere. Valorando la importancia de los
conocimientos tcitos, se insiste en que du-
rante la formacién se ha de hacer explicito
el conocimiento implicito, y para ello sugie-
ren un doble proceso en el que se combine
la reflexion sobre la experiencia practica
y la reflexion sobre la comprension tedrica
de ella. A pesar de las criticas que han reci-
bido estas propuestas, y de las limitaciones
de las que todavia adolecen, sus aportacio-
nes a la conceptualizacion del conocimien-
to base sobre la ensenanza es innegable y
podria emplearse como estimulo para re-
pensar las propuestas formativas que ins-
titucionalmente se estan implementando.

La formacién del master de profesora-
do de Secundaria no parece haberse ins-
pirado en los estudios citados por cuanto
su estructura y las materias que lo confi-
guran (a pesar del esfuerzo del legislador
por buscar denominaciones mas genéricas
y globales) obedecen a una logica académi-
ca y responden a las areas de conocimien-
to universitarias. La primacia de la vision
academicista de la formacién contribuye a
reproducir un proceso en el que, en el mejor
de los casos, se aborda la ensefianza como
objeto de estudio (a través de materias del
médulo comtin de contenidos pedagdgicos),
las caracteristicas de los sujetos a los que
se va a ensefiar (a través de materias del
médulo comtin de contenidos psicoldgicos)
y los contenidos a ensefiar (a través de las
materias disciplinares del médulo especifi-

co). Se ofrece asi una formacion tipo puzzle
en la que ni hay garantia de que se den
todas las piezas imprescindibles ni de que
encajen o se completen de forma adecua-
da para dar la vision holistica necesaria.
Pero més alld de estas consideraciones,
de por si fundamentales —y que siempre
van a generar bastantes frustraciones a
los futuros docentes—, lo verdaderamente
preocupante es el sustrato que avala este
planteamiento formativo en la medida en
que se desatiende la especificidad de la
formacién para la docencia. Sin cuestio-
nar los aportes que cada disciplina pueda
hacer al analisis del fendmeno educativo
escolar, lo que si es evidente es que no se
han tomado las funciones del profesorado
—o, en el lenguaje actual, las competen-
cias docentes— como lineas directrices
y no se ha organizado la formacion para
darle respuesta: por ejemplo, identificando
situaciones de ensenanza y trabajando de
forma interdisciplinar para buscar las po-
sibles soluciones, aprovechando el conoci-
miento disponible derivado de los diversos
campos disciplinares y de investigacion
vinculados con los procesos de ensefian-
za-aprendizaje en el nivel de Secundaria.

La flexibilidad de la normativa para el
disefio de los estudios de master y, parti-
cularmente, la consideracion de profesion
regulada (y, por tanto, con mayores posibi-
lidades de incorporar condicionantes y es-
pecificidades) permitia un diseno formativo
mas acorde a los requerimientos de una for-
macion profesionalizadora en la que el com-
promiso con la preparacién para el ejercicio
de la docencia en el nivel secundario y la
respuesta a las peculiaridades de esta eta-
pa prevaleciesen frente a las tradiciones de
las areas y departamentos universitarios.
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Se perpetia asi la concepcion del
aprender a ensenar del modelo de racio-
nalidad técnica ya denunciado por Schon
(1992) en el que el proceso formativo se
organiza en dos fases claramente diferen-
ciadas en cuanto a tiempos, lugares y for-
mas de adquisicién de conocimiento: una
fase de apropiacion de la teoria y otra fase
de aprendizaje en los centros y las aulas.
Una vez mas se mantiene el estereotipo de
vincular el aprendizaje de la teoria con la
formacion universitaria en las disciplinas
(sin tomar conciencia de que a través de
la docencia del master que se esta desa-
rrollando se ejemplifican formas de ser y
de hacer de profesor, de disenar y evaluar
el curriculum o de organizar el aula y las
relaciones interpersonales). Y se circuns-
cribe el aprendizaje practico a la materia
de Practicum y, mas concretamente, a la
experiencia que se realiza en los centros
y las aulas.

En la literatura disponible en torno al
Practicum como componente formativo se
recogen las controversias que suscita y las
dificultades que acarrea su organizacion.
En el siguiente apartado se analizaran al-
gunos de estos aspectos a partir de los re-
sultados de una investigacion desarrollada
en el contexto espafiol en 2012 [4].

3. El Practicum en el Master de
Formacion del Profesorado de Se-
cundaria: aspectos doctrinales, cu-
rriculares y organizativos

El analisis del Practicum en un pro-
grama de formacién docente permite des-
velar el papel que se le adjudica en el con-
junto del plan de estudios y, por ende, las
relaciones teorfa-practica que se pretende

promover; pero también indagar en el
fundamento conceptual en el que se asien-
ta el programa en su conjunto al repre-
sentar determinadas formas de entender
los procesos de aprendizaje y socializacion
profesional (Cohen, Hoz y Kaplan, 2013;
Gonzélez Sanmamed y Fuentes Abeledo,
2011; Perrenoud, 2010; Zabalza, 2011,
Zeichner, 2010).

La normativa que regula la formacion
del profesorado de Secundaria determina
que el Practicum tendra caracter presen-
cial y que las instituciones educativas
participantes en la realizacion del Prac-
ticum estaran identificadas como centros
de practicas y reconocidos los profesores
que actien como tutores encargados de la
orientacion y tutela de los estudiantes. Se
indica que el Practicum y el Trabajo Fin de
Master podran tener hasta 16 créditos
de los 60 totales que comprende este mas-
ter. En cuanto a las competencias que se
especifican en la normativa, sélo dos de
ellas aluden directamente a lo que seria
la formacion propiamente profesionaliza-
dora: «Adquirir experiencia en la planifi-
cacion, la docencia y la evaluacién de las
materias correspondientes a la especia-
lizacién» y «Participar en las propuestas
de mejora en los distintos ambitos de ac-
tuacion a partir de la reflexién basada en
la practica». En el primer caso, la forma
de aludir a la experiencia recuerda mas
a la visién rutinaria que de ella puede
desprenderse que a los aprendizajes mas
enriquecedores que se podrian alcanzar si
se vinculase con procesos de analisis sis-
tematico. Si se recoge esa vision reflexiva
en la segunda competencia que hemos re-
marcado pero, en este caso, la debilidad
reside en que no es posible asegurar que
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se vayan a producir propuestas de mejo-
ra en los centros de Practicum y que, en
caso de que se produzcan, no se clarifica
el tipo de participacién que podrian tener
los estudiantes en esta fase de Practicum.
En definitiva, ante tal ambigiiedad, ni se
asegura el valor formativo del Practicum
ni se garantiza el aprovechamiento de las
enormes posibilidades que puede ofrecer
la insercion en las aulas y los centros.
Tampoco se contempla, desde luego, que
sean los alumnos los que tomen la inicia-
tiva a la hora de hacer las citadas pro-
puestas de mejora bajo la supervision de
los tutores y que esto pudiera contribuir
al aprendizaje de todos los implicados.

Bajo estas condiciones normativas, la
responsabilidad del disefio de los planes de
estudio ha recaido en los equipos docentes
de cada universidad que han asumido la
elaboracion de las Memorias de los titulos
(segtn el protocolo establecido para su pos-
terior aprobacion por las agencias de cali-
dad) y los deméas documentos de caracter
institucional y organizativo mds particu-
lar, como por ejemplo, los planes o guias de
Practicum, en los que se especifica el qué,
¢6mo, cuando, dénde, por qué y para qué de
la formacién de los futuros profesores que
realizan los estudios para ejercer la docen-
cia en la Ensefianza Secundaria.

4. Disefo de la investigacion

Con el propésito de revisar la va-
riedad de respuestas que se han dado a
estas cuestiones desde cada una de las
universidades y, por tanto, la diversidad
de propuestas formativas que se han ido
implementando, se realizé un estudio de
la situacion del Practicum en las uni-

versidades espafolas. Si bien el estudio
abarcaba la formacién del profesorado de
Infantil, Primaria y Secundaria, aqui se
comentaran unicamente los resultados
obtenidos en el dmbito de la formacion
del profesorado de Secundaria. Se traba-
j6 con informacién del 85% de los centros
universitarios ptblicos y 88% de las insti-
tuciones privadas que imparten el master
de Secundaria.

Se elaboré un directorio con todos los
datos necesarios de los centros que impar-
tian las titulaciones de formacién del pro-
fesorado de Secundaria en las universi-
dades espafolas y un documento guia en
el que se especificaba la documentacion
que se necesitaba recopilar y los topicos
a los que se pretendia dar respuesta para
cubrir los propdsitos de la investigacion.
Inicialmente se tomé como base la infor-
macion disponible en las paginas web de
los centros universitarios espafoles. Pos-
teriormente, los datos recopilados se en-
viaron a los responsables de cada centro
de manera que pudieran verificar y, en
caso necesario, matizar, ampliar o com-
pletar dicha informacién.

Para clasificar la inmensa cantidad
de datos recolectados se creé una herra-
mienta de sistematizacion de la informa-
cion —basada en una hoja Excel—. En
primer lugar, para proceder a la clasifica-
cién, se identificaron seis grandes bloques
(fundamentacion, disefio, organizacién y
gestion, agentes, evaluacion y recursos);
posteriormente, se concretaron las cate-
gorias que permitieron especificar los ele-
mentos a considerar en cada bloque (24
categorias) y, por ultimo, se definieron los
codigos (112 codigos) mediante los que se
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puntualizaron los diversos aspectos defi-
nitorios del disefio y desarrollo del Prac-
ticum, tanto en su vertiente tedrica como
estratégica.

Se realizaron andlisis intra e inter, es
decir, se exploraron los distintos componen-
tes a los que se aludia en la planificacion
del Practicum para desvelar las coheren-
cias y discrepancias en la documentacion
de cada institucion (analisis intratdpicos)
y también se examiné desde una perspec-
tiva global comparativa las similitudes y
disparidades en los planteamientos entre
todas las instituciones estudiadas (analisis
intertdpicos).

5. Resultados de investigacion

Globalmente, los resultados de la in-
vestigacion realizada sobre el Practicum
en el Master de Profesorado de Secun-
daria podrian sintetizarse de la manera
siguiente: una gran armonia conceptual,
cierta diversidad organizativa y bastante
debilidad operativa. Y ello, tanto desde la
consideracion de la planificacién en cada
institucion como desde una vision con-
trastada de los documentos de las diver-
sas universidades.

5.1. Unaconsolidada y abundante ri-
queza doctrinal como soporte tedrico

Desde el punto de vista conceptual, hay
que destacar la gran riqueza doctrinal que
se despliega en los disefios del Practicum.
Las bases tedricas y la justificacion cienti-
fica y académica son continuamente cita-
das en los preambulos e introducciones de
los diversos documentos. Asi, por ejemplo,
el 80% de los centros universitarios desta-

can el caracter aplicativo y experiencial-vi-
vencial del Practicum y, al mismo tiempo,
el 70% le adjudica un sentido de recons-
truccion en la medida en la que esperan
que suscite una revisién de los supuestos
implicitos y explicitos de la accion educa-
tiva, asi como la buisqueda de alternati-
vas viables e informadas. Se rechaza asi
la socializacion acritica que llevaria a un
comportamiento reproductor y a la asun-
cion de los supuestos mas tradicionales.
Estas posiciones se ven reforzadas cuando
en el 62% de los documentos se opta ex-
plicitamente por propiciar una relacién
teorfa-practica dialéctica, lo que implica
rechazar la vision desequilibrada de am-
bos componentes: desdefiando la vision del
Practicum como mero lugar de aplicacion
de la teoria y de ésta como innecesaria e
inservible para el aprendizaje de la pro-
fesion docente. Las alusiones al perfil de
profesor que se quiere formar, si bien mas
de la mitad de los centros no lo mencionan
(53%), en aquellos en que si se hace se
apuesta por una combinacién de enfoques,
destacando el modelo de profesor practico
(47%) y critico (44 %) en clara sintonia con
las anteriores opciones a la hora de funda-
mentar el disefio del Practicum.

Por tltimo, advertir que sélo en un
45% de los centros se alude a los vinculos
entre el Practicum y las demas materias
de la carrera.

5.2. Elentramado curricular del Prac-
ticum: una planificacién formal para
dar cumplimiento a multitud de ex-
pectativas con limitados recursos
Mayoritariamente los objetivos que se
adjudican al Practicum se refieren a la
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posibilidad de «analizar» (tomar concien-
cia de lo que sucede a nivel de centro y de
aula) y «hacer» (realizacion de las diversas
tareas docentes) ambos con un 77%, un
75% se centraria en «ver» (entrar en con-
tacto con escenarios reales para observar
lo que alli acontece), el 68% en «contras-
tar» (concepciones previas y actuaciones)
y el 66% en «innovar» (promover expe-
riencias de renovacion). En definitiva, las
finalidades que se esperan del Practicum
son muy amplias tanto cuantitativa como
cualitativamente. También es extenso el
listado de competencias a las que se quie-
re dar respuesta: un 80% responden al
saber y saber hacer y, en menor medida,
al saber ser y saber estar. En consonan-
cia con las competencias explicitadas, los
contenidos que se citan estan vinculados
también a las tres tipologias: conceptua-
les, procedimentales y actitudinales. En
cuanto a las actividades propuestas, un
63% de los centros incluyen la realizacion
de acciones de Preparacion, Seguimiento
y Evaluacion Final. En cuanto a las acti-
vidades a realizar en el propio centro de
Practicum, destacan las de tipo académi-
co (71%), junto a las de reflexion, elabo-
racién de materiales, planificacién y eva-
luacion del curriculum. En menor medida
se incluye la realizacion de propuestas de
innovacion. Respecto a la evaluacion del
Practicum, en el 60% de los centros anali-
zados, se exige a los estudiantes la reali-
zacion de una Memoria, en el 24% valoran
las planificaciones y en el 19% los Diarios
de clase. También en un 22% contemplan
la evaluacion del desempefio. No podria
decirse que estos sistemas de evaluacion
estén en concordancia con el enfoque por
competencias que debe primar en la for-
macion del profesorado de Secundaria.

Por tltimo, indicar que en un 39% de
las instituciones no se mencionan los re-
cursos necesarios para el desarrollo del
Practicum.

Los resultados expuestos dan cuenta de
las referencias encontradas en los diver-
sos documentos de planificacion consulta-
dos en cada centro universitario, pero ello
no es Obice para sefialar que no todas las
instituciones disponen de planes y guias
especificas de Practicum, que a veces és-
tas pueden resultar borrosas en cuanto a
su utilidad y que no siempre abordan los
componentes claves del disefio.

Como comentario general a los dise-
fios revisados sobre el Practicum hay que
advertir de la disparidad en cuanto a los
formatos elegidos por cada institucion y
de las incoherencias manifiestas entre los
diversos componentes (por ejemplo entre
los objetivos propuestos y las actividades
recomendadas; o las competencias y los
sistemas de evaluacion).

En cualquier caso, las referencias ex-
plicitas a los aprendizajes que se espera
que acontezcan en el Practicum no es ga-
rantia de que se vayan a alcanzar, sobre
todo, si ademas de exponerlos y funda-
mentarlos no se dispone de las condicio-
nes organizativas necesarias.

5.3. Elarmazén operativo del Practi-
cum: los dispositivos de organizacién
y gestion

La realizacion del Practicum comporta
unas considerables demandas de infraes-
tructura administrativa y de coordinacion
entre instituciones y agentes. Los tiem-
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pos, los escenarios y las dindmicas de tra-
bajo se distribuyen entre las instituciones
universitarias y los centros receptores
de los estudiantes: ambas comparten la
responsabilidad formativa, aunque ni el
estatus ni las funciones son parejas. La
tipologia de relaciones que se establezca
y el nivel de coordinacién que se alcance
seran decisivos para el logro de los propé-
sitos que, en ocasiones, son implicitos —a
pesar de lo que se plasma en las guias y
planes de Practicum—, y casi nunca han
sido consensuados —porque se han deci-
dido desde la universidad—.

Los formatos que adoptan las institu-
ciones analizadas son muy dispares y las
omisiones bastante frecuentes. Uno de los
aspectos de mayor variabilidad es el rela-
tivo al ntimero de créditos del Practicum:
desde los 18 créditos que le reservan cinco
instituciones a los 9 créditos que le adju-
dica otra, pasando por otras opciones in-
termedias (un 35% de los centros otorgan
al Practicum diez créditos, un 27% doce
créditos y un 16% catorce créditos, siendo
estos los resultados més representativos).
En cuanto a las ausencias, podria desta-
carse una de las cuestiones controvertidas
como es la referida a los mecanismos de
adscripcion de cada uno de los agentes que
participan en el Practicum (sobre un 70%
del total de centros han hecho alusién en
la documentacién a este aspecto). En un
40% de los centros no se concretan los sis-
temas de acompafiamiento y en un 30% no
se especifican los mecanismos de coordi-
nacién. En el 50% tampoco se definen las
funciones de los tutores y sélo en un 9% se
explicita como se reconocera la labor tu-
torial del profesorado de los centros que
acogen a los estudiantes de Practicum.

Asi pues, las grandes intenciones que
se anuncian en las bases conceptuales no
tienen su correlato en como se ordenan y
articulan los elementos en los que se tiene
que sustentar la ejecucion de la propues-
ta del Practicum. También las ausencias
son enormemente significativas y dejan
al descubierto concepciones y limitacio-
nes preocupantes. La falta de coherencia
conduce a pensar que la justificacion del
Practicum se proyecta mas desde la erudi-
cion que desde la conviccion, y que los do-
cumentos reflejan que el profesorado que
disefia las guias estd mds ilustrado pero
sin que se produzca un verdadero cambio
ni a nivel de concepciones profundas ni de
las acciones asociadas.

A pesar de la fragilidad de la infor-
macion recogida por el dinamismo de las
propuestas formativas y la evolucion a la
que sin duda estan sometidas, los anali-
sis han desvelado unas preferencias en
cuanto a las lineas argumentales que
impregnan los discursos fundamentados
cientificamente y validados desde la aca-
demia. Sin embargo, las decisiones sobre
el qué y el como de la propuesta formativa
del Practicum contintian ancladas en los
problemas endémicos tantas veces denun-
ciados en otros niveles educativos y que se
reproducen también en la formacion del
profesorado de Secundaria.

6. El Practicum como ecosistema
formativo en la formacion del pro-
fesorado de Secundaria: dilemas y
perspectivas

La tematica del Practicum en los proce-
sos formativos resulta compleja tanto a ni-
vel conceptual como funcional, y més ain
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en el contexto académico y administrativo
actual y, en especial, en lo que atafie a la
formacion del master del profesorado de
Secundaria. En la confluencia de lo apren-
dido a partir de la experiencia de los cua-
tro afios de implantacién del master de for-
macion del profesorado de Secundaria —y
especialmente del Practicum—, y de los
aportes de las investigaciones y estudios
disponibles, podrian articularse algunas
ideas para seguir reflexionando y avanzan-
do hacia la mejora:

a. Las politicas educativas son deu-
doras de los contextos econémicos y de
las coyunturas gubernamentales que no
siempre resultan permeables a la trans-
ferencia de los resultados de la investiga-
cion. Asi, entre los politicos y los técnicos
que disefian las reformas y los especialis-
tas universitarios que las implementan
puede haber desajustes importantes.
Por ello, en los disenos formativos se en-
trecruzan las directrices legislativas, las
conclusiones de los estudios realizados
en esta tematica, y las caracteristicas
de los contextos especificos en los que se
disenan y desarrollan. En el Practicum,
como nucleo de aprendizaje, se vierte
gran parte de la investigacion sobre la
formacion docente; y en el Practicum,
como componente de un plan de estu-
dios, se traducen todas las dificultades
organizativas de un disefio formativo.
Desde el punto de vista institucional,
el Practicum representa el elemento
mas complejo y controvertido; y desde el
punto de vista profesional, el factor mas
impactante y reconocido. Por todo ello el
Practicum se convierte en el espacio pri-
vilegiado para valorar la oferta forma-
tiva: la que se ofrece en el conjunto del

plan de estudios y la que se vehicula a
través de las experiencias de Practicum.

b. Una formacion universitaria mas
comprometida con el mundo laboral
que garantice la profesionalizacién y la
mejor insercion de los titulados. Esta es
una de las ideas-fuerza que se lanzaron
con la reforma del Espacio Europeo de
Educacion Superior y que se concreto
en la obligacién de articular la forma-
cion en base a las competencias. Inde-
pendientemente de las controversias
que suscita la cuestion de las competen-
cias, lo que si parece innegable es que
ha propiciado un nuevo enfoque en la
concepeion y el disefio de las ensenan-
zas universitarias. Y el Practicum ad-
quiere un papel preponderante por su
doble cometido: para verificar el domi-
nio de las competencias que se deberian
haber adquirido —y alli se vera si se
han adquirido—; y como espacio propi-
cio para construir nuevas competencias
en funcion de las experiencias valiosas
que se produzcan.

¢. Reconceptualizacién del curriculo
formativo para superar las incoheren-
cias y la fragmentacion. El Practicum
se valora como un espacio formativo
clave desde el que tendran que favore-
cerse aprendizajes nuevos y el contras-
te de otros que ya debieron adquirirse
previamente. Para ello es imprescindi-
ble garantizar una fuerte interrelacion
entre las diversas materias del plan de
estudios, evitar su compartimentaliza-
cion y definir con claridad los aportes
de cada una para dar respuesta a las
situaciones de ensenanza desde las que
se deberifa articular la propuesta forma-
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tiva superando planteamientos acade-
micistas y disciplinares. No es suficien-
te con apropiarse de los postulados mas
reconocidos en la literatura de investi-
gacion sobre la formacion y los aprendi-
zajes en el Practicum. Deben propiciar-
se espacios de debate y consenso acerca
del perfil docente que se busca y de los
mecanismos que ayudarian a lograrlo
para articular una propuesta formati-
va con cimientos cientificos y resortes
institucionales que impregne la cultu-
ra organizativa y profesional de toda
la comunidad educativa implicada en la
formacion de futuros docentes.

d. Las experiencias de aprendiza-
je en los escenarios profesionales. El
aprendizaje de la ensehanza se propi-
cia en la concurrencia de las aportacio-
nes tedricas valiosas y las experiencias
enriquecedoras. Y seran fundamental-
mente los procesos de andlisis sobre lo
que acontece en el aula y en el centro
(observando, escuchando, leyendo, dia-
logando, conviviendo, ...) lo que verda-
deramente ayudara a ir configurando el
conocimiento profesional docente. Las
dindmicas que combinen formacion-ac-
cion-reflexion en cualquiera de sus va-
riantes seran propicias para articular
procesos formativos significativos. Sera
imprescindible el acompafiamiento y la
asesoria de tutores especialmente pre-
parados para facilitar la indagacion so-
bre la ensefianza como mecanismo de
aprendizaje y socializacion profesional.
Estd fuera de toda duda que la practica
constituye un espacio privilegiado para
el aprendizaje de la ensefianza, pero
también resulta incuestionable que la
experiencia por si misma no garanti-

za aprendizajes valiosos ya que es im-
prescindible una preparacion previa:
es decir, los estudiantes han de estar
preparados para aprender en los con-
textos profesionales. Convendria tener
presente esta maxima para calibrar
las consecuencias de la implantacién
de sistemas de insercion temprana en
la docencia o de entrenamiento en el
puesto de trabajo (similares al MIR de
Medicina) que no sélo afectarian al sis-
tema de reclutamiento y acceso labo-
ral, sino que podrian poner en peligro
los aprendizajes profundos del saber
profesional docente primando la adqui-
sicion de destrezas instrumentales y
trucos del oficio a través de procesos de
imitacion y ensayo-error.

Si como se advierte en el informe Mc-
Kinsey (Barbeer y Mourshed, 2007) nin-
glin sistema tendra mayor calidad que la
de sus propios profesores, merece la pena
luchar por mejorar los procesos formati-
vos de los docentes de Secundaria en aras
de promover la mejora de esta etapa edu-
cativa.

Direccion para la correspondencia:
Mercedes Gonzalez Sanmamed. Facultad
de Ciencias de la Educacion. Universidad
de A Coruna. Campus Elvifia s/n. 15071
A Coruna.

Fecha de recepcién de la version definiti-
va de este articulo: 20. III. 2015.

Notas

[1] Si bien el nombre oficial es el de Master de For-
macién del Profesorado de Educacién Secunda-
ria Obligatoria y Bachillerato, Formacién Profe-
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sional y Ensefianzas de Idiomas, a lo largo del
articulo la denominacién que utilizaremos es la
de Méster de Secundaria.

Tras diversos intentos de modificacién del CAP,
serd finalmente la LOE (Ley Orgénica 2/2006, de
3 de mayo, de Educacién —LOE—) la que en sus
articulos 94, 95y 97 incluye referencias al pro-
fesorado de Educacién Secundaria Obligatoria y
Bachillerato, Formacién Profesional y Ensefian-
zas de Idiomas, estableciendo que para el ejer-
cicio de estas profesiones se debe estar en pose-
sién del correspondiente titulo oficial de Méster.

A través del Real Decreto 1393/2007 de 29 de
octubre, se regulan las caracteristicas que deben
tener los mésteres en Espafia. En base a esta nor-
mativa se publica la Orden 3858/2007, de 27 de
diciembre, por la que se ordenan los requisitos
para la verificacién de los titulos universitarios de
master para el ejercicio de la profesién docente
en los niveles de Secundaria y, posteriormente,
la Resolucion de 17 de diciembre de 2007, de la
Secretarfa de Estado de Universidades e Investi-
gacion, por la que se disponen las condiciones a
las que deberén adecuarse los planes de estudios
conducentes a la obtencién del citado Méster. En
esta regulacion se establece una formacién de 60
créditos ECTS organizada en tres bloques: Gené-
rico (con un minimo de 12 créditos, que incluira
los mddulos de Aprendizaje y desarrollo de la
personalidad, Procesos y contextos educativos y
Sociedad, familia y educacién), Especifico (con
un minimo de 24 créditos, relativos a los com-
plementos de formacién disciplinar, aprendizaje
y ensefianza de las materias correspondientes e
innovacién docente e iniciacion a la investigacién)
y Practicumy Trabajo Fin de Méster (con un mini-
mo de 16 créditos).

La investigacion ha sido financiada por la Secre-
tarfa de Estado de Universidades e Investigacion

en su programa Estudios y Andlisis (EA2011-
0039) y desarrollada por un equipo de treinta y
seis investigadores de diez instituciones, nueve
universidades y la ACSUG (Agencia para la Ca-
lidad del Sistema Universitario de Galicia), bajo
la coordinacién de la Universidade da Corufia.
Ver péagina especifica de la investigacion: http://
www.equipoeira.net/practicum  (Consultado el
27.11.2015).
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Resumen:
El practicum en la formacion del
profesorado de Secundaria

La reforma de la formacion del profe-
sorado de Educacion Secundaria en Es-
paiia se ha articulado a partir de la nueva
ordenacion de los titulos universitarios
de master. Al considerarse la docencia
una profesion regulada, la normativa mi-
nisterial define unos requisitos bésicos a
cumplir y permite a cada universidad el
diseno de su propuesta formativa espe-
cifica.

Para conocer y valorar el disefio de la
materia Practicum se ha realizado una
investigacion en la que participaron 85%
de los centros universitarios publicos y
88% de las instituciones privadas que im-
parten el Master de Formacién del Profe-
sorado de Secundaria. Globalmente, los
resultados obtenidos desvelan una gran
armonfa conceptual, una cierta diversi-
dad organizativa y bastante debilidad
operativa en la documentacién relativa al
Practicum.

Tomando como referencia las conclu-
siones del estudio realizado y la literatura
sobre el Practicum como espacio privile-
giado para el aprendizaje de la ensefian-
za, se proponen diversas reflexiones para
la mejora de los programas de formacion
docente.

Descriptores: Practicum, formacién del
profesorado, educacién secundaria, refor-
ma educativa, profesion docente.
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Summary:
Practicum in Secondary School Tea-
cher Education

Reform of Secondary Education Tea-
cher Training in Spain has been articu-
lated from the new regulation of master’s
degrees. Considering teaching a regulated
profession, the ministerial regulations de-
fine some compulsory basic requirements
and let each university to design their
specific program.

With the purpose of knowing and as-
sessing the Practicum, a research which
involved 85% of public universities and
88% of private higher education institu-

tions providing the Master Program in
Teaching in Secondary Education has
been conducted. The overall results reveal
a good conceptual harmony, some organi-
zational diversity and a significant ope-
rational weakness in the documentation
concerning the Practicum.

Drawing on the findings of the study
and the existing literature on the Practi-
cum as a privileged space for learning how
to teach, several reflections to improve
teacher training programs are suggested.

Key Words: Practicum, Teacher Educa-
tion, Secondary Education, Educational
Reform, Teaching Profession.
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The mathematics that secondary
teachers (need to) know

by Brent DAVIS
University of Calgary

In spite of decades of focused research,
the phenomenon of «teachers’ disciplinary
knowledge of mathematics» is not yet a
well-formulated construct. This lack of
deep understanding is troublesome, as
uncritical assumptions about and entren-
ched practices around the mathematics
that teachers should know can have major
implications for teacher preparation pro-
grams, especially at the secondary level.

For example, in the vast majority of
Canadian universities with programs in
secondary mathematics teacher educa-
tion, candidates are required to complete a
suite of stock mathematics courses —even
though there is little evidence that mea-
ningful connections exist between these
courses and teachers’ effectiveness in the
classroom. The inability to identify such
relationships has been a source of frustra-
tion among researchers for some time (cf.
Begle, 1972, 1979). Yet, in part because
the field has not yet offered consistent and
substantial evidence around alternative
constructs, most teacher education pro-

grams have evolved little —in North Ame-
rica at least.

Indeed, even among researchers, the
lack of evidence around this matter has
done little to diminish the conviction that
university-level courses in mathematics
are vital to teacher preparation. Consi-
der, for example a conclusion drawn by
Baumert and colleagues (2010) in a com-
prehensive review of empirical research
on the issue:

Findings show that [teachers’ con-
tent knowledge of mathematics] re-
mains inert in the classroom unless
accompanied by a rich repertoire of
mathematical knowledge and skills re-
lating directly to the curriculum, ins-
truction, and student learning. ... In
summary, findings suggest that —in
mathematics at least— a profound
understanding of the subject matter
taught is a necessary, but far from su-
fficient, precondition for providing in-
sightful instruction. (p. 139)
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The usage of the word inert is notable
here. It can be tempting to read it as a
hedging term —that is, as a tactic to si-
destep the unresolved issue of how stock
courses in mathematics matter to tea-
ching. Such a move would enable the field
to maintain the unsubstantiated convic-
tion that formal courses do matter, in spi-
te of a lack of evidence.

Whether or not that might be the case,
a different advantage to thinking in terms
of «inert» rather than «not demonstrated
as useful» knowledge is that it focuses at-
tentions in teacher preparation away from
efforts to measure the impact of background
disciplinary knowledge and toward efforts
to activate that knowledge. That is, the
notion of «inert mathematics knowledge»
signals several shifts in thinking around
mathematics teachers’ disciplinary knowle-
dge. For one, it flags a new focus in the re-
search, whereby the longstanding concern
with «what» mathematics teachers should
know has been extended to encompass
«how» they need to know it. It also hints at
a popular current idea that teachers’ dis-
ciplinary knowledge is perhaps better un-
derstood in terms of many and varied facets
rather than a consolidated monolith.

Unfortunately, even with a shift toward
thinking in terms of «activating inert
knowledge» rather than «adding more
stock knowledge» —coupled to the fact
that there is broad agreement that tea-
chers’ disciplinary knowledge comprises
diverse elements— there is no consensus
on which knowledge and skills are most
critical for bringing teachers’ disciplinary
knowledge to life in the classroom. Two
perspectives are prominent, but neither

has a research base that enables strong
claims about practice. The majority of cu-
rrent studies focus on explicit knowledge
of curriculum content and instructional
strategies. Such knowledge might be as-
sessed directly through observation, in-
terview, or written test (e.g., Ball, Hill,
& Bass, 2005; Kaiser et al., 2014), with a
parallel research emphasis on the formal
contents of teacher education programs
(e.g., Rowland & Ruthven, 2011; Depaepe,
Verschaffel, & Kelchtermans, 2013; Tat-
to, 2013). A second school of thought, and
the one that is developed in this writing,
is that the most important competencies
tend to be tacit, like skills involved in pla-
ying concert piano, learned but not neces-
sarily available to consciousness.

1. Experts who can think like novices

This tacit, embodied dimension of tea-
cher disciplinary knowledge has been the
focus of my research and my teaching for
the past 15 years. In this article, I descri-
be strategies that have been co-developed
with teachers to render elements of this
knowledge more available in the moment
of teaching —that is, in the phrasing in-
troduced in the quote from Baumert et al.,
above, to find ways to activate inert disci-
plinary knowledge.

Put in quite different terms, rather
than attempting to specify and catalogue
competencies to be mastered by indivi-
duals, I have focused on the development
of structures and strategies to support
collectives of pre-service and practicing
teachers to deconstruct, interrogate, and
elaborate their mathematics. These stra-
tegies are organized around the notion
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that the effective mathematics teacher
is an expert who can think like a novice.
That is, teachers must be able to analyze
and resynthesize their current mathema-
tical understandings in ways that provide
learners access to the metaphors, images,
exemplars, and other elements that ena-
ble robust understandings. An assumption
in this work, following research into the
contrasts between experts’ and novices’
strategies of engagement (see Ericsson et
al., 2006), is that expert knowers tend to
forget the difficulties they encountered in
discerning relationships, construing prin-
ciples, and other activities associated with
developing robust understandings of con-
cepts. They also tend to lose track of the
«pieces» (e.g., metaphors, exemplars) that
they have integrated into their unders-
tandings, particularly as those unders-
tandings become more abstract and gene-
ral. Such forgettings are vital to powerful
conceptualizations and rapid applications.
However, they can also be sources of frus-
tration when attempting to teach others.

By way of illustrative examples, chil-
dren are typically exposed to four distinct
interpretations of number, about a dozen
interpretations of odd/even, and more than
two dozen interpretations of multiplication
before leaving elementary school. When
asked directly about their knowledge of
these interpretations, teachers can typica-
lly summon only a few (Davis, 2011). Yet
when observed in their classrooms, these
same teachers can spontaneously draw on
a broad spectrum of interpretations (Da-
vis & Renert, 2014) —highlighting that
even though they cannot explicitly iden-
tify key components of their understan-
dings, they are able to enact them when

teaching. The issue here is that such en-
acted elements tend to be incidental and
non-explicit. That is, teachers can invoke
these diverse instantiations without being
consciously aware of the dissonances that
might be triggered for novices when, for
example, multiplication is characterized
as grid-making, scaling, hopping, and re-
peated addition —all in the same lesson.

The conception of teachers’ knowled-
ge at the heart of this work is profoundly
influenced by Shulman’s (1986) construct
of pedagogical content knowledge (PCK),
which he characterized as follows:

for the most regularly taught topics
in one’s subject area, the most useful
forms of representation of those ideas,
the most powerful analogies, illustra-
tions, examples, explanations, and
demonstrations —in a word, the ways
of representing and formulating the
subject that make it comprehensible
to others. (p. 9)

For Shulman, PCK encompassed awa-
reness of both established content and the
processes by which content was established:

It requires understanding the
structures of the subject matter. ...
The structures of a subject include
both the substantive and the syntactic
structures. The substantive structures
are the variety of ways in which the
basic concepts and principles of the
discipline are organized to incorporate
its facts. The syntactic structure of a
discipline is the set of ways in which
truth or falsehood, validity or invalidi-
ty, are established. (p. 9)
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When introduced, the construct of
PCK sparked renewed interest in tea-
chers’ disciplinary knowledge within the
English-speaking mathematics education
research community, as it was quickly re-
cognized as a way to explain the difficulty
of finding correlations between teachers’
formal background in mathematics and
their students’ performances on achieve-
ment tests. Notably, such thinking was al-
ready well developed in a significant body
of research that was reported in several
other languages, and which was perhaps
most prominently associated with the no-
tion of didactiques/didactiks. Worthy of
particular mention in this regard in Freu-
denthal’s (1983) Didactical Phenomenolo-
gy of Mathematical Structures, a lengthy
and detailed exploration of didactical as-
pects of mathematical concepts that alig-
ns well with Shulman’s more general for-
mulation of PCK. Freudenthal’s didactical
phenomenology extended beyond a study
of mathematical structures, and examined
mathematical «objects» as teachable and
learnable forms. This didactical emphasis
on mathematical knowledge entailed:

knowledge of mathematics, its
applications, and its history. ... how
mathematical ideas have come or
could have come into being ... how di-
dacticians judge that they can support
the development of such ideas in the
minds of learners ... understanding a
bit about the actual processes of the
constitution of mathematical structu-
res and the attainment of mathemati-
cal concepts. (p. 29)

Paraphrasing Freudenthal: teachers’
mathematics involves vastly more than con-

solidated knowledge of formal propositions.
As one delves more deeply into the question
teachers’ mathematics, one finds ever more
nuances, aspects, layers, and enactments.

To be explicit, and blending Shulman’s
and Freudenthal’s conceptions of quali-
ties of teachers’ disciplinary knowledge,
this work proceeds from a conviction that
teachers’ mathematics might be cons-
trued as a way of being with mathematics
knowledge that enables a teacher to struc-
ture learning situations, interpret student
actions mindfully, and respond flexibly,
in ways that enable learners to extend
understandings and expand the range
of their interpretive possibilities through
access to powerful connections and appro-
priate practice. That is, this work is con-
cerned with affecting the «how» of class-
room practice by addressing teachers’
dispositions toward mathematics and ma-
thematics learning. Collected together,
these strategies that have been developed
constitute «concept study,» a participa-
tory methodology through which teachers
interrogate and elaborate their mathema-
tics (Davis & Renert, 2014).

Concept study is an evolving form. At
present, it comprises a handful of intersec-
ting strategies, each of which is subject to
constant revision and elaboration. In fact,
the aspects of concept study are not as
much «strategies» as they are «emphases»
—that is, they are sites to focus attentions
as prospective and practicing teachers
work together to identify key instantia-
tions for concepts, interrogate the entail-
ments of those instantiations, map out
where those instantiations are introduced,
integrate them into more coherent and
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robust concepts, and use those emergent
understandings to address persistent and
vexing learning issues among students.
By way of brief introductory example of its
potential impact on teachers’ knowledge,
in a recent concept study of «zero» invol-
ving 11 secondary teachers, participants
identified dozens of different representa-
tions of zero in grade-school mathematics
curriculum, analyzed how and when those
representations are introduced and used,
and developed a consolidated «definition»
of zero that they felt retained sufficient
nuance to be pedagogically useful (see Da-
vis & Renert, 2014, for a more complete ac-
count). One result in this collective effort
was the realization that, within local pro-
grams of study, the concept of zero emer-
ges through three major elaborations: the
counting zero, the measuring zero, and the
systemic zero. To truncate the group’s ex-
tensive discussions, these zero-types were
described as follows:

— counting zero —principal mea-
nings of «nothing» or «absence,» preva-
lent in the early grades;

— measuring zero —principally
serving as an orienting or starting
value, associated with location— and
movement-based interpretations of
number, and prevalent in the middle
grades; and

— systemic zero —arising in alge-
bra and other high school applications,
principally serving as an important
transition in an object under scrutiny
(e.g., the «zero of a function»).

Importantly, these meanings were not
seen as distinct, but as emergent —that
is, each transcending but including pre-
vious realizations. To highlight this insi-
ght, the group offered the nested image
presented in Figure 1.

FIGURE 1: Making sense of the concept of zero, as encountered in grade-school curriculum.

COUNTING ZERO
(nothing/absence)

MEASURING ZERO
(orienting/starting value)

SYSTEMIC ZERO
(signaling important transition)
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Despite the fact that it took considera-
ble time, conversation, and argument to
arrive at this formulation, there was an in-
teresting collective response when the nes-
ted image was finally drawn on the whi-
teboard. Voiced by one participant, and
meeting with nods from around the room:
«But ... we really already knew all that.»

This indication that they «already
knew» was both surprising and expected.
It was surprising because this consolidated
formulation clearly had not been available
to them at the beginning of the process.
In fact, at the start, several participants
argued that zero would not be a worthy to-
pic for concept study since «its meaning is
obvious.» Conversely, the claim that they
«already knew» was to be expected becau-
se each teacher was able to draw on every
aspect of this metarepresentation in her or
his practice. Each arrived with a rich and
integrated —but mainly tacit— knowle-
dge. That is, each participant did indeed
already know, but it was only through con-
cept study that that expert knowing was
reformatted in a way that made it more
available to themselves, and thus for the
learners/movices in their classrooms.

Over the past five years, concept study
has moved beyond a research focus to be-
come an integral element of teacher pre-
paration at my home institution, which
has afforded increased opportunity to
observe closely how teachers might be
supported in their efforts to reconfigu-
re their expert knowledge in ways that
render it more available when teaching.
In the balance of this writing, I describe
concept study and its impacts through a
recent instance on the concept of function.

This experience involved 11 individuals
who were advancing their studies of ma-
thematics pedagogy.

2. Emphasis

2.1. Realizations

The term realizations is borrowed
from Sfard (2008) and is used to refer to
what might also be described as the «me-
anings», «interpretations,» and/or «ins-
tantiations» of a concept. Briefly, as Sfard
explains, the notion of realizations is used
to collect all manner of associations that
a learner might draw on and connect in
efforts to make sense of a mathematical
construct. More precisely, a realization of
a signifier S refers to «a perceptually ac-
cessible object that may be operated upon
in the attempt to produce or substantiate
narratives about S» (p. 154). The distinc-
tion between a signifier and a realization
is often blurred, as mathematical realiza-
tions can often be used as signifiers and
realized further. Among many possible
elements, realizations might draw on:

— formal definitions (e.g., expo-
nentiation is repeated multiplication)

— algorithms (e.g., perform expo-
nentiation by multiplying repeatedly)

— metaphors (e.g., exponentiation
as explosive growth)

— images (e.g., exponentiation
illustrated as branching of branches)

— applications (e.g., exponentia-
tion used to calculate interest)
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— gestures (e.g., exponentiation ges-
tured in an upward, parabolic sweep).

To be clear, the point of being attentive
to a diversity of realizations is not to home
in on any realization in particular; nor is it
to identify them as right, wrong, adequa-
te, or insufficient. It is that personal un-
derstanding of a mathematical concept is
an emergent form, arising in the complex
weaves of such experiential and conceptual
elements. With regard to teachers’ knowle-
dge, realizations might be seen as the «ob-
jects» or «agents» of the complex system of
teachers’ knowledge of mathematics.

Notably, there is considerable re-
search into the importance of realizations
of grade-school mathematics concepts
(e.g., Janvier, 1987, English, 1997; Goldin
& Janvier, 1998; Lakoff & Nuiiez, 2000;
Hiebert et al., 2003). With this research
backdrop, most teachers that I encoun-
ter are familiar with the suggestion that
mathematical concepts have multiple in-
terpretations, and my experience is that
most teachers greet the task of identif-
ying realizations as a sensible starting
place in concept study.

The investigation of function thus be-
gan with the identification of key realiza-
tions of the concept across the curriculum.
This was a brainstorming exercise. No at-
tempt was made to rank or cluster reali-
zations. Rather, the aim was to identify as
many as possible. For the most part, par-
ticipants drew from their own experience,
but they also consulted programs of study
and classroom resources. After roughly a
half hour of engagement, they had gene-
rated the following list:

— curve that satisfies the vertical
line test

— black box

— input/output process

— independent/dependent  rela-
tionship

— 1-to-1  relationship/correspon-
dence

— relationship between manipula-
ted and responding variables

— equation with two or more va-
riables

— indexed pattern
— mapping rule
— table of values

— ﬂx)

Even though it had taken some time
to generate this list, none of its entries
came as a surprise to participants. Ra-
ther, additions tended to be met with
such expressions as, «<Oh yeah,» and «I'd
forgotten about that.» That is, this exer-
cise was truly one of recovery —of re-acti-
vating already-achieved insights. To put
it in different terms, and to re-emphasi-
ze a vital quality of teachers’ knowledge
of realizations, the initial difficulty in
identifying realizations was proven to be
more about not having immediate cons-
cious access to what is known than with
not knowing.
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The disorderly nature of this list is
also instructive. While it was certainly
the case that mentions of particular rea-
lizations sparked immediate mentions of
others —suggesting close associations
of those realizations in participants’
understandings— for the most part en-
tries were added in a somewhat random
manner.

It is precisely such randomness that
prompted a different group of pre-servi-
ce and practicing teachers some 15 years
ago to develop a second emphasis, namely
organizing such 1-dimensional lists into
2-dimensional landscapes.

2.2. Landscapes

There are dramatic differences of con-
ceptual worth among realizations. Some
can reach across most contexts in which
a learner might encounter a concept —for
example, a function is a «relationship be-
tween manipulated and responding va-
riables.» Others are situation-specific or
perhaps even learner-specific —such as
a function is a «black box.» For us, this
insight invited the question of how rea-
lizations relate to one another, which in
turn compelled a landscapes-strategy to
organize and contrast the entries on as-
sembled lists of realizations.

The landscape emphasis was invented
several years by a group of teachers who
were frustrated with the incoherence of
a raw list of interpretations for a concept
(see Davis & Renert, 2014). In brief, vir-
tually any distinction that has been used
by educators might serve as a tool to crea-
te a landscape. The following are among

those that have proven particularly use-
ful for teachers engaged in concept study:
grade level, types of applications, discrete
vs. continuous, conceptual vs. procedural,
Bruner’s (1966) typology of enactive/ico-
nic/symbolic representations, and Lakoff
and Ntnez’s (2000) four grounding meta-
phors of arithmetic (i.e., object collection,
object construction, measuring stick, and
motion along a path).

The second day of our concept study
of function did not start out smoothly.
Because the concept is covered explicit-
ly only in high school, most of the pri-
mary- and middle-school teachers in
the group were at first a little at sea at
mentions of «black box,» «input/output,»
«vertical line test,» and so on were offe-
red by their high-school counterparts.
Things became even more sluggish as
the group moved to the landscape em-
phasis. In particular, given that there is
no explicit mention of function prior to
high school, the group struggled to find
connections between early, middle, and
senior grades. Nevertheless, they per-
severed —enabled in large part by the
insistence of one lower-grades teacher
that higher-grades counterparts exp-
lain in detail every one of their realiza-
tions so that connections to foci at the
elementary level might be identified. It
took most of the hour-long session, but
eventually the group created a landsca-
pe that revealed a flow across three ma-
jor topics of study: pattern a equation a
function. The group elected to illustrate
the insight as a nested, emergent flow
across the grades (see FIGURE 2) that
also highlighted the movement from dis-
crete applications to continuous.
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FIGURE 2: A landscape of how the concept of «function» unfolds.

Grade DISCRETE CONTINUOUS
12
11 e T
atisfies the vertical line test
10

9

Figure 2 illustrates that the landsca-
pe emphasis is not only as descriptive but
also as creative. For us it was a clear ins-
tance of the emergence of novel mathema-
tical knowledge. The collective generated
insights that were not explicitly available
to any its members prior to the engage-
ment, but the eventual product depended
entirely on the combined knowledge of
all participants. That is, the knowledge
was there, but it was inaccessible in its
entirety to any individual, partly because
of its largely tacit nature and partly be-
cause aspects of it were held by different
members of the group. These partly-ta-
cit-partly-distributed insights were given
voice and collected in the discussion that
followed. They included the following:

ip/correspondence
t relationship
to responding variables

[principal visual
device/metaphor]

— Rather than being introduced
in the high-school years, the concept of
function is actually distributed across
all the grades, with significant ground-
work in the very early years.

— While the unfolding of the concept
across the grades was now clear, it was
evident that it was not presented in a
coherent manner. Elementary level tea-
chers had been teaching «patterns» as an
isolated, disconnected topic. (In fact, one
confessed to ignoring the topic, since she
could not see its relevance.) Conversely,
secondary teachers had been addressing
«function» as a new construct and none
attempted to link the topic to student
learning prior to 8th-grade algebra.
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— Each of the three core topics
—i.e., patterns, equations, and func-
tions— is associated with a distinct
image, and there is a clear develop-
mental trajectory across these images.
As denoted in the box in the lower part
of FIGURE 2, «patterns» are associated
with single, directional lines, and are
typically introduced as invitations to
find the rule that governs rows of sha-
pes or numerals. <Equations» are most
associated with parallel, directed lines,
as typically introduced with T-tables,
ordered pairs, and similar forms that
couple an index to a generated value.
«Functions» are most often associa-
ted with a pair of perpendicular lines
(ie., a coordinate system), leading to
two-dimensional representations.

The last of these points invited consi-
derable discussion, as it was a new idea to
every participant in the study. In fact, one
question that arose immediately was whe-
ther the sequence of «single line a parallel
lines a perpendicular lines» was implicit
across other elements of the curriculum
—and the answer turned out to be «yes.»
Multiplication, for instance, is typically
introduced through linear interpretations
(e.g., repeated addition, hopping along a
number line), then in terms of parallel li-
nes (e.g., stretching/compressing number
lines), and then in two dimensions (e.g.,
area making, linear function).

Such discussions served to frame the
next day’s emphasis, in which each reali-
zation was analyzed for its strengths and
weaknesses —as both a tool of thinking
and a device to enable learning.

2.3. Entailments

Each realization of a concept carries a
set oflogical implications and entailments.
The intention of this third emphasis is to
study how different realizations shape the
understanding of related mathematical
concepts (e.g., how the «vertical line test»
might enable or constrain understandings
of function). In the process of exploring di-
fferent entailments, participants are com-
pelled to consider mathematical concepts
afresh and not only in well-rehearsed
ways. Some surprises emerge.

In the context of concept studies, we re-
fer to the type of thinking within this em-
phasis as «substructing.» The word subs-
tructing was first used in the context of a
concept study by the a teacher who was
unhappy with my use of the word unpac-
king, which is one of the more popular no-
tions to have arisen in recent discussions
of teachers’ disciplinary knowledge of ma-
thematics (e.g., Ball, Hill, & Bass, 2005;
Hill, Ball, & Schilling, 2008; Ma, 1999). It
is used to describe an aspect of mathema-
tics knowing that is unique to teachers.
Whereas an important component of re-
search mathematicians’ work is to collect
their thinking into compact formulations
—that is, packing— it is teachers’ task to
perform the reverse operation. Teachers
must be able to take apart formulae, ope-
rations, and mathematical terms, so that
students can gain access to the thought
processes and ideas that they represent.

Concept studies inevitably include
some unpacking activities. For example, as
illustrated by the «Realizations» emphasis,
when seeking to make sense of a complex
mathematical idea, one useful starting
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point is to generate lists of metaphors, ana-
logies, and images that might be associated
with that idea. The process of generating
such lists both renders explicit the prima-
rily analogical substrate and the primarily
tacit nature of human knowing. The prin-
cipal aim of unpacking activities within
concept studies is to recall the figurative
aspects of understanding, which expert
knowers might have forgotten they know.

However, subsequent emphases in con-
cept studies cannot be aptly construed in
terms of unpacking. Deep understanding
of a concept requires more than pulling
apart its constituent parts; it also entails
examinations of how these parts comple-
ment and contradict one another in diffe-
rent contexts and circumstances. Teachers’
engagements in such examinations often
lead to the generation of novel insights
that transcend pre-established and recove-
red packed insights. This is precisely the
sense intended by the teacher who offered
the term: the word substructing suggested
a sense of dismantling and rebuilding. For
him (and, very quickly, for the group), it
highlighted the creative dimensions that
inhere in the reworking process and dis-
tinguish them from the merely descriptive/
interpretive emphases of unpacking.

It turned out that his meaning of dis-
mantling and rebuilding is very close to
the dictionary definition of the word. Subs-
tructing is derived from the Latin sub-,
«under, from below» and struere, «pile, as-
semble» (and the root of strew and construe,
in addition to structure and construct). To
substruct is to build beneath something.
In industry, substruct refers to reconstruc-
ting a building without demolishing it —

and, ideally, without interrupting its use.
Likewise, in our concept studies, teachers
rework mathematical concepts, sometimes
radically, while using them almost without
interruption in their teaching.

Most often within concept studies, the
work of substructing the entailments of
different realizations is experienced as
tedious and frustrating —which is to be
expected. Humans are mainly associative
thinkers, and for the most part this asso-
ciational work occurs beneath the level
of explicit awareness (Lakoff & Johnson,
1999). Such difficulties were certainly en-
countered by teachers in their efforts to
substruct the entailments of different rea-
lizations of function, the results of which
are presented in Figure 3.

There is a great deal of information
presented in Figure 3. I have included it
in its fullness to illustrate and underscore
the extent of tacit knowledge that secon-
dary teachers must have in order to draw
on this diversity of instantiations in their
teaching. Indeed, much more could be
said, but I will limit myself to remarking
specifically only on the right-most column.
That column comprises participants’ insi-
ghts into the conceptual limitations of va-
ried realizations. Pedagogically speaking,
in the context of our meeting, it was easily
the most important and generative por-
tion of the entailments chart —mainly be-
cause it afforded the teachers opportunity
to think through how devices that are in-
tended as learning aids might actually in-
voke some unintended and misleading as-
sociations, but partly because it compelled
each participant to rethink at least some
aspects of their knowledge of functions.
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On the latter point, as it turned out, this
column afforded participants opportuni-

ties to make sense of what a function is
by making it clear what a function is not.

FIGURE 3: An entailments chart for the concept of function.

If a function | ...then the ... then it is re- ... then in ele- ... then in mi-
is defined in type of presented as... | mentary school | ddle school it
terms of... data is.... it looks like... looks like...

Indexed Discrete Sequence Growing patterns | Sequences
Pattern
Creating Discrete Horizontal or Ver- | T-Chart T-Chart
a Table of tical T-Chart
Values
Input/output | Discrete Ordered Pairs Sequenced practi- | Using linear
ce - counting equations to find
missing values;
Ordered pairs
Black Box Discrete Two sets of Data Missing value in | Missing function
an equation problems
Mapping Discrete Arrow Diagram Classification Transformatio-
nal arrows
Equation Discrete/ Equation (implicit; | Multiple-represen- | Equations (im-
with 2 or Continuous | y=...) tation problems plicit; y=)
more varia- —how many
bles perimeters can
you show of 24
Manipula- Discrete/ Physical Event Experimental Experimental
ting/Respon- | Continuous | a collect data a data —growth data graphing;
ding Varia- graph a trend see- | chart interpolate/ex-
bles king a interpolate/ trapolate
extrapolate
Independent/ | Discrete/ Rule Pattern rules Linear equa-
Dependent Continuous tions; graphing
Relationship
fx) Discrete/ Equation (explicit; | N/A Equation (impli-
Continuous | flx)=...) cit y=)
1:1 Relation- | Discrete/ Anything in this Counting based Ordered pairs;
ship Continuous | column 1 to 1 correspon- | T-chart;
dence
Vertical Line | Discrete/ Graph N/A N/A
Test Continuous
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more varia-
bles

If a function ... then in high ...then the Conceptual Limitation(s)
is defined in school it looks realization
terms of... like... is...

Indexed Sequence enactive, iconic | Implication of Uniqueness; for

Pattern and symbolic every i, there is a unique n;
dependence on initial position,
or starting point; requires
a starting point; domain is
always natural numbers

Creating T-Chart iconic and Orientation of Data; Idea of

a Table of symbolic discreteness; Possible for left

Values column to be random; Implica-
tion of Uniqueness (all of the
limitations?)

Input/output | Ordered Pairs iconic and Piecemeal Production; missing

symbolic the whole
Black Box Two sets of Data iconic Magical Mystery
Mapping Arrow Diagram iconic and Implied container schema
symbolic
Equation Equation (implicit; symbolic Some equations with 2 or more
with 2 or y=...) variables may not be functions

eg. y=+/-(root)x

flx)=...)

Manipula- Physical Event a enactive a ico- | Contrived and controlled and
ting/Respon- | collect data & graph & | nic & symbolic | contextual

ding Varia- trend seeking a inter-

bles polate/ extrapolate

Independent/ | Rule symbolic Suggests they are not rever-
Dependent sible

Relationship

flx) Equation (explicit; symbolic Notation implies multiplica-

tion; coordinates are (x,f(x))
they don’t get that flx) is y

1:1 Relation- | Anything in this enactive, iconic | Implication of uniqueness; for
ship column and symbolic every x, there is a unique y
Vertical Line | Graph enactive and Rejects some functions when
Test iconic x=f(y); includes others that are

not function
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The chart also triggered a discussion
of the criteria teachers should use to se-
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cit and uninterrogated, group members
soon assembled a list of considerations
when making these decisions:

— mathematical appropriateness

— appropriateness for the situa-
tion at hand

— teacher familiarity with the rea-
lization

— student familiarity with the
realization

— connection to previous realiza-
tions

— conceptual reach/mathematical
power

— potential for elaboration

— danger of unintended and/or
misleading associations.

The session closed with the reflection
that teachers’ capacity to move fluidly
among realizations was not so much a mat-
ter of «<having a firm handle» on those reali-
zations, but rather a consequence of losing
the ability to differentiate among them.

2.4. Blends

The three emphases described so far
—realizations, landscapes, and entail-
ments— are focused mainly on making
fine-grained distinctions among interpre-
tations. Not surprisingly, while the parti-
cipating teachers showed strong interest
in these emphases, they also voiced some

frustrations as the shared work unfolded.
«Function» is, after all, a mathematically
coherent concept, not an assemblage of
images and implications that can be laid
out in discrete pieces. The blending em-
phasis is intended to address this concern.
It is about seeking out meta-level cohe-
rences by exploring the deep connections
among realizations and by assembling
those realizations into grander, more en-
compassing interpretations that yield fur-
ther emergent interpretive possibilities.

For this emphasis, we drew princi-
pally on cognitive science research into
conceptual blends (Fauconnier & Turner,
2002), which examined the emergence
of new and more powerful discursive ob-
jects through combinations and mash-ups
of existing ones. In particular, following
diSessa (2004), we introduced conceptual
blends to the cohort in terms of metare-
presentations. As diSessa described, me-
tarepresentational skills comprise «modi-
fying and combining representations, and
... selecting appropriate representations»
(p. 296), subcomponents of which include
inventing and designing new represen-
tations, comparing and critiquing them,
applying and explaining them, and lear-
ning new representations quickly.

Elsewhere (Davis & Renert, 2014), se-
veral methods for supporting teachers in
their efforts to generate useful and ma-
thematically sound blends have been des-
cribed. Within the concept study of func-
tion described in this writing, the strategy
used was to move back and forth between
individual consolidation and group discus-
sion. Specifically, after the entailments
chart (Figure 3) had been assembled, the
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suggestion was made that each person
should write out their own answer to the
question, «What is a function? on a sheet
of paper and then post their responses on
the wall. When that was done, the group
proceeded to cluster responses according
to core theme, and three emerged: function
as relationship, path, and value-assigner.

The participants then assigned them-
selves to one of three subgroups that for-
med around these themes, and each sub-
group took on the task of pulling together
a cluster of thematically similar interpre-
tations into a consolidated description of
function. The three consolidated descrip-
tions were then contrasted, and the group
undertook another consolidation effort.
After a few such iterations, the collective
response to the question, «<What is a func-
tion?» was:

Function —a relationship (articula-
ted as a mapping rule, ordered pairings,
axes-associating curve, transformation
process, etc.) between two sets of values,
in which each value in the source set
(«the range») corresponds to at most one
value in the target set («the domain»).

I intervened at that point to request a
more succinct version, and the following
was generated after one more round of
discussion:

Function —a relationship in which
each specified domain value has at
most one range value.

It isimportant to note that this emergent
definition was not assembled for dissemina-
tion. It was a product of the group, intended

for the group. And meaningful to the group.
As one lower-grades teacher commented, «I
didn’t give a rip about functions when we
started. Now not only do I know what they
are, I actually care about them.»

Appreciating these details is critical to
understanding the potential contributions
of concept-study-like activities with tea-
chers. Arguably there is nothing remar-
kable in their final formulation, above. It
very much resembles standard definitions
of function in classroom resources and cu-
rriculum guides —and, indeed, in a blind
review of a related report on this incident,
one commentator criticized, «It would
appear that several sessions were wasted,
given that the final result could have been
generated at the start by looking up ‘func-
tion’ in a mathematics dictionary.»

Unfortunately, that commentator mis-
sed the detail that such formal definitions
are not always appropriately meaningful
to teachers —including teachers who ac-
tually recite those definitions in class. The
point of the work was not to generate this
summary definition; it was to appreciate
the breadth of experience and interpreta-
tion that it conceals, thereby opening up
pedagogical possibilities.

Such pedagogical possibilities are pre-
cisely the focus of the fifth emphasis of
concept study.

2.5. Pedagogical Problem Solving
«Pedagogical problem solving» repre-
sents a move into some of the more com-
plex processes entailed in teaching mathe-
matics, one that goes beyond the study of
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discrete concepts. This emphasis is, in a
very deep sense, a site of the real mathe-
matical work of teachers, as it focuses on
the mathematical problems that they en-
counter daily and that are specific to their
profession. Unlike earlier emphases, which
tended to artificially circumscribe mathe-
matical concepts and meanings in ways
that are not likely to be implemented in
mathematics classrooms, this new empha-
sis is developed around the actual ques-
tions that meaning-seeking learners ask.

Pedagogical problem solving capita-
lizes on the interpretive potentials that
arise collectively when teachers draw on
various instances of individual expertise
in order to broach perplexing problems of
shared interest. It situates the enterprise

of concept study in the everyday complexi-
ties of mathematics teaching and problem
solving, where multiple concepts are at
play. It is in such situations that the im-
mensity and emergent possibilities of ma-
thematics for teaching can come into focus.

Very often, the questions addressed
within this emphasis diverge somewhat
from the concept that served as the focus
of the previous emphases. Such proved to
be the case in this instance, when the pro-
blem that dominated the session was how
a 9th-grade teacher might help students
better understand exponentiation. Seve-
ral pieces of advice arose, two of which are
highlighted here. They were selected be-
cause they reflect key insights developed
during the concept study.

(QV
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The first was the suggestion to build
an «exponentiation grid» (see Figure 4)
that was a blend of a multiplication ta-
ble and a Cartesian grid. The grid format
permitted values to be entered for posi-
tive and negative bases and exponents
—which in turn, participants reasoned,
should support efforts to discern patterns
and illustrate relationships. The trigger
for this suggestion was the realization
that experiences that contribute to the
concept of function unfold in a «single line
a parallel lines a perpendicular lines» se-
quence. As the group’s reasoning went,
the two-dimensional might be deliberate-
ly used as a tool of analysis.

As reported elsewhere (Davis, 2014),
the grid did indeed have precisely that
effect when used in a classroom —and for
reasons that are instructive. There is a
vital difference between concepts studied
at elementary and secondary levels. Whe-
reas almost all the concepts encountered
at the elementary level can be interpreted
in terms of (i.e., are analogical to) objects

and actions in the physical world, the
analogies for concepts at the secondary
level are mostly mathematical objects
(see Hofstadter & Sander, 2013). Making
analogies, then, is both a mechanism for
extending mathematical insight and a
window into the structure of mathematics
knowledge.

Aware of this detail, the teachers in the
concept study group also suggested a se-
cond activity for the classroom —namely
an entailments— like chart (triggered by
their own chart) that might be used as a
tool to invite students into examining the
relationships among addition, multiplica-
tion, and exponentiation. The intention
here, that is, was to deliberately invoke
learners’ irrepressible tendency to seek
out and/or invent associations among
experiences. Figure 5 shows the results
generated by one class in this regard.
(Note that participants adopted a vertical
arrow notation for powers, rather than the
standard superscript notation, in order to
highlight analogies to prior operations.)

FIGURE 5: Conjectures for exponentiation based on analogies

to addition and multiplication.

Topic / Property | How it looks How it looks for | Speculation for T/F

for addition (+) | multiplication (x) | exponentiation ()
Commutative a+b=b+a axb=bxa ab=ba FALSE
Property 23 #32
Reverse Subtraction (-) Division (+) De-exponentiation
operation 0
Identity element (0 ..asina+0= |1..asinax1=1 |1?..sinceal=a

O+a=a xa=a ... although

la=1
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Topic / Property

How it looks
for addition (+)

How it looks for
multiplication (x)

Speculation for
exponentiation ()

T/F

Inverse values

Additive inverse
of a is
0-a,or-a;
a+(-a)=0

Multiplicative
inverse of ¢ is 1 +
a,or;ax=1

Exponentative
inverse of ¢ is 1 a,
ora;a(a)=1

Operating on the
opposite

Subtraction can
be done by ad-
ding the [additi-
ve] inverse:

a-b=a+(-b)

Division can be
done by multipl-
ying the [multipli-
cative] inverse:
a+b=ax

De-exponentiation
must be doable by
exponentiating the
[exponentative]
inverse: a b = a (b)

«Next» operation

A repeated addi-
tion is a multi-

A repeated mul-
tiplication is an

A repeated expo-
nentiation must be

plication. exponentiation. a ... something.
«Next» set of When you allow | When you allow When you allow
numbers subtraction, division, you need | de-exponentiation,

you need signed | rational numbers. | you need another

numbers. set of numbers.

Once again, much could be said here. Of
perhaps greatest significance is the obvious
and profound impact of teachers’ collective
concept study on one participant’s indivi-
dual practice. For him, the experience of en-
gaging in a concept study of function trans-
formed how he framed other topics —as
moments of inquiry that invited pattern
noticing, speculation, and justification.

3. Discussion and conclusions

As noted earlier, there is no consen-
sus on the nature of teachers’ disciplinary
knowledge of mathematics, let alone how
that knowledge might best be develo-
ped and exercised. The intention of this
article is thus not to argue that much
thinking has been misguided and much
research has been misdirected; it is, ra-
ther, to prompt attentions toward aspects
of expert knowing that cannot be readily
taught and examined.

To that end, the point of developing
this report around a concept study of
«function» was not to identify facts that
teachers must know. Indeed, it would be
unsettling if specific details identified by
participants in the concept study reported
here were to find their way into textbooks
and examinations for teachers. Rather,
the point of presenting those details was
to illustrate the power of concept study for
simultaneously revealing the complexity
of mathematical ideas and developing
knowledge of mathematics for teaching.

As the results of the emphasis of pe-
dagogical problem solving (i.e., the pre-
ceding section) highlight, discussions
typically spill past the explicit topic of
the concept study. And, as those results
also foreground, participants are typica-
lly compelled to grapple with topics that
go well beyond facts and procedures. For
example, it turns out that many of the
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extensions and speculations about expo-
nentiation developed by students (i.e., in
the «exponentiation» column of Figure 5)
are actually problematical —and the rea-
lization of that detail presses teachers to
engage with such topics as mathematical
justification, the powers and the perils of
analogy, the associative (vs. logical) natu-
re of human thought, and so on.

Some might argue that the incorrect-
ness of some of the mathematical specu-
lations presented in Figure 5 would be
a compelling reason to avoid this sort of
activity. For the teacher in this episode,
however, it proved an opportunity to en-
gage with such fundamental issues as
«how mathematics knowledge is genera-
ted,» «the nature and role of proof,» and
«the nature of mathematics research.»
It also presented an occasion for serious
examination of how people learn —and,
in particular, how the habits of making
associations and generalizing from one si-
tuation to another can lead to major pro-
blems in understanding.

In other words, such emphases in tea-
cher education can present opportunities
to integrate a range of competencies that
have recently been identified a distinct
elements of teachers disciplinary knowle-
dge (see, e.g., Ball, Thames, & Phelps,
2008). The suggestion here would be that,
while there is clear value in identifying
and studying sub-elements of teachers
mathematics, these elements must be
recognized to arise spontaneously and
simultaneously in teaching. Arguably,
then, experiences during teacher prepara-
tion should present at least some opportu-
nity for similarly integrated encounters.

More important, perhaps, is the need
to affect prospective teachers’ disposi-
tions toward attending to their students
sense-making —that is, to the ways that
learners might be knitting diverse reali-
zations together with idiosyncratic expe-
riences. As reported elsewhere (Davis &
Renert, 2014), there is abundant evidence
that concept study not only supports but
compels teachers to attend to their stu-
dents in a ways that are focused on the
realizations and blends that are emerging.
At the same time, concept study affords
strategies to bring to bear to distinguish
between powerful realizations and less
useful ideas —in the process, enabling
teachers to make strong decisions about
what to underscore and what to ignore as
new ideas are presented in the classroom.

Finally, with specific regard to the pre-
paration of secondary mathematics tea-
chers, a consistent «outcome» of concept
studies is that engaging elementary and
secondary teachers together in critical
examinations of the subject matter can be
highly productive. With the much broader
range of realizations that are likely to be
implicit in secondary students’ unders-
tandings, high-school-level concepts can
be very difficult to substruct. However,
that task can be greatly eased by consi-
dering high-school concepts as extensions
of learning that begins in the early years.

Such trans-level appreciation of ma-
thematics learning appears to a vital as-
pect in preparing teachers to be experts
who are able to think like novices. Con-
ceptual fluency in using mathematics is
rooted in forgetting-through-blending of
the many realizations of a concept one has
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encountered. Arguably, conceptual fluen-
¢y in teaching mathematics is tethered
to a remembering-through-substructing
those realizations.
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Werklund School of Education. 2750 Uni-
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Summary:
The mathematics that secondary
teachers (need to) know

Through an extended example, I ex-
plore the relevance for secondary mathe-

matics teachers of «concept study» —a
mode of working with pre-service and
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practicing educators designed to support
the development their understandings of
mathematics in ways that help to activate
their formal disciplinary knowledge when
teaching.

Key Words: Mathematics education, tea-
chers training, secondary school teachers,
concept study.

Resumen:

Las matematicas que los profeso-
res de educacion secundaria cono-
cen (o necesitarian conocer)

A pesar de la gran cantidad de in-
vestigacion que se ha dedicado al tema
de los conocimientos disciplinares de los
profesores de matematicas, el mismo
estd atn lejos de poder considerarse un
constructo bien formulado. Este déficit
plantea problemas, habida cuenta de los
efectos que las suposiciones acriticas y
las practicas arraigadas sobre el tipo de
matematicas que los profesores deberian

saber, en relacion con los programas de
formacidon docente, especialmente en edu-
cacion secundaria. A través de un ejemplo
amplio, este articulo explora la relevan-
cia, para los profesores de matematicas
de educacion secundaria, del enfoque del
«estudio de concepto» (concept study) una
forma de trabajar en la formacién inicial
y permanente de los profesores que se
centra en desarrollar su comprension de
las matematicas, como modo de activar
su conocimiento formal de la disciplina.
Los resultados del estudio apuntan, entre
otras conclusiones, a los beneficios de una
mayor articulacion entre la formacion de
los profesores de educacion primaria y
de educacion secundaria, pues el trata-
miento de conceptos matematicos que es
complicado abordar en educacién secun-
daria, se facilita cuando son considerados
extensiones de aprendizajes realizados
durante los primeros afios.

Descriptores: Formacion matematica,
formacién docente, profesores de educa-
cién secundara, estudio de concepto.
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Hacia una formacion inicial del profesorado
de ciencias basada en la investigacion

por Angel VAZQUEZ-ALONSO
y Maria-Antonia MANASSERQ-MAS
Universidad de las Islas Baleares

1. Introduccion

El marco actual de la formacion inicial
del profesorado espanol es el Master Uni-
versitario de Formacion del Profesorado
de Educacion Secundaria (MUFPES),
cuya normativa (Orden ECI/3858/2007)
establece las competencias que constitu-
yen la espina dorsal de su profesionaliza-
cién docente y el plan de estudios, organi-
zado en tres médulos:

— genérico, comtn a todas las es-
pecialidades,

— especifico, propio de cada espe-
cialidad, y

— préctico, con dos materias, prac-
ticas en centros educativos y Trabajo
Final de Master.

En este marco, las instituciones de
educacion superior disponen de cierta
autonomia, que ha dado lugar en estos
primeros afios del MUFPES, a una di-
versidad de propuestas y aplicaciones. La

literatura especializada y algunas evalua-
ciones realizadas identifican las dificul-
tades, fortalezas, retos y oportunidades
del Master, y especificamente, apuntan
distintas carencias y desviaciones de la
normativa. Desde la perspectiva inves-
tigadora, el modelo genérico de profesor
configurado en el MUFPES a través de
11 competencias, multiples asignaturas
y una diversidad de profesores son algu-
nas de las debilidades mas repetidamente
atribuidas a un Master planificado por es-
pecialidades.

La formacion del profesorado es un
tema amplio, complejo y multifacético, y
la investigacion en didactica de las cien-
cias ha adquirido un gran desarrollo con
multiples aportaciones. Este articulo tra-
ta de sintetizar y extraer las principales
aportaciones de ambos campos de inves-
tigacion para la formacién inicial del pro-
fesorado de ciencias, con el propdsito de
avanzar hacia la elaboracién de un mo-
delo basico que concrete, oriente, base e
integre la formacion inicial, aporte refe-
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rencias fundamentales y facilite la coor-
dinacion entre los formadores. Los limites
de este estudio son los médulos especifi-
cos de las especialidades de ciencias del
MUFPES, y no otras especialidades, ni
las Précticas, ni el Trabajo Fin de Master.

2. Marco tedrico

En la actualidad, la investigacion acer-
ca de la formacion inicial del profesorado
de secundaria presenta dos ideas princi-
pales. La primera se refiere a complemen-
tar la formacién disciplinar, adquirida en
los estudios de grado (y requisito para el
acceso al master), con la formacién peda-
gbgica necesaria para saber ensefar la
disciplina de especializacion. La segunda
se refiere a la educacion por competen-
cias, que se ha convertido en un paradig-
ma dominante. Se adaptan y desarrollan
ambas para el caso de la formacion inicial
del profesorado de ciencias.

3. La formacion pedagogica: el co-
nocimiento didactico del contenido

Hace lustros, la tinica exigencia para
un profesor era el dominio del contenido
disciplinar. Hoy, es ampliamente com-
partido que un profesor necesita tam-
bién una formacion pedagdgica. Shulman
(1986) consolidé esta idea con el concepto
de «conocimiento didactico del contenido»
(CDC) —pedagogical content knowled-
ge—. Desde entonces, el conocimiento pro-
fesional docente va mas alld de la mera
transmision de saberes, para abarcar todo
lo que los profesores deberian saber, saber
hacer, saber ser, entender o practicar me-
diante la comprension, la transformacion
y la reflexion didactica sobre la ensefian-

za practicada. Shulman (2005, 11) resume
los «conocimientos base» del profesor en
siete categorias:

— conocimientos del contenido dis-
ciplinar;

— conocimientos pedagdgicos o di-
dacticos generales;

— conocimientos del curriculum,
materiales y programas educativos;

— conocimientos de los alumnos y
del aprendizaje;

— conocimientos de los contextos
educativos;

— conocimiento de los objetivos,
las finalidades y los valores educativos;

— conocimiento didactico del con-
tenido, comprensién profesional pro-
pia del profesorado.

La investigacion educativa no ha deja-
do de aportar pruebas en favor de la idea
basica de Shulman: para ensefnar una dis-
ciplina es necesario, pero no suficiente,
dominar contenidos disciplinares y poseer
conocimientos didacticos. La clave del de-
sarrollo del CDC consiste en amalgamar
adecuadamente los conocimientos disci-
plinares con los didacticos. El profesorado
experto supera la simple yuxtaposicion de
saberes disciplinares y pedagégicos, trans-
formando los conocimientos disciplinares
en conocimientos ensenables, mediante
aplicacién de principios didacticos, hasta
lograr la amalgama e integracion virtuosa
de ambos (Figura 1). Los especialistas en
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CDC lo consideran un concepto comple-
jo y dificil de definir, pero muy ttil como
heuristico para organizar el conocimiento
profesional del docente y su investigacion.
La modelizacién de CDC presentada en la
Figura 1 tiene la virtud de resaltar el ca-
racter de amalgama dindmica (tridngulo

central), original de Shulman, como inte-
gracion de los distintos componentes de
CDC (triangulos laterales) propuestos por
diferentes investigadores, que aportan
los elementos basicos para la amalgama
central del CDC, que debe construir cada
docente (Garritz, Lorenzo y Daza, 2014).

FIGURA 1: El conocimiento profesional docente centrado en el concepto
del conocimiento diddctico del contenido (CDC) como integracion de distintos saberes.

Disciplina

Sustantivo/teorias

Sintactico/proceso

CDC (integra)

Ensefanza

Aprendices

Curriculo
Métodos

Contextos

Estudiantes
Escuelas
Comunidad

Barrio

Aunque compartiendo la necesidad
del CDC, otros autores han elaborado el
conocimiento docente desde diferentes
perspectivas, tales como la transposicion
didactica (Chevallard, 1985), o el cono-
cimiento practico profesional (Wallace y

Evaluacion

Pedagogia

Instruccion

Gestion
Aprendizaje
Objetivos

Evaluacion

Kang 2004; Mellado, Ruiz, Bermejo y Ji-
ménez, 2006) o distintas interpretaciones
del CDC (Garritz et al. 2014).

El profesor competente no es un simple
técnico, capaz de aplicar instrucciones o
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teorias pedagogicas, sino un profesional re-
flexivo que desarrolla su CDC continua y di-
namicamente procesando informacién rele-
vante, investigando y resolviendo problemas
docentes, tomando decisiones y generando
conocimiento practico desde la integracion
entre disciplina, didactica y contextos en la
accion docente disciplinar (Schon, 1992).

El CDC plantea el primer reto al MU-
FPES: lograr la integracién de disciplina,
didactica y contextos a partir de una or-
ganizacion compartimentada en distintas
asignaturas y practicas, tanto especificas
como comunes, impartidas por una diver-
sidad de formadores. Para formar profeso-
rado competente, como integrador de CDC,
la coordinacion de organizacion y formado-

res del MUFPES es imprescindible.

4. El enfoque por competencias y
la formacion inicial del profesorado

Los acelerados cambios sociales de los
tltimos lustros han impuesto nuevos plan-
teamientos de la educacion que se traducen
en nuevas exigencias al profesorado. El mas
relevante es la educacién por competencias,
que hace mayor hincapié en los resultados
del aprendizaje, como capacidades reales

de realizar tareas concretas eficazmente
y de responder a demandas complejas. El
proyecto DeSeCo (OECD, 2002) definié y
selecciond las competencias clave, esencia-
les para la vida de las personas y el buen
funcionamiento social (Eurydice, 2002, 13).

La esencia de una competencia con-
siste en integrar saber (cognitivo), sa-
ber hacer (destrezas) y saber ser y estar
(actitudes y valores), es decir, integrar
conocimientos relevantes para la resolu-
cién de problemas (complejidad), bajo un
principio de funcionalidad (organizar y
reorganizar lo aprendido y transferir su
aplicacién practica a situaciones nuevas
o imprevisibles y a contextos socialmen-
te relevantes). Ademas, las competencias
deben dar autonomia a las personas: per-
mitirles aprender y actuar eficazmente a
lo largo de toda la vida (Tabla 1).

Las competencias basicas especializa-
das en CyT remiten al dominio, la utili-
zacién y la aplicacion de conocimientos y
metodologias empleados para explicar la
naturaleza, y entranan una comprension
de los cambios ligados a la actividad hu-
mana y la responsabilidad de cada indi-
viduo como ciudadano en el uso de CyT.

TABLA 1: Las competencias claves que los profesores deben contribuir a desarrollar
a través de su ensefianza (y en consecuencia, deben formar parte de su formacion
inicial) definidas por las autoridades europeas (ocho) y espariolas (siete).

Recomendacion 2006/962/CE
del Parlamento Europeo y del Consejo,
de 18 de diciembre de 2006

Real Decreto 1105/2014
(MECD, Espaina)

Comunicacion en lengua materna.

Comunicacion lingiiistica.

Comunicacion en lenguas extranjeras.

Competencia matematica y competencias
basicas en ciencia y tecnologia.
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Recomendacion 2006/962/CE
del Parlamento Europeo y del Consejo,
de 18 de diciembre de 2006

Real Decreto 1105/2014
(MECD, Espana)

Competencia matematica y competencias
bésicas en ciencia y tecnologia (CyT).

Competencia digital.

Competencia digital (TIC).

Aprender a aprender.

Aprender a aprender.

Competencias sociales y civicas.

Competencias sociales y civicas.

Sentido de iniciativa y espiritu emprendedor.

Sentido de la iniciativa y espiritu de empresa.

Conciencia y expresiones culturales.

Conciencia y expresiones culturales.

Desde la perspectiva docente, la Comi-
sion Europea recomendd 12 competencias
docentes que deberia poseer todo el pro-
fesorado europeo. Ante la diversidad de
practicas nacionales, encargd un estudio
(FIER, 2009) que disefié ocho grupos de
competencias (competencias en la materia,
pedagdgicas, integracion de teoria y practi-
ca, cooperacion y colaboracion, garantia de
calidad, movilidad, liderazgo y formacion
continua). Se publicé un manual de apoyo
al desarrollo de las competencias con listas
de componentes agrupadas en compren-
sion, destrezas y disposiciones (EC, 2013).

Los referentes espafioles de las compe-
tencias docentes son, por un lado, las 11
competencias de la normativa del Master
que orientan la formacion inicial del pro-
fesorado de secundaria espanol (ORDEN
EC1/3858/2007). Por otro lado, la norma-
tiva de organizacion y funcionamiento de
los centros educativos asigna funciones al
profesorado (generales, tutoriales y otras),
que constituyen referentes competencia-
les adicionales para su formacion inicial.

En el ambito internacional, la NSTA
(2003) describe estandares para los pro-

fesores de ciencias, que detalla en: conte-
nidos, naturaleza de la ciencia, investi-
gacion, temas relacionados con ciencia y
tecnologia, destrezas generales de ense-
fianza, capacidad de planificar y aplicar
el curriculo de ciencias, capacidad de re-
lacionar la ciencia con la comunidad, eva-
luacion, capacidad de promover seguridad
y bienestar y capacidad de desarrollo pro-
fesional.

5. El enfoque por competencias en
la educacion en ciencias

El Programme for International Stu-
dent Assessment (PISA) de la OCDE
comenz6 a aplicarse en el afio 2000, eva-
luando competencias de comprension lec-
tora, matematicas y ciencias en estudian-
tes de 15 anos. La competencia cientifica

en PISA comprende (MECD, 2013a):

— El conocimiento cientifico y el
uso de ese conocimiento para identifi-
car cuestiones, adquirir nuevos cono-
cimientos, explicar fendmenos cientifi-
cos y extraer conclusiones basadas en
pruebas sobre temas relacionados con
las ciencias.
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— La comprension de los rasgos
caracteristicos de la ciencia, entendida
como una forma humana de conoci-
miento e investigacion.

— La conciencia de las formas en
que la CyT moldean nuestro entorno
material, intelectual y cultural.

— La disposicion ciudadana para
implicarse en asuntos relacionados con
la ciencia y comprometerse con las ideas
de la ciencia reflexivamente.

Por otro lado, las dimensiones de la
competencia cientifica PISA son:

— La identificacién de cuestiones
cientificas.

— La explicacion cientifica de fe-
nomenos.

— La utilizacion de pruebas cien-
tificas.

El Estudio de las Tendencias Inter-
nacionales en Matematicas y Ciencias
(TIMSS) plantea dos grandes dimensio-
nes, contenidos y cogniciones, y donde se
distingue entre conocer, aplicar, razonar
y analizar (MECD, 2013b).

En suma, la educacién por competen-
cias busca la funcionalidad personal y
social de los resultados de aprendizaje.
La competencia cientifica anade al conoci-
miento cientifico, los rasgos propios de la
ciencia, la influencia de CyT sobre el en-
torno y las actitudes de compromiso ante
temas ciudadanos relacionados con CyT.

6. Aportaciones de la didactica de
las ciencias a la formacion del pro-
fesorado

Actualmente, la didactica de las cien-
cias tiene un estatus investigador consoli-
dado y muy desarrollado. Su contribucion
a fundamentar una formacion inicial del
profesorado de ciencias basada en pruebas
y evidencias proviene de multiples dreas
que contribuyen al CDC. Este estudio cen-
tra la reflexion en dos lineas innovadoras
de ciencias: la investigacién general sobre
ensefianza/aprendizaje y la investigacion
especifica sobre formacion del profesorado.

7. La alfabetizacion cientifica y
tecnologica (ACyT)

En el aprendizaje de las ciencias, el
modelo constructivista de aprendizaje,
basado en diagnéstico de ideas previas y
cambio conceptual se da implicitamente
por supuesto, por lo que no se hacen re-
ferencias adicionales al mismo (Sinatra y
Pintrich, 2003), para centrarse en la re-
flexion sobre las propuestas innovadoras
(que lo incluyen).

El concepto fundante de la actual di-
dactica de las ciencias es, sin duda, la alfa-
betizacion cientifica y tecnoldgica (ACyT).
Se trata de un concepto complejo, cuya in-
terpretacion no genera unanimidad en la
comunidad didactica, aunque su potencia
lo hace imprescindible.

Segtin Shamos (1995), la ACyT es un
mito o utopia cultural a perseguir, dificil
de alcanzar, con tres niveles jerarquizados:

— cultural (conocimiento pasivo y
cierta familiaridad con CyT),
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— funcional (uso de conceptos cien-
tificos y tecnoldgicos en la vida diaria) y

— alfabetizacion verdadera (com-
prension de conceptos y habilidad para
aplicarlos).

Bybee (1997) considera la ACyT una
metafora, que integra las grandes fina-
lidades de la educacion cientifica sobre
un continuo de conocimientos y practicas
acerca del mundo natural y el disenado
por la tecnologia. La educacion cientifica
puede lograrla en diferentes niveles:

— Analfabetismo.

ACyT nominal.

Funcional.
— Conceptual.
— Procedimental.

— Multidimensional, que engloba-
ria las anteriores y ademds compren-
der el lugar de la ciencia, los aspectos
histdricos y sociales, la naturaleza de
la ciencia y la tecnologia (NdCyT), las
interacciones entre ciencia, tecnologia
y sociedad, etc.

Para Hodson (2008), la ACyT sinteti-
za los conocimientos, procesos y actitudes
cientificas y tecnoldgicas que deberfa po-
seer un ciudadano medio ilustrado. Cita
capacidades de comprension de una in-
vestigacion cientifica, la NdCyT (historia,
filosofia y sociologia de la ciencia, el esta-
tus del conocimiento cientifico y la cons-
truccién de las teorias cientificas), la ca-

pacidad de analizar, sintetizar y evaluar
proposiciones de caracter cientifico, los
temas éticos y morales suscitados por las
aplicaciones cientificas y tecnoldgicas y el
impacto mutuo entre CyT y sociedad.

La revision de Roberts (2007) concluye
que ACyT recoge un principio central de
la educacidn en ciencias (formar ciudada-
nos alfabetizados cientificamente) y que
las diversas versiones del concepto inclu-
yen dos visiones complementarias:

— Vision I: pone énfasis en los con-
tenidos alineados con las metas tradi-
cionales de la educacion cientifica (le-
yes, modelos y teorias).

— Vision II: propone un énfasis
mas innovador en comprender la CyT
en contextos actuales (denominado Nd-
CyT) y tomar decisiones personales so-
bre temas cientificos de interés social.

La ACyT implica una educacion inclusi-
va (ciencia para todos), a diferencia del en-
foque tradicional (para formar cientificos,
que excluye a la mayoria, y especialmente,
a mujeres y minorias). La ACyT implica
también una dimension social para apren-
der ciencia: atiende los intereses y prefe-
rencias de los estudiantes, promociona
actividades que implican hablar, escribir,
argumentar, discutir e interpretar y forma
ciudadanos competentes en responsabili-
dad social (convivir y participar).

La ACyT, como educacion inclusiva de
todos para lograr un ciudadano alfabeti-
zado, tiene implicaciones nuevas para la
formacion del profesorado. Primero, no se
limita a la comprension de los principios,
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teorias y procedimientos basicos de CyT
(cognitivo), sino que incluye el aprecio y
la conciencia sobre la NdCyT y su papel
en el mundo actual. Segundo, como com-
petencia va mds alld de la mera compe-
tencia técnica: integra cogniciones y acti-
tudes para actuar (decidir y participar), y
afiade una dimensién meta-cognitiva (co-
nocimientos epistemoldgicos, estratégicos
y auto-conocimientos). Las experiencias
educativas de los estudiantes deben con-
tribuir a su futura calidad de vida y al de-
sarrollo de la formacion moral y social a
través del juicio reflexivo, que surge de los
argumentos y razones, en la medida que
ayuda a los individuos a tomar decisiones
justas y equitativas (Zeidler, 2003).

8. Los mitos de la ensefianza como
retos de futuro en la educacion
cientifica

Muchas investigaciones constatan la
tendencia inercial de los profesores en for-
macion inicial a reproducir los valores, es-
quemas y métodos tradicionales que han
observado en sus propios profesores (Ri-
chardson, 1996; Zeichner y Tabachnick,
1981). Estos esquemas enfatizan la trans-
misién de muchos conocimientos, necesa-
rios para formar cientificos, pero exclu-
yentes y con impacto negativo sobre la
mayoria de estudiantes que no seran cien-
tificos. El principal reto de la formacion
del profesorado hoy es lograr que los fu-
turos profesores cambien esta concepcion
tradicional para desarrollar la ACyT de
todos sus estudiantes (educacion inclusi-
va). Esto implica cultivar la comprension,
en lugar de la memorizacion, y desarro-
llar buenas actitudes hacia la ciencia (Ro-
card et al. 2007).

La investigacion didactica demuestra
que la educacion cientifica tradicional
practicada en la mayoria de las aulas
se caracteriza por un conjunto de mitos,
consagrados tacitamente, y aceptados im-
plicita y acriticamente por la mayoria del
profesorado de ciencias como creencias in-
discutidas e indiscutibles. Este apartado
explicita estas creencias mitificadas del
profesorado, y que han sido falsadas por la
investigacion didactica, para afrontarlas
como elementos claves en la innovacién
de la formacion del profesorado de cien-
cias hacia la ACyT (Richardson, 1996).

El mito fundamental es la disyuntiva
entre educar para formar cientificos (mi-
noria) o educar ciudadanos alfabetizados
consumidores de conocimiento (mayoria).
La tension reside en que ambos polos son
necesarios. El defecto basico de la educa-
cién para cientificos es que aplaza afios la
comprension, hasta que la acumulacion
de conocimientos permite una visién glo-
bal, de modo que la mayoria de los jévenes
estudiantes, que terminan el estudio de la
ciencia pronto, con pocos conceptos, no
logran esa comprensién. La base de este
mito es una epistemologia exclusivamen-
te acumulativa del progreso cientifico, de
modo que la comprension global sélo se al-
canza tras acumular muchos conocimien-
tos (Aikenhead, 2006; Vazquez, Acevedo y
Manassero, 2005).

El segundo mito estd relacionado con el
anterior: los curriculos escolares deben ser
extensos para cubrir muchos conceptos que
los cientificos necesitan. Aunque abruma
y desilusiona a profesores y estudiantes,
ante la perspectiva de fracaso de la mayo-
ria, las preferencias de los profesores por
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la extensién estan arraigadas. El progreso
exponencial de la ciencia hoy hace imposi-
ble e insensata la satisfaccién de este mito;
la formacion del profesorado debe cambiar
extension y memorizacion por relevancia y
comprension (Bryan, 2012).

El tercer mito: el dominio del curricu-
lo extenso para cientificos impone activi-
dades de ensenanza de transmision, me-
morizacion y adquisicion de algoritmos,
repetibles por los estudiantes. Esta orien-
tacion garantiza ciertos resultados (supe-
rar examenes 0 pruebas) pero no permite
aproximaciones a la auténtica ciencia (in-
vestigacion, implicacion, reflexion, argu-
mentacién, modelizacion, discusion, etc.).
La alternativa de la ACyT es seleccionar
pocos, relevantes e interesantes conteni-
dos y experiencias, desarrollados median-
te actividades de investigacion y cambio
conceptual (Rocard et al. 2007).

Un cuarto mito surge de la vision episte-
moldgica neutral de la ciencia (formada por
hechos objetivos, productos acabados, libres
de valores y subjetividad). En consecuen-
cia, la did4ctica se reduce al aprendizaje de
contenidos presumiblemente indiscutibles,
objetivos y desprovistos de los valores que
los produjeron. Por el contrario, la sociolo-
gia y la historia de la ciencia demuestran
que los procesos y contextos de produccion
de los hechos cientificos estan cargados de
controversias y disputas, sobre teorias, cul-
turas, valores personales, morales y éticos,
contextos, intereses, reconocimientos, vin-
culaciones industriales, beneficios, etc. (All-
chin, 1998; Echeverria, 2002).

Otro mito se refiere a la escasa o nula
relacion entre ciencia y tecnologia o la in-

genua vision de tecnologia como ciencia
aplicada. Aunque en algunas épocas histo-
ricas se pueda sostener una distincién en-
tre CyT, actualmente su imbricacion es tan
grande que los especialistas (Echeverria,
2010) hablan de un ente hibrido (tecnocien-
cia) que hace dificil distinguirlas (por eso,
el concepto ACyT o NdCyT uniendo cien-
cia y tecnologia). Las encuestas actuales
sobre percepcion social de la ciencia (Vaz-
quez, 2013) confirman esa relacion, pues
el piblico asocia principalmente la ciencia
con productos tecnoldgicos (ordenadores,
aparatos, energia, etc.). Sin embargo, la
educacion tradicional y los libros de texto
ignoran esta integracion entre CyT, que es
un hecho didéctico importante para una
educacion cientifica auténtica. En Espaiia,
por ejemplo, la ciencia desvinculada de tec-
nologia se materializa en la oferta de asig-
naturas separadas de ciencias y tecnologia
en Educacion Secundaria Obligatoria.

Otro extendido mito es la creencia en el
método cientifico tinico, cuyo seguimiento
y aplicacién conduce a resultados seguros.
El epitome de este mito es el esquema de
etapas, ubicado al comienzo de los libros
de texto, como receta del método cientifico.
La filosofia de la ciencia ha falsado este
error epistemoldgico: las practicas de los
cientificos son impredecibles, iterativas,
idiosincrasicas y no siguen etapas estereo-
tipadas. Ademas, los métodos de los astro-
fisicos tienen poco que ver con los de los
quimicos. Muchos problemas socio-cienti-
ficos actuales (ambientales, epidemioldgi-
cos, controversias, etc.) usan dispositivos,
andlisis y pruebas sin relacion con esas
etapas estereotipadas. La creencia en un
método cientifico singular debe sustituirse
por reconocer la diversidad y provisionali-
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dad de los procedimientos que validan co-
nocimiento cientifico, que es falible y pro-
visional, y en algunos casos, solo probable
e incierto, aunque también puede ser du-
radero (Chalmers, 2000; Gauch, 2012).

Otro mito sostiene que la educacién
cientifica ensena a los estudiantes a pen-
sar bien, porque maneja destrezas de
pensamiento cientifico (razonamiento, ar-
gumentacion o pensamiento critico). Este
mito se basa en la atribucién de racionali-
dad absoluta a la ciencia y, por tanto, con-
cluye que los contenidos cientificos permi-
ten a los estudiantes aprender destrezas
de pensamiento. Piaget ya demostro hace
mas de 50 anos que la mayoria de estu-
diantes no alcanzan el estadio de operacio-
nes formales, necesario para comprender
los contenidos abstractos de la ciencia; en
el mismo sentido, los estudios del desarro-
llo epistemoldgico (Kuhn, 2012) demues-
tran que una mayoria no supera la etapa
de pensamiento relativista (todo conoci-
miento es igualmente valido y legitimo).
Por tanto, la capacidad de la educacién
cientifica para desarrollar destrezas de
pensamiento, propias de los cientificos, es
cuestionada (Zoller y Nahum, 2012).

El profesorado de ciencias es consciente
de la diversidad de sus estudiantes, a quie-
nes ensefian los mismos conocimientos del
curriculo tradicional (extenso) mediante
la misma didactica transmisora. Los estu-
diantes necesitan estudiar temas relevan-
tes, interesantes y funcionales para ellos
y sus vidas como gratificacion, pero ésta
no llega, y el interés y la motivacion por
aprender se van deteriorando (Osborne,
Simon y Collins, 2003). La atencién a la di-
versidad de los estudiantes requeriria una

innovacion inclusiva del curriculo cientifi-
co y el profesorado deberia estar formado
para realizar esta inclusién de todos.

En los paises desarrollados, tras varios
afios de educacion cientifica, la investiga-
cién didactica reitera un resultado inquie-
tante: los estudiantes presentan actitudes
negativas hacia la ciencia, aumentan su
desafeccion, disminuyen su intencién de
elegir estudios de CyT o tener un traba-
jo relacionado con la CyT, etc. (Oshorne,
Simon y Collins, 2003; Sjgberg y Schrei-
ner, 2005). La educacion cientifica fracasa
en implicar e interesar a los jovenes en la
ciencia, que va unido también a un fracaso
académico y cognitivo, como demuestran
los pobres resultados de rendimiento y la
baja relacion entre rendimiento y actitu-
des que PISA y TIMSS asignan a los estu-
diantes espanoles (MECD 2013a, 2013b).

El conjunto de retos planteados en los
parrafos anteriores, consecuencias de las
investigaciones realizadas en el ambito de
la did4ctica de las ciencias, es contunden-
te. Sugieren la necesidad de innovar los
objetivos y las estrategias de la educacion
cientifica del siglo XXI para afrontarlos.
Obviamente, esta innovacion impacta di-
rectamente sobre la formacién inicial del
profesorado de ciencias. Ambos aspectos
se analizan a continuacién.

8.1. Una respuesta a los retos: alfa-
betizacién aplicada

La ACyT se reconoce internacional-
mente como el objetivo de futuro para la
educacion cientifica. El reto de este obje-
tivo es hacer de la educacién cientifica un
instrumento util, interesante y atractivo
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para todos los estudiantes (inclusivo), pro-
veedor para el ciudadano medio, a la vez,
de conocimientos basicos, de competencia y
afeccion hacia la ciencia y comunidad cien-

tifica, y superador de los mitos. Este objeti-
vo, amplio y polisémico, se sintetiza en cua-
tro elementos basicos y funcionales para la
vida diaria de la ciudadania (Tabla 2).

TABLA 2: Dimensiones innovadoras fundamentales
de la alfabetizacion en ciencia y tecnologia.

Destrezas cognitivas
superiores de pensa-
miento critico

Preguntar, reflexio-
nar, evaluar, transfe-
rir, tomar decisiones,
razonar, argumentar,
autorregular y me-
ta-cognicién

Dimensiones Categorias Elementos Ejemplos
Conceptos de la Centrados en concep- | Hechos, principios, leyes,
ciencia tos bésicos, menos teorias, modelos, procesos

extensos de investigacién
Contenidos | Naturaleza de CyT Sociales: Ideas, relaciones y valo-
(ideas acerca de CyT, | internosy externos res sobre el conocimiento
conocimientos sobre cientifico (fundamentos
CyT) Epistemolégicos contra los mitos)
Actitudes y valores Hacia la CyT, la Disposiciones, esfuerzo
ciencia escolar y el personal, responsabili-
aprendizaje de la dad, honradez, apertura,
ciencia, y actitudes compromiso, participa-
y héabitos sociales de | cién, trabajo en equipo,
trabajo proactivos etc.
Competencias

Ejercitarlos en contextos,
escribiendo, hablando,
debatiendo, confrontando,
evaluando, decidiendo,
creando, ...

Los conceptos de la ciencia deben per-
der extension, centrandose solo en gran-
des ideas de la ciencia. Estas ideas deben
servir como contexto para el desarrollo de
los procesos de investigacion (ensefianza
basada en investigacion como metodologia
docente) y de la naturaleza de la ciencia
y tecnologia (NdCyT). Ademas, los con-
ceptos deben ser relevantes, es decir, co-
nectarse con el interés y la vida diaria de
los estudiantes (dominada por el riesgo

y uso de aparatos y tecnologias). La rele-
vancia requiere redisefiar los conceptos
del pasado, dominantes en la educacién
tradicional, hacia un curriculo que combi-
ne ideas pasadas con actuales (problemas
socio-cientificos). Finalmente, estructuras
didécticas como secuencias de ensenan-
za-aprendizaje y progresiones de aprendi-
zaje debe servir para innovar la enseianza

(NGSS, 2013).
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Los contenidos acerca de la CyT o
NdCyT comprenden dos dimensiones:

— contenidos epistemoldgicos (como
sabemos lo que sabemos) y

— contenidos sociales (rasgos so-
ciales del conocimiento cientifico y tec-
noldgico).

Ambas dimensiones incluyen y se rela-
cionan transversalmente con conocimien-
tos, procesos, métodos, actividades cien-
tificas, valores (epistémicos, cientificos
y sociales) y validacion del conocimiento
(Erduran y Dagher, 2014). Los conteni-
dos de NdCyT deben ensenarse explicita
y reflexivamente, y relacionados con las
otras dimensiones de la ACyT, conceptos,
procesos, actitudes y pensamiento critico
(Deng, Chen, Tsaiy Chai, 2011; Vazquez y
Manassero, 2013).

Ciencia y tecnologia constituyen ins-
tituciones culturales del mundo actual.
Lograr una educacién cientifica afectiva
y atractiva es un objetivo ineludible y be-
neficioso para la sociedad, pues implica
valores de responsabilidad, didlogo, par-
ticipacion y trabajo en equipo. Constituye
también una contribucion de la educacion
cientifica al desarrollo de las competencias
culturales, civicas y sociales (Bauer, 2013;
Martin y Osorio, 2003).

Finalmente, el objetivo de ensenar a
pensar bien (desarrollo de habilidades de
pensamiento) dota a la ciudadania alfa-
betizada de autonomia y capacidad para
aprender por si misma. El constructo
pensamiento critico, importado de la psi-
cologia cognitiva, y el pensamiento cien-

tifico, nicleo de la competencia cientifica,
comparten numerosas destrezas particu-
lares (razonamiento, argumentacion, me-
ta-cognicion, etc.). La literatura didactica
sobre ensenanza de NdCyT, argumenta-
cion, temas socio-cientificos y competen-
cias educativas, muestra que las destre-
zas de pensar bien son facetas diversas
del pensamiento cientifico y sugiere que
el dominio de las destrezas del pensa-
miento critico es clave para el aprendi-
zaje cientifico, y viceversa, de modo que
ambas categorias se realimentan y re-
fuerzan (Vazquez y Manassero, 2014 en
prensa; Zoller y Nahum, 2012). El desa-
rrollo de estas habilidades requiere acti-
vidades de aprendizaje de leer, escribir y
hablar sobre ciencia, constituyendo una
aportacion importante al desarrollo de
las competencias lingiiisticas.

En resumen, la educacion cientifica
tradicional estd aquejada de numerosos
problemas mitificados. La propuesta in-
clusiva de ACyT para todos se concreta en
un modelo con cuatro categorias, dos de
contenidos (teorias y procesos de la ciencia
y NdCyT) y dos objetivos competenciales
(actitudes y valores y destrezas de pensa-
miento critico). Estas cuatro categorias no
suponen una ampliacion encubierta del
curriculo, sino una renovacion didactica
con nuevos métodos de trabajo en el aula;
los tradicionales conceptos de la ciencia
(teorias y procesos) constituyen el contex-
to y la base donde se deben desarrollar y
practicar los otros tres componentes de la
ACyT (NdCyT, actitudes y pensamiento
critico) que serian los elementos realmen-
te innovadores.



Hacia una formacion inicial del profesorado de ciencias basada en la investigacion

8.2. Consecuencias para la forma-
cién inicial del profesorado de ciencias
La investigacion plantea al profesora-
do de ciencias multiples exigencias; por
ejemplo, educar a todos los estudiantes
y, simultdneamente, educar a la minoria
que serdn cientificos, superar las creen-
cias miticas, etc. Para resolver estos di-
lemas, la didactica de las ciencias propo-
ne el concepto de ACyT, que en parrafos
anteriores se ha elaborado y concretado
en una propuesta con un nuevo marco de
contenidos y competencias innovadores.

El profesorado en formacion inicial
deberia formarse en estos contenidos y
competencias, para lo cual, los formado-
res deberian incorporarlos a los curriculos
de las asignaturas. El trabajo de los for-
madores incluye coordinar la formacion
acerca de los materiales curriculares, su
disefio, su evaluacién y sus relaciones
con la ensefianza y el aprendizaje gene-
rales. La reflexion y la practica formati-
va sobre estos contenidos y competencias
innovadores deben ayudar a refinar el
conocimiento didactico de los contenidos
a través de su integracion con otros con-
tenidos y competencias. El portafolio es
un instrumento adecuado para hacer mas
eficaz esta integracion; permite al grupo
completo de estudiantes compartir social-
mente los progresos y la creatividad gene-
rados en el aprendizaje de la innovacion.

El MUFPS deberia preparar para de-
sarrollar el curriculo adaptando los énfa-
sis relativos entre las categorias innova-
doras (actitudinales, pensamiento critico
y NdCyT) y el desarrollo tradicional de
teorias y modelos de las ciencias, en fun-
cién de los estudiantes, el nivel educativo,

la asignatura y las pruebas de evaluacion
externas, incluso definiendo aprendizajes
opcionales para los estudiantes. Evoluti-
va y organizativamente, los tres primeros
cursos de ESO y el primer curso de bachi-
llerato podrian constituir el contexto idé-
neo para priorizar las categorias innova-
doras. Complementariamente, el segundo
curso de bachillerato y los médulos de FP
pondrian mds énfasis en teorias y mode-
los, pero manteniendo actividades y meto-
dologias donde se contindan practicando
las tres categorias innovadoras.

Asumir estos retos para la formacién
inicial del profesorado de ciencias implica
alinear los objetivos del curriculo escolar
con un desarrollo del curriculo coherente
también con los supuestos didacticos de
la ACyT. El profesor en formacion debe
desarrollar su conocimiento didactico del
contenido para cuestionar sus creencias
miticas mediante el disefo, planificacion
y adaptacion de las cuatro categorias de
la ACyT desde el enfoque innovador (ideas
de la ciencia, naturaleza de la ciencia, pro-
cesos de pensamiento y actitudes hacia la
ciencia). Algunos estudios muestran que
la formacion inicial produce cambios en
las creencias tedricas y en el dominio cog-
nitivo del profesorado, pero las practicas
en el aula contintian adscritas al modelo
tradicional en una ambivalencia inconse-
cuente (Garcia Carmona, 2013; Pontes et
al. 2013; Solis et al. 2013). Otros trabajos
se hacen eco de las peticiones de recetas
que permitan responder a las demandas
de la practica docente sin problemas (Gui-
sasola et al. 2013; Solbes et al. 2013). El
profesorado debe estar formado para desa-
rrollar en el aula actividades centradas en
los estudiantes, en experiencias y pensa-
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mientos cientificos (investigacion, btisque-
da y aplicacién de informacion, recogida y
andlisis de pruebas, y razonamiento logico
y critico), sin olvidar en cada actividad la
relacion entre la nueva informacion y los
marcos previos de los estudiantes.

El propésito del MUFPS es cambiar
las creencias y las préacticas de aula que
deben realizar los profesores como conse-
cuencia de las demandas que surgirian
del curriculo innovador (Bryan, 2012), es-
pecialmente en las categorias actitudina-
les, pensamiento critico y NdCyT. Diver-
sos estudios no sélo muestran la natural
resistencia del profesorado a estos cam-
bios, sino algo mas profundo: el profesora-
do no percibe la necesidad de innovar su
practica de aula (Hottecke y Silva, 2011,
Lederman, 1999). Bartholomew, Osborne
y Ratcliffe (2004) exploraron las dificulta-
des de los profesores cuando trataban de
ensefiar ideas sobre NACyT, sefialando
cinco dimensiones de la practica docente
cruciales para innovar:

— Comprension del contenido de
NdCyT (profesores con ansiedad y pro-
fesores con confianza sobre esa com-
prension).

— Creencias del profesor sobre su
propio papel en la ensefianza (trans-
misor de conocimiento o facilitador del
aprendizaje).

— El discurso del profesor en el
aula (autoritario y cerrado o abierto y
dialogante).

— Concepciones del profesor sobre
los objetivos del aprendizaje (limitado

a mejorar conocimientos o incluir el
desarrollo de destrezas de pensamien-
to y razonamiento).

— La naturaleza de las activida-
des de aprendizaje (artificiales y ficti-
cias o auténticas y apropiadas para los
estudiantes).

Los profesores innovadores mas exito-
sos practicaron diddcticas que se corres-
ponden con las segundas opciones del
paréntesis en cada dimensién, mientras
las acciones primeras del paréntesis se co-
rresponden con las creencias miticas que
han convertido la ensefianza de la ciencia
en una transmision de dogmas, en lugar
de una discusion y evaluacion abierta de
ideas por los estudiantes.

El cambio innovador, no es sencillo,
pues no se trata de asumir meros discursos
tedricos, sino de aplicar contenidos y com-
petencias innovadores. Para dar coheren-
cia a la relacién entre creencias y practicas
en formacion del profesorado, Loughran
(2007) propone:

— Desafiar las practicas de ense-
nanza consideradas incuestionables.

— Examinar y articular los apren-
dizajes realizados desde la practica.

— Buscar continuamente que la
practica y la teoria se informen mu-
tuamente.

La tercera propuesta resume la tesis
fundamental de este articulo: cuestionar
los mitos, proponer marcos tedricos de com-
petencias y alfabetizacion en CyT y concre-
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tar tres categorias innovadoras. Algunos
estudios se hacen eco global de aspectos
de este modelo, tales como incrementar la
reflexion critica de los estudiantes sobre
la profesionalidad (Garcia Carmona, 2013;
Solbes et al. 2013), hacer pensar a los es-
tudiantes (Guisasola et al. 2013), elaborar
unidades didacticas (Martinez Aznar et al.
2013) o incorporar aportaciones consolida-
das de la did4ctica de las ciencias (Solbes et
al. 2013). Otras propuestas sugieren nue-
vas practicas metodologicas sobre conteni-
dos especificos como energia (Martin et al.
2013), nutricion (Martinez y Garcia, (2013),
naturaleza de la ciencia (Solbes et al. 2013;
Vézquez y Manassero, 2013), formulacién
quimica (Fernandez, 2013) o conservacion
y sostenibilidad medioambiental (Espafia
et al. 2013; Vilches y Gil, 2013).

Aunque este estudio justifica una pro-
puesta innovadora, resulta obvio que la
formacion inicial y la practica docente de-
ben promover una continuidad coherente
y evitar cortes improductivos con una se-
rie de principios ampliamente comparti-
dos en la investigacion:

— Usar enfoques constructivistas
de ensenanza y aprendizaje.

— Disefiar secuencias de ensenan-
za y progresiones de aprendizaje orien-
tadas a la comprension.

— Centrar los métodos y materia-
les de ensefianza en el estudiante y sus
ideas previas (que deben atenderse regu-
larmente para configurar la ensenanza).

— Organizar el aprendizaje en
torno a fendmenos reales y relevantes

(mejor que enfoques abstractos o des-
contextualizados).

— Incrementar la evaluacion for-
mativa y auténtica, enfocada al pro-
greso del aprendizaje.

— Visibilizar el pensamiento de
los estudiantes de modo que sus ideas,
razonamientos y experiencias sean re-
cursos para el aprendizaje de todos.

— Facilitar a los estudiantes opor-
tunidades para revisar su propio pen-
samiento.

— Fomentar en los estudiantes el
discurso razonado, la lectura y la escri-
tura de explicaciones basadas en prue-
bas (argumentacion).

— Potenciar los pensamientos y ha-
bitos mentales de tipo meta-cognitivo.

— La apertura permanente a usar
la investigacion diddctica como guia
de la mejora de la ensenanza.

La evaluacion es un elemento crucial
para el cambio de las préacticas de ense-
flanza cuando se persiguen objetivos in-
novadores. El profesorado tiene dificul-
tades para evaluar los progresos de los
estudiantes en esos objetivos innovadores
y esta es otra dificultad anadida para in-
novar las practicas de aula. Una reciente
revisién (Luft, Dubois, Nixon y Campbell,
2015) apunta la necesidad de programas
de formacion inicial bien estructurados y
coordinados y dos dreas deficitarias: cono-
cimiento de los alumnos y la evaluacién
del aprendizaje. El profesorado deberia
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recibir formacién sobre evaluacién autén-
tica para valorar objetivos innovadores.

En suma, con base en la investigacion
se proponen tres categorias de innovacién
para la formacion inicial, transversales a
los tradicionales conceptos y procesos de la
ciencia: actitudinal, NdCyT y desarrollo de
destrezas cognitivas (reflexion, pensamien-
to critico, argumentacion, etc.). La innova-
cion debe aplicarse gradual, pero firmemen-
te, sin consumir excesivo tiempo ni provocar
tensiones innecesarias, pero sin perderse en
cambios superficiales y organizativos que
dejan los mitos incuestionados y las estruc-
turas tradicionales intactas. La formacion
implica cambiar el fondo y la forma de pen-
sar sobre la ensefianza de los futuros pro-
fesores, para evitar la poderosa tendencia
inercial a la reproduccién de los mitos. El
cambio es esencia epistémica de las practi-
cas cientificas y reconocer la necesidad de
cambios basados en investigacion es una
fuerza que produce mejores resultados que
mantener enfoques tradicionales.

Direccién para la correspondencia:
Angel Vazquez Alonso. Universidad de
las Islas Baleares. Facultad de Educa-
cion. Edificio Guillem Cifre de Colonya.
Carretera de Valldemossa, km. 7.5. 07122
Palma de Mallorca. Email: angel.vaz-
quez@uib.es.

Fecha de recepcion de la version definiti-
va de este articulo: 1. III. 2015.
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Resumen:
Hacia una formacion inicial del pro-
fesorado de ciencias basada en la
investigacion

Este estudio revisa los conceptos cen-
trales que la investigacion en diddctica de
la ciencia propugna hoy para lograr una
ensenanza y aprendizaje de las ciencias de
calidad, como evidencias para inspirar la
formacion inicial del profesorado de cien-
cias a través de los estudios de master. Asi,
se plantean los conceptos de alfabetiza-
cién cientifica y tecnoldgica, competencias
clave, conocimiento didactico del conteni-
do y naturaleza de la ciencia y tecnologia,
junto con una lista de creencias sobre la
ensenanza de las ciencias, ampliamente

extendidas como mitos didacticos entre
el profesorado. A partir de los conceptos y
creencias anteriores se plantea un mode-
lo innovador de formacion del profesorado
centrado en cuatro categorias: conceptos
y procesos, naturaleza de la ciencia y tec-
nologia, actitudes y valores y destrezas
cognitivas de pensamiento critico. Final-
mente, se discute la aplicacién del modelo
innovador de formacién y sus consecuen-
cias para mejorar la practica educativa.

Descriptores: Diddctica de la ciencia,
profesorado de ciencias, formacion inicial,
alfabetizacion cientifica y tecnoldgica, na-
turaleza de la ciencia y tecnologia, pen-
samiento critico, master de formacién del
profesorado.

Summary:

Towards a development of initial
science teacher training based on
research

This study reviews the core concepts
that research in science education advo-
cates today to achieve quality teaching
and learning of science, and therefore the
concepts as evidences that should inspi-
re the initial training of science teachers
through the master studies. Thus, the
concepts of scientific and technological li-
teracy, key competencies, pedagogical con-
tent knowledge and nature of science and
technology are raised, along with a list of
beliefs about teaching science that repre-
sent widespread teaching mythical beliefs
among teachers. From the previous con-
cepts and beliefs an innovative four-cate-
gory model of teacher training arises: con-
cepts and processes, nature of science and
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technology, attitudes and values and cog-
nitive skills of critical thinking. Finally,
the application of the innovative training
model and its implications for improving
educational practice are discussed.

Key Words: Science education, science
teachers, initial training, scientific and
technological literacy, nature of science
and technology, critical thinking, master
teacher training.

Apéndice 1

Orden EC1/3858/2007, de 27 de diciem-
bre y Orden EDU/3498/2011, 16 diciembre,
por la que se establecen los requisitos para
la verificacion de los titulos universitarios
oficiales que habiliten para el ejercicio de
las profesiones de Profesor de Educacion
Secundaria Obligatoria y Bachillerato,
Formacién Profesional y Ensehanzas de
Idiomas.
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La Didactica de la Lengua y la Literatura Espanolas
en el Master en Formacion del Profesorado
de Educacion Secundaria. Revision y renovacion

por Rosa Ana MARTIN VEGAS
Universidad de Salamanca

1. Introduccion

La implantacién del Master de For-
macion del Profesorado de Educacion Se-
cundaria en las universidades espafolas
supuso en sus inicios mucho escepticismo
entre profesores y alumnos, que desconfia-
ban de su utilidad, temian que su obliga-
toriedad para la capacitacion profesional
redujese la matricula en los masteres cien-
tificos y se sentian molestos por el coste en
tiempo y dinero que suponia esta nueva
acreditacion para acceder a la profesion.
El rechazo por parte de los profesores de
las especialidades ha sido contundente
en algunas universidades y, aunque se
ha visto que no ha afectado significativa-
mente a la matricula de otros postgrados,
todavia perdura en muchos casos el me-
nosprecio hacia este master considerado
innecesario, de relleno horario para cier-
tos profesores y de escasa preparacion en
las didacticas especificas. Este sentir afec-
ta al area de Lengua y Literatura Espa-
fiolas (LL), que, ademas de ser una de las
mas solicitadas, comprende, en funcién de

las universidades, mas de un departamen-
to con la denominacién especifica referida
a las materias de lengua, literatura espa-
fiola e hispanoamericana y didactica de la
lengua y la literatura. En este trabajo se
plantean los problemas del master en la
especialidad de LL, desde su aceptacion y
organizacion, con el objetivo de reflexionar
sobre posibles propuestas de mejora que
parten de la necesaria formacién didactica
en la especialidad que ha de tener un pro-
fesor de secundaria.

2. La didactica de la lengua y la li-
teratura en el Master

De forma insistente, los investigadores
de las ciencias de la educacion han jus-
tificado la necesidad de un postgrado de
formacion del profesorado de secundaria
que mostrase a los futuros docentes los
fundamentos del complejo proceso de en-
sehanza y aprendizaje, la didactica de sus
asignaturas, la organizacién y el funciona-
miento de los centros escolares y la inves-
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tigacion educativa como parte de la forma-
cion inicial y permanente del profesorado.
Sin embargo, todavia hay quien considera
que a ensefiar se aprende ensefiando, que
cualquier persona con conocimientos de su
materia y buena voluntad es capaz de
adquirir con la practica las competencias
docentes necesarias. Esta idea tan exten-
dida de la didéctica como intuicion (Gon-
zalez Gallego y Maldonado Rico, 2010,
337) tiene un claro reflejo en los planes de
estudio de Filologia Hispanica, donde no
hay asignaturas, ni siquiera como optati-
vas, de didactica de la disciplina orientada
a la ensefianza secundaria. Es llamativo
que en un grado que da salida profesional
a la especialidad didactica que ocupa mas
horas en la ensefianza secundaria y que
supone el mayor nimero de profesorado
en los centros, no exista ninguna asigna-
tura de didactica para formar a los alum-
nos con vocacién docente. Este dato con-
trasta con las asignaturas ofrecidas en el
mismo grado para la formacion de profe-
sores de espafiol como lengua extranjera.
Por mencionar solo algunos ejemplos, en
la Universidad de Salamanca se ofrecen
en el Grado en Filologia Hispanica las op-
tativas «Gramatica para la ensefianza del
espanol [ y II» con el perfil profesional de
«Espafiol lengua extranjera», en la Uni-
versidad Autonoma de Madrid hay tres
optativas de «Espafiol como lengua ex-
tranjera» («Metodologia», «Problemas de
uso», «Contenidos y destrezas») en el Gra-
do en Estudios Hispénicos, en la UNED,
la optativa «Ensefianza de espafol como
segunda lengua y como lengua extranje-
ra» en el Grado en Lengua y literatura
espafiolas, en la Universidad de Grana-
da, dos asignaturas obligatorias de espa-
fiol como lengua extranjera, una referida

a «Problemas didacticos gramaticales» y
otra a «Usos especificos», y asi podriamos
seguir con los planes de estudio de otras
universidades que incluyen la didactica
del espanol como segunda lengua pero no
como lengua materna.

A qué puede deberse esta nula repre-
sentacion de la didactica de la lengua y de
la literatura en los grados y por el contra-
rio, si una presencia de la ensefianza del
espafiol como lengua extranjera? Parece
que la razén es coyuntural y no logica, es
decir, no se trata de que en un caso si sea
interesante la didactica y en otro no, o que
la demanda profesional sea mayor en el
ambito de una u otra ensenanza; la ofer-
ta depende del profesorado de los depar-
tamentos que imparten en el grado de
Hispanicas, que participa de los cursos
de espafiol tan prodigados en estas tlti-
mas décadas y se ha especializado, en al-
gunos casos, en su didéctica. La didactica
de la lengua y la literatura destinada al
aprendizaje de la lengua materna y la for-
macion literaria (DLL) se imparte solo en
los estudios de Magisterio, destinada, de
este modo, solo a una parte de la ensefian-
za obligatoria (educacion infantil y prima-
ria). Para la formacién de profesores de
secundaria no hay aprendizaje didactico
en el grado, por lo que, sin ninguna duda,
un master de especializacién didactica re-
sulta absolutamente imprescindible [1].

La formacién en DLL debe tener como
minimo 24 de los 60 créditos que com-
prende el Master (MEC, 2007). Es, por
tanto, el modulo especifico, el de mayor
peso en la formacion del postgrado. Estos
créditos, generalmente ampliados por las
universidades en mayor o menor medida
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haciendo uso de los 8 créditos restantes
que podrian distribuirse entre los tres
modulos del Master (el genérico, el es-
pecifico y el practicum con el TFM), se
organizan en distintas asignaturas, que
respondiendo al desarrollo general de las
mismas competencias, varian su identi-
dad en funcion de las universidades. Sin
embargo, es opinién generalizada entre
los expertos que han hecho estudios sobre
el funcionamiento del Master basandose
en encuestas a profesores y a estudiantes
que la falta de preparacion en didactica
de los profesores del Master es uno de los
principales problemas en el cumplimien-
to de su objetivo. Gonzalez Gallego (2010,
332) afirma que «muchos profesores de
universidad ignoran qué es una didacti-
ca especifica ni tienen conciencia de su
epistemologia y sus contenidos propios»
de manera que imparten materias del
grado bajo la denominacién de «didactica
de...» con el convencimiento de que hacen
didactica. Considera fundamental para la
buena evaluacion del Master, l6gicamen-
te, que los profesores universitarios sean
expertos en didactica e investiguen sobre
la ensefianza-aprendizaje de la disciplina.

La seleccion del profesorado de DLL
en el Master no ha atendido a criterios
de especializacion ni profesionalidad en
la materia. En general, las universidades
han dado opcién a que cualquier profesor
impartiese docencia en el Master y han
aceptado que repitieran las ensefianzas
que cada uno en su campo ya dieron en el
grado (Gonzalez Gallego, 2010, 351). Bas-
ta con entrar en los temarios de las guias
académicas para apreciar cémo muchos
profesores imparten conocimientos sobre
la materia de la que son especialistas, a

veces, bajo la coletilla de «didactica». Esta
ha sido una de las principales quejas que,
por supuesto, ha afectado a la DLL. La
confusion entre didactica de LL y disefio
curricular, metodologia, recursos e inno-
vacién o incluso historia de la DLL e his-
toria de la lengua y de la literatura, inves-
tigacion educativa de aula e investigacion
cientifica ha dado lugar frecuentemente al
solapamiento de temas entre asignaturas
y al desarrollo de contenidos como histo-
ria de espanol, norma y variacién lingtiis-
tica, tipologia textual, La Celestina, obras
fundamentales de la literatura espaiiola,
relaciones entre cine y literatura, el mé-
todo filologico de investigacion etc., por
poner solo algunos ejemplos publicados
en las guias, que son interesantes pero no
objeto del Master.

La exigencia de un profesorado del
Master con experiencia en las aulas de
educacion secundaria y con investigacion
didactica forma parte del perfil idéneo de-
mandado por expertos en materias edu-
cativas (por ejemplo, Vilches y Gil, 2010,
662; Benarroch, 2011, 31), estudiantes del
Master (Herndndez Amorés y Carrasco
Embuena, 2012) y por el mismo Ministe-
rio de Educacién [2]. Sin embargo, la ma-
yor parte de los profesores del Master de
LL no han dado clase nunca en secundaria
ni han participado en planes de formacion
del profesorado que impulsaran su activi-
dad investigadora en el campo de la didéac-
tica. Nunca se concebiria que un profesor
de cirugia careciese de experiencia en el
quiréfano; sin embargo, se acepta e inclu-
S0 se propone que asuman tareas de ges-
tion del Master profesores que nunca han
tenido ningtin contacto con la ensenanza
secundaria. Por otra parte esta el tema de
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la investigacion educativa. La investiga-
cion en DLL en la educacion secundaria
es muy deficitaria [3]. Esta area de cono-
cimiento tiene solo docencia en los grados
de Magisterio y el perfil del profesorado es
muy dispar, en cuanto a procedencia y for-
macion y en cuanto a labor investigadora.
Muchos profesores de DLL tienen forma-
cion pedagdgica pero no filoldgica y orien-
tan su investigacion mas hacia aspectos
de didactica general que concretos de la
disciplina de lengua espafiola y literatura;
otros proceden de Filologia y centran toda
su investigacion en temas lingiiisticos o li-
terarios; pocos, de la procedencia que sea,
investigan en DLL en la educacion infantil
y primaria; y muy pocos realizan estudios
sobre la didactica en secundaria porque
no forma parte de su docencia directa (sal-
vo la escasa representacién que tengan en
el Master) y porque, en su mayoria, es un
nivel educativo que desconocen. La espe-
cializacion en DLL en secundaria es im-
prescindible en los profesores que impar-
ten clase en el Master. El éxito del Master
depende en gran parte de la calidad de la
docencia. Es sabido que los profesores son
la variable mas influyente en los resulta-
dos académicos y en la satisfaccion de los
estudiantes. Asi lo revelan estudios de la
OCDE (2005) (cfr. Hernandez Amorés y
Carrasco Embuena, 2012, 129).

La falta de preparacion en DLL del pro-
fesorado del Master puede solucionarse con
trabajo e investigacién. De hecho, la bue-
na profesionalidad de muchos profesores
del Master ha permitido que la calidad del
postgrado se haya superado. Pero a la me-
jora del trabajo individual de cada profesor
se une otro problema: la descoordinacién
entre el profesorado. Este aspecto es el dato

que con mas frecuencia resaltan los estu-
diantes en sus encuestas sobre el Master
(Herndndez Amorés y Carrasco Embuena,
2012, 145). Destacan la coincidencia en los
temas, la falta de planificacion y coheren-
cia en las asignaturas y entre todas ellas,
y la pérdida de tiempo y aprovechamiento
del Master al repetir lo mismo en distin-
tas materias. Este estudio, realizado con la
informacién de 227 alumnos del Master en
todas las especialidades, se corrobora ana-
lizando los objetivos y contenidos expuestos
en las guias académicas de LL del Master
de cualquier universidad. Debido a la con-
fusion entre materias aludidas anterior-
mente (recursos con metodologia e innova-
cion, por ejemplo), a la falta de preparacion
en DLL de los profesores que imparten el
Master y a la absoluta descoordinacién en-
tre ellos, cada uno desarrolla los contenidos
que le parecen introduciendo recursos y
propuestas practicas independientemente
de la denominacién de su asignatura. De
este modo, la coincidencia tematica entre
materias es fortuita.

Muchas voces han propuesto que la
DLL en el Master fuese impartida por pro-
fesores de secundaria bien cualificados (con
experiencia docente e investigacion educa-
tiva) que pudieran tener dedicacién univer-
sitaria exclusiva para centrar sus esfuerzos
en la labor de formacién del profesorado.
No es facil por razones de perfil y adminis-
trativas disponer al cien por cien de este
tipo de profesor. Sin embargo, no es dificil
que los profesores involucrados en el Mas-
ter, especialistas en el tema de LL que sea,
trabajen en la didactica de los contenidos
correspondientes en los niveles de educa-
cién secundaria. De este modo, desarrolla-
rdn su especializacion didactica y podran
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aportar contenidos valiosos a los futuros
profesores. La vinculacion con la ensenan-
za secundaria es necesaria para realizar
cualquier investigacién didactica en esta
etapa. Por eso, la relacion de los profesores
universitarios del Master y los IES debe
ser estrecha. Esta colaboracion cambiaria
totalmente el funcionamiento del Master,
pues mejoraria el aprovechamiento del
practicum favoreciendo la investigacién di-
dactica de los alumnos en sus TFM, como
se explicard mas adelante.

El tema de la coordinacién entre el pro-
fesorado de DLL para evitar repetir temas
no se soluciona ni con la mejor voluntad.
No es facil delimitar las asignaturas en
funcién de materias aplicables a todos los
conocimientos de LL; es decir, si, centrados
en las competencias que ha de adquirir un
estudiante del Master, se plantean asigna-
turas con los titulos de Diseno Curricular,
Didactica, Metodologia, Recursos, Conte-
nidos, Historia, Evaluacién, Innovacién
e Investigacion, que solo pueden desarro-
llarse a través de contenidos de la materia,
es facil coincidir en los temas de LL que
sirven de modelo y practicamente es impo-
sible no hablar de recursos en Innovacion,
de metodologia en Recursos, de evaluacion
en Didactica y de contenidos en cualquie-
ra de ellas. Igual sucede si se mantienen
como titulos de materia y asignatura los
bloques tematicos dictados por el Minis-
terio: Aprendizaje y ensefianza de la LL,
Complementos de formacion disciplinar e
Innovacion docente e investigacion educa-
tiva. La delimitacién de contenidos no es
facil y se puede comprobar la miscelanea
revisando las guias docentes de cualquier
universidad. Si a esta dificultad se une
que los profesores que imparten el Master

no son expertos en DLL pero si especialis-
tas en dreas de conocimiento de LL en las
que estan dispuestos a investigar sobre su
aplicacion didactica en secundaria, parece
coherente organizar un plan de estudios
de DLL por bloques de conocimiento te-
niendo en cuenta el disefio curricular de
la ensefianza secundaria y el bachillerato.

3. Propuesta de plan de estudios
de la DLL en el Master

La organizacion del plan de estudios
de DLL, teniendo en cuenta los problemas
reales del apartado anterior y el objetivo
del Master, que es formar a profesores de
secundaria en la did4ctica de la asignatu-
ra para facilitar su iniciacion profesional y
concienciar de la necesaria formacion per-
manente del profesorado, debe estructu-
rarse en materias concretas muy ligadas
a los objetivos, competencias y contenidos
de LL en secundaria. A continuacién, se
desarrolla una propuesta justificada de lo
que seria, de acuerdo con la DLL en esta
etapa educativa, un buen plan de estu-
dios. La denominacion de las asignaturas,
su distribucion por materias (si es que el
disefio del Master debe ser comtin a todas
las didacticas de especialidad) y los cré-
ditos asignados, puede variar en funcién
de criterios individuales de cada universi-
dad, pero, en conjunto, esta idea engloba
las necesidades de formacion didéctica de
un futuro profesor de LL.

1) Disefo Curricular en LL. Esta asig-
natura introductoria es imprescindible en
el Master. Debe mostrar a los estudian-
tes el curriculum de secundaria y bachi-
llerato, sus objetivos, la contribuciéon a
la adquisicién de competencias basicas, la
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distribucién de contenidos por etapas y
cursos, y los criterios de evaluacion que
marcan los decretos. El analisis del curri-
culum en el Méster sirve para reflexionar
y tener claro cudles son los objetivos que
se pretenden con la ensenanza de la LL y
qué contenidos se deben desarrollar para
conseguirlos. Los estudiantes y profeso-
res deben conocer muy hien el curriculum
de su area porque gran parte del fracaso
didéctico en secundaria reside en la falta
de perspectiva general sobre el valor de la
asignatura, en la falta de conexion entre
contenidos y, como resultado, en la per-
cepcion de inutilidad y lejania del mundo
practico actual que tienen los alumnos.

2) Historia de la DLL. Estudiar los
distintos enfoques que ha tenido la LL en
la ensefianza preuniversitaria es relevan-
te para entender los cambios sociales que
han promovido las reformas y la necesi-
dad de una renovacion didéctica (metodo-
logia, recursos, innovacién e investigacion
educativa) demandada y no caprichosa. El
conocimiento de la historia de la discipli-
na permite concienciar a los estudiantes
de la obligatoriedad de la formacion per-
manente del profesorado para desarro-
llar nuevas metodologias acordes con los
recursos en continua renovacion y las ne-
cesidades de una poblacion en constante
cambio social. La inercia metodoldgica es
un mal docente todavia no superado [4].

Las materias que se sefialan a conti-
nuacién se han estructurado a partir de los
bloques de contenidos del curriculum de se-
cundaria y bachillerato. El enfoque de cada
una de estas asignaturas (cuya denomi-
nacion puede variar siempre que se man-
tenga el tema) debe ser didactico: es decir,

deberia estudiarse la ensefianza y el apren-
dizaje de esos contenidos destinados al de-
sarrollo de la competencia lingiifstica y lec-
tora de los alumnos, explicando a través de
claros ejemplos la metodologia did4ctica,
los recursos instrumentales para adquirir
esos conocimientos y destrezas, como se
puede proceder a su evaluacion (criterios,
instrumentos, actividades), la elaboracion
de unidades didacticas y el desarrollo de
iniciativas innovadoras y de investigacion
docente en el aula de secundaria. Es decir,
cada asignatura comprendera metodologia,
recursos, evaluacion, innovacién e investi-
gacion. Y en cada caso, debera tenerse en
cuenta la amplitud de la ensenanza preu-
niversitaria: el objetivo general de LL en
todo el periodo es comtn, pero cada curso
tiene una exigencia en funcién del nivel de
los alumnos; el planteamiento didactico es
muy diferente en cada etapa (ciclos de la
ESO y Bachillerato). Igualmente, en to-
das las asignaturas se tratarian de forma
particular las técnicas de trabajo (uso de
fuentes de informacidn, exposicion y pre-
sentacién de trabajos...). Se incluye asi el
bloque especifico de contenidos con el mis-
mo nombre que recoge el curriculum oficial.

3) Desarrollo de la comprension y ex-
presion oral y escrita. Un objetivo funda-
mental de la asignatura de LL en secun-
daria y bachillerato es el desarrollo de la
competencia lingiiistica de los alumnos
en su expresion oral y escrita. La comu-
nicacién es el primer bloque tematico del
curriculum oficial de ambas ensefianzas y
debe tratarse profundamente su diddctica:
c6mo ensenar a escuchar, a comprender, a
hablar y a conversar. El proceso de com-
prension es complejo desde un punto de
vista didactico y no se trata de manera es-
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pecifica en los programas de formacion de
lengua espafiola (en los grados de Hispa-
nicas), siendo la comunicacién lingiiistica
tan fundamental en las relaciones huma-
nas. Un futuro profesor necesita conocer
habilidades para ensefiar a sus alumnos a
interpretar e interconectar ideas, a identi-
ficar el tema global de un discurso, saber
resumirlo y entender el sentido final, a
conectar las ideas del texto con sus cono-
cimientos del tema, a comprender iméage-
nes, a desarrollar su habla y su expresion
escrita por procedimientos de imitacion y
creatividad, a aprender a conversar...

4) Analisis del discurso. El estudio del
texto (en todas sus tipologias) forma par-
te del desarrollo de la comprension y ex-
presion oral y escrita. Pero requiere una
dedicacion especial para trabajar mads
los aspectos lingiifstico-comunicativos de
cada tipo de texto en virtud de los meca-
nismos de coherencia y cohesion que defi-
nen las estructuras formales. Esta asig-
natura forma parte de la Lingiiistica del
Texto con enfoque totalmente didactico.

5) La norma del espafiol. Esta asig-
natura comprenderia la ensehanza de la
ortografia, la acentuacion, los signos de
puntuacion, la presentacion formal de men-
sajes, la identificacion de vulgarismos y el
uso inadecuado de otras formas (por su fo-
nética, morfologia, pragmatica, etc.).

6) La ensenanza de la morfologia. Los
temarios de secundaria y bachillerato
repiten este tema practicamente con los
mismos contenidos desde el primer curso.
Un profesor especialista en morfologia y
en su didactica en secundaria debe trans-
mitir a los estudiantes la relevancia de es-

tos conocimientos para el desarrollo de la
competencia lingiiistica y la metodologia
de su ensenanza para promover un apren-
dizaje reflexivo y solido desde las formas
mas frecuentes a las mas especificas tra-
tadas en cursos superiores. Ensefiar la ad-
quisicion de la conciencia metalingiiistica
con fines practicos evitara la repeticion de
estudios infructuosos, como por ejemplo,
el de los tiempos verbales, pues los alum-
nos de segundo de bachillerato siguen, en
muchos casos, sin ser capaces de etiquetar
las formas. Esto demuestra la necesidad
de mejora en la didactica de la morfologia.

7) La ensehanza de la sintaxis. Como
en la asignatura anterior, un especialista en
sintaxis y en su diddctica en secundaria
explicara técnicas para su correcta adquisi-
cion desde el principio y para hacer enten-
der a los alumnos la utilidad de un conoci-
miento que tantos esfuerzos les supone.

8) La ensenanza del 1éxico. En esta
asignatura se explica la ensefianza de
todo tipo de palabras con el fin de ampliar
el vocabulario de los alumnos y sus posi-
bilidades comunicativas. La amplitud de
medios técnicos en la actualidad enrique-
ce mas, si cabe, la didactica del léxico.

9) Didéactica de la sociolingiiistica.
Trata de como ensenar las variedades
del espafiol, su situacion en el mundo, su
origen y evolucion despertando el interés
de los alumnos para que, sin necesidad de
repetir en cada curso los mismos conteni-
dos, entiendan y valoren la diversidad. Es
una asignatura con multitud de recursos
de facil acceso para la adquisicién de co-
nocimientos y el estimulo de la investiga-
cion en el aula de secundaria.
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La educacién y formacion literaria tie-
ne dos objetivos principales en secunda-
ria y bachillerato: el fomento de la lectura
y el conocimiento de la historia de la li-
teratura. En el Master, se puede dividir
este bloque tematico cronologicamente
para evitar, como ya se ha dicho, el sola-
pamiento de temas y acorde, ademas, con
la organizacion del temario en secunda-
ria. Profesores especialistas en las distin-
tas etapas literarias se harfan cargo de
estas materias. El enfoque en el Master
sera, obviamente, didactico. No se debe
olvidar el propdsito de formacién lectora
de los escolares y, dado que los temas se
repiten en 3° de ESO-1° de Bachillerato,
4° de ESO-2° de Bachillerato, hay que
presentar a los estudiantes del Master
estrategias didacticas y materiales dis-
tintos para la educacion literaria en los
distintos niveles.

10) Didéctica de la literatura de la
Edad Media.

11) Didéctica de la literatura del Siglo
de Oro.

12) Didéctica de la literatura de los si-
glos XVIII y XIX.

13) Didéctica de la literatura de los
siglos XX y XXI.

14) Didactica de la Literatura Juvenil.
Probablemente la Literatura Juvenil no
existe en la formacién del grado, sin em-
bargo, es fundamental en la educacién li-
teraria en la ESO. En esta asignatura del
Master se trata de presentar la utilidad
metodoldgica de este tipo de formacion
para el fomento lector de los escolares.

15) Promocién de la lectura y creati-
vidad literaria. Esta asignatura comple-
ta la formacion didactica en literatura
mostrando técnicas, recursos, proyectos...
para la animacion lectora y para compo-
ner textos literarios. Las otras materias
se centran en la ensefianza de la literatu-
ra por etapas histdricas con la intencién
de promover el interés por la lectura de
textos clasicos. Esta asignatura es uni-
versal y se centra mas en el proceso lector
(aspectos de Teorfa y Critica Literaria) y
en la expresion literaria original.

Esta propuesta de plan de estudios de
DLL en el Master contiene el temario
de todos los cursos de ESO y Bachillerato
y evitaria solapamiento en los temas por-
que cada profesor se ocuparia de partes
distintas de las que son especialistas. Por
eso, con las variaciones que cada univer-
sidad pueda considerar oportunas, puede
ser una buena opcién para solucionar los
problemas que actualmente tiene el Mas-
ter en la DLL.

4. Renovacion metodologica

El ejercicio docente en secundaria exi-
ge un cambio del que mucho se ha hablado
tedricamente pero que no ha llegado a la
practica del aula. La renovacion metodo-
légica es una exigencia en cualquier pro-
fesion y, mas atn, en las que trabajan con
personas, en continuo cambio individual y
social. Esta renovacién metodoldgica debe
empezar por las clases de DLL en el Mas-
ter [5]. La innovacién es una necesidad
constante en la didédctica, ademas de por
razones de ambito general, por la exigen-
cia de motivar a los alumnos con los cam-
bios metodoldgicos y de actividades para
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centrar su atencion, por la proliferacién de
recursos y la accesibilidad a las fuentes
de informacion renovada cada dia.

Ahora hien, ;jqué es metodologia inno-
vadora? Sin duda, es la que ofrece mejo-
res resultados, no necesariamente la que
lleva la mejor tecnologia a las escuelas
(Fernandez Bravo, 2015). Las TIC son
esenciales para la DLL como fuentes de
conocimiento y recursos para el desarro-
llo de competencias intelectivas que per-
miten llevar a cabo la investigacion en el
aula. Es decir, el acceso a Internet en los
centros escolares permite desarrollar una
metodologia constructivista que favorece
capacidades de mayor alcance en los esco-
lares. Pero las TIC no son un fin, sino un
medio para adquirir conocimientos y des-
trezas. Segin Fernandez Bravo ha habido
una sustitucion de la misma imagen del
papel impreso por la pizarra digital sin
cambios metodoldgicos sustanciales. Esto
no es innovacion. Los recursos TIC permi-
ten un desarrollo de trabajo distinto y los
profesores tienen que estar preparados
para saber qué hacer con esos recursos
que facilitan el aprendizaje de LL. «Una
metodologia es buena en la medida en
que genere mejores resultados con menos
esfuerzo» (Fernandez Bravo, 2015). La in-
novacion consiste en la bisqueda del éxito
y puede basarse en el uso de tecnologias
avanzadas o en estrategias y recursos
mas tradicionales.

Una metodologia que lleve la inves-
tigacion al aula no permite transmitir
tantos contenidos como la basada en el
seguimiento del libro de texto (teoria y ac-
tividades para asimilarla). Sin embargo,
permite aprender mucho mejor con mayor

autonomia [6]. El curriculum de LL en se-
cundaria y bachillerato es muy repetitivo
en todos los cursos y los niveles de apren-
dizaje son bajos. Esto significa que se ven
muchos contenidos pero mal y que ade-
lantar contenidos no significa mejorar el
nivel. Claramente es necesaria una reno-
vacion metodoldgica en secundaria, en la
formacién de profesorado de secundaria y
en el Master, que debe estar en vanguar-
dia de la investigacion en DLL [7].

5. El practicum: periodo de investi-
gacion en la DLL

El periodo del practicum es valorado
muy positivamente por los estudiantes por
el contacto directo con la docencia pero ra-
ramente encuentran relacién entre el mo-
dulo especifico del Master y las practicas
(Vez, 2011, 34; Vazquez-Bernal y Jimé-
nez-Pérez, 2013). Los objetivos del prac-
ticum son conocer la organizacion de los
centros y todo su funcionamiento, adquirir
experiencia en la docencia de las discipli-
nas, analizar las actuaciones distintas que
surgen en el aula y en el entorno educativo
y participar con alguna unidad didactica
o proyecto de investigacion en la innova-
cién docente (Cano Escoriaza et al., 2012,
124). Sin embargo, el practicum puede ser-
vir para mucho mas que conocer el mundo
escolar si realmente se plantea la DLL en
el master como una disciplina de investi-
gacion en auge que los estudiantes, en co-
laboracion con sus profesores tutores (de
universidad y de instituto), pueden expe-
rimentar durante las practicas. Es funda-
mental que contrasten la teoria adquirida
en la parte tedrica con la tarea de aula, que
pongan en practica estrategias, propues-
tas, recursos... aprendidos en la universi-
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dad e investiguen sobre distintas opciones
de trabajo (Martin Vegas, 2010, 117). Este
planteamiento del practicum como periodo
de investigacion requiere, probablemente,
mas tiempo del estipulado en el Master ac-
tual y, ademas, la comunicacién entre los
dos tutores del estudiante, que han de ser
realmente expertos en la materia.

La relacién de los profesores de LL del
Master con los centros escolares es im-
prescindible para que puedan realizar sus
investigaciones didacticas y ofrezcan una
ensefianza de calidad. Por otra parte, el
profesorado de Secundaria y los centros
escolares deberian seleccionarse en busca
de la excelencia [8]. «El reconocimiento de
un instituto o colegio que imparta educa-
cién secundaria como centro de practicas
debe suponer una garantia de eficacia y
un marchamo de calidad que conferird a
los que se otorgue prestigio y reconoci-
mientos» (Gonzalez Gallego y Maldonado
Rico, 2010, 341). De esta manera, todos
los profesores del Master deberian ser es-
pecialistas en DLL bien cualificados, con
el reconocimiento administrativo que se
merece.

Vincular la carrera docente del pro-
fesorado de secundaria al prestigio de
sus investigaciones sobre la forma de
enseflar su materia, a sus propuestas
innovadoras para resolver los proble-
mas didacticos y de organizacion de
los centros docentes y vincular estas
investigaciones y proyectos con los
departamentos universitarios es una
garantia de que se mejorard, tanto la
ensefianza secundaria como la forma-
cién inicial del profesorado de ese nivel
(Larriba Naranjo, 2010, 110).

La investigacién conjunta de profeso-
res de universidad y de secundaria se pro-
yecta también en los TFM de los estudian-
tes. Este trabajo debe ligarse a la practica
educativa y debe ser un trabajo de inves-
tigacion que evidencie la adquisicion de
competencias del Master. Debe ser fruto
de una reflexion fundamentada a raiz de
la experiencia del practicum. Los TFM
se han establecido generalmente en tres
modalidades: trabajos de investigacion
bésicos, revisiones bibliograficas y diseno
reflexivo y critico de actividades de inno-
vacion. En la practica, la gran mayoria
se centra en el andlisis intuitivo de algtin
topico educativo y en la revision de los li-
bros de texto (Pro Bueno et al., 2013, 744)
[9]. En la DLL en Secundaria hay muchos
campos por explorar porque es un area con
muy poca investigacion. A continuacién se
relatan algunos campos de investigacion
que podrian concretarse en temas para
TFM fundamentados y experimentados en
la préctica del aula:

— La conciencia metalingiiistica
como estimulo para el desarrollo de la

comunicacion.

— Metodologia para el enriqueci-
miento léxico.

— La lectura funcional.

— La ensefianza de la norma lin-
giifstica en secundaria.

— El desarrollo de la comprension
y expresion oral y escrita.

— Niveles de lectura: realidad y
opciones de futuro.
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— El acercamiento de la historia li-
teraria a la cultura de los adolescentes.

— La recreacion de los clasicos.

— La literatura juvenil en secun-
daria y bachillerato.

Como conclusion, el practicum ha de
ser un punto de encuentro en la investiga-
cién de tutores y estudiantes como reflejo
de la necesidad continua de exploracion y
modernizacion en la profesion. La admi-
nistracion debe tomar partido serio en la
obligacién de una formacién permanente
del profesorado. Esta concienciacion co-
mienza en el trabajo colaborativo de la
formacion inicial y se constituye como uno
de los objetivos del Master.

6. Reflexiones finales: ;reforma a
la vista?

Coba Arango (2011, 31), desde el Mi-
nisterio de Educacién, plantea dos cues-
tiones para el debate: «,Seria aconsejable
introducir una fase de cualificacién en un
puesto de trabajo? ;Seria conveniente po-
ner en marcha planes de integracion de
profesores noveles? No hay dudas al res-
pecto. La cualificacion en DLL es absolu-
tamente necesaria tanto en los profesores
que imparten el Master como en los tuto-
res de los centros escolares. La formacion
permanente del profesorado en secunda-
ria no es seria y la administracion puede
hacer mucho al respecto. Como senala Vez
(2011, 35) <hay que saber ser profesor de
lengua en cada momento historico» por-
que la educacion es dindmica. Por tanto,
la formacion permanente y la investiga-
cion educativa deben germinar en el plan-

teamiento del Master de formacién ini-
cial. Respecto a la necesidad de un buen
plan de integracion para profesores nove-
les, se puede empezar por un practicum
mejor organizado, mas colaborativo y mas
duradero [10]. La ampliacion temporal de
Master permitiria regular la formacion
practica con parametros de calidad depen-
dientes, en gran medida, de los tutores de
secundaria y los centros de acogida.

Es importante despertar el interés de
los estudiantes hacia la docencia desde los
primeros cursos del grado de Hispénicas.
En estos tltimos afios algunos profesores
del grado han presentado la docencia en
secundaria como de segundo nivel (frente
a la ensefianza de ELE) y han despresti-
giado el Master. Las facultades deben par-
ticipar para crear una disposicion positiva
hacia la formacion docente, al margen de
criterios individuales de los profesores.

El futuro profesor de LL necesita una
buena formacion académica en la materia
(adquirida en el Grado), una buena forma-
cion en DLL (adquirida en el Méster), una
capacitacion comunicativa (orientada en
el Master), unos conocimientos del sistema
educativo, del entorno escolar y los princi-
pios pedagogicos (adquirida en el modulo
genérico del Master y en el practicum) y
unas buenas practicas bien tutorizadas en
los centros escolares. La valoracion de to-
das estas capacidades deberia tenerse en
cuenta en el sistema de acceso a la funcion
publica. Una reforma en la formacién ini-
cial del profesorado podria traer consigo
un cambio en el sistema de oposiciones. Y
es mas, también deberian modificarse los
temarios de LL en secundaria y bachillera-
to, en pro de unos resultados mejores obte-
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nidos con una metodologia innovadora que
exija menos esfuerzo. Hay que ensefiar y
aprender bien desde el principio; de este
modo se evitara la repeticion infructuosa
de contenidos y se transmitira la relevan-
cia de la formacion docente en el inicio de
la profesion y en todo su desarrollo.
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Viriato. Avda Principe de Asturias s/n.
49029 Zamora. Email: rosana@usal.es.

Fecha de recepcion de la version definiti-
va de este articulo: 20. II. 2015.

Notas

[1] La defensa de un grado de profesor de secunda-
ria que comprenda materias de especializacién
cientffica y también didactica se apoya en la
necesidad de una orientacién profesional desde
el inicio (por ejemplo, BARBERA, 2010, 89-95,
LARRIBA NARANJO, 2010, 97-111). LOPEZ GO-
MEZ (2012, 101) propone dos itinerarios de for-
macién inicial para el profesorado de secundaria:
una formacion simulténea en materias cientfficas
y didécticas desde el comienzo del grado y una
formacion consecutiva en materias cientificas
durante el grado y pedagégicas en el postgrado
para aquellos cuya vocacién docente no esté cla-
ra al iniciar sus estudios universitarios.

[2] El Director del Instituto de Formacién del Pro-
fesorado, Investigacién e Innovacién Educativa
afirma que «los responsables de formar a los
profesores [...] deben tener experiencia docente
préctica en el aula y haber alcanzado un nivel
muy alto en las capacidades, actitudes y com-
petencias que se exigen a los profesoresy (COBA
ARANGO, 2011, 33-34).

[3] GONZALEZ GALLEGO (2010, 182) alude a la falta
de especializacion en general en todas las didac-
ticas especfficas.

[4] Imitamos los modelos de ensefianza que percibi-
mos sin tener en cuenta el cambio de objetivos
en los planes de estudio, las necesidades de los
alumnos, las nuevas fuentes de informacién y la
metodologia que requiere el acceso a ellas. Hay
una tendencia a reproducir los modelos docentes
con los que hemos aprendido, muchas veces in-
cluso de forma incoherente con los modelos cons-
tructivistas e interactivos que predicamos (ARAM-
BURUZABALA y VEGA GONZALEZ, 2010, 80). Este
aprendizaje vicario o aprendizaje por observacién
debe actualizarse. Conocer la historia de la DLL y
la rafz de los cambios deberfa ayudar a compren-
der la necesidad de los cambios metodoldgicos.

[5] Yasehacomentado que la tendencia a reproducir
los modelos de ensefianza en los que nos hemos
formado es un freno real y a veces inconsciente
en el desarrollo metodolégico de cualquier area.
No se puede predicar en el méster una metodo-
logfa para la DLL y seguir en clase un desarrollo
incoherente con el discurso.

[6] Actualmente se habla de clases magistrales inte-
ractivas. En ellas se combina la exposicién del pro-
fesor con la de los estudiantes, apoyadas ambas
en recursos que verifican la teorfa. El profesor fo-
menta la participacién para entre todos crear co-
nocimiento. Esta préctica bien llevada implica mu-
cho trabajo previo por parte de los alumnos para
poder hacer aportaciones. Con una idea parecida
se presenta ahora la llamada flipped classroom.

[7] A propésito del méster, los estudiantes se quejan
de forma generalizada de que la distribucién de
contenidos no es buena (HERNANDEZ AMOROS
y CARRASCO EMBUENA, 2012, 136) y de la me-
todologfa (HERNANDEZ AMOROS y CARRASCO
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EMBUENA, 2012, 140-141). Un estudiante hace
alusién a la mayéutica como arte que deben
aprender los profesores para ensefiar. Los mode-
los metodolégicos deben practicarse en el master.

[8] La falta de criterios o perfiles idéneos para selec-
cionar al profesorado de secundaria —y también
al de universidad— es uno de los grandes incon-
venientes del méster (BENARROCH, 2011, 32).

[9] Las criticas a los TFM se focalizan en su esca-
sa fundamentacién, la confusién entre uso de
recursos e innovacion incurriendo en tépicos, la
contradicciones metodoldgicas y el olvido del cu-
rriculum como fuente de innovacién (RODRIGUEZ
TORRES, 2012, 797).

[10] ZAGALAZ-SANCHEZ et al. (2011, 20) resumen los
tiempos dedicados a cada médulo de la forma-
cién inicial en Europa.
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Resumen:
La Didactica de la Lengua y la Li-
teratura Espanolas en el Master en
Formacion del Profesorado de Edu-
cacion Secundaria. Revision y reno-
vacion

La Didactica de la Lengua y la Lite-
ratura (DLL) en el Master de Secundaria
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es deficiente debido, principalmente, a la
falta de preparacion del profesorado en di-
dactica de la especialidad en la educacion
secundaria. La imparticion de contenidos
del grado y el solapamiento de temas en-
tre asignaturas debido a su difusa delimi-
tacion y a la falta de coordinacién empana
los objetivos del Master. La propuesta fun-
damental de este trabajo se basa en una
organizacién de las asignaturas de didac-
tica por contenidos de lengua y literatura,
ligada obligatoriamente a una especiali-
zacion investigadora de los profesores en
la didactica en secundaria. Igualmente,
se proponen cambios metodoldgicos que
permitan obtener mejores resultados con
menos esfuerzo y un replanteamiento del
practicum como periodo de investigacion
en DLL para los estudiantes. Los TFM
deben ser trabajos de investigacién di-
dactica que relacionen los conocimientos
adquiridos en las clases con la experimen-
tacion durante el periodo de practicas. No
hay duda de que una mejor cualificacion
del profesorado universitario, asi como de
los tutores de secundaria, mejoraria mu-
cho el aprovechamiento del Master.

Descriptores: Didactica de la lengua y
la literatura, metodologia innovadora,
practicum, Trabajo Fin de Master, cualifi-
cacién docente, formacion inicial y perma-
nente del profesorado.

Summary:

The Didactics of Spanish Language
and Literature in the Master's De-
gree in Secondary School Teaching.
Review and renovation

The Didactics of Spanish Language
and Literature (DLL) in the Master’s De-
gree in Secondary School Teaching is poor
due mainly to the lack of preparation of
the university teachers in didactics. Often
teachers repeat the contents of degree and
themes overlap between subjects because
of its diffuse boundaries and lack of coor-
dination. The fundamental purpose of this
paper is based on an organization of tea-
ching subjects for language and literature
contents, necessarily linked to a research
specialization of teachers in teaching in
Secondary School. Similarly, methodolo-
gical changes to obtain better results with
less effort are needed. A rethinking of the
practicum as IP in DLL for students is
necessary. The TFM should be didactic
research works relating the knowledge
acquired in class with experimentation
during the practicum. No doubt that the
qualification of university teachers and
secondary school tutors greatly improve
the master’s productivity.

Key Words: Didactics of language and
literature, innovative methodology, prac-
ticum, Master’s Thesis, teaching qualifica-
tion, initial and continuing teacher training.
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La responsabilidad etica-pedagogica
de los profesores-educadores:
una mirada nueva desde Max van Manen

por José Antonio JORDAN SIERRA
Universidad Autonoma de Barcelona

1. Introduccion

Este articulo tiene un punto de partida:
considerar, aunque sea concisamente, al-
gunos criterios clave que —entendemos—
pueden ser especialmente relevantes a la
hora de formar, mas y mejor, a los futuros
profesores de Secundaria, concretamen-
te a través del Master universitario per-
tinente de Formacion del Profesorado de
Educacion Secundaria.

En esa linea, admitimos que existen
no pocos candidatos a ser profesores con
buenas dosis de «<buena voluntad», basa-
da en motivos afectivos y/o humanos de
diversa tipologia. Ahora bien, esa propen-
sion —jojala totalmente generalizada!—
nos parece a todas luces insuficiente.

Por otra parte, la realidad parece
apuntar que, de forma prioritaria, los es-
tudiantes del mencionado Méster suelen
demandar notoriamente una preparacion
«psicopedagdgica» y, por supuesto, también
«didactica-organizativa-curricular». Ahora
bien, en ambas aspiraciones de fondo, lo

que predomina en quienes cursan tal Mas-
ter acostumbra a caer —con salvedades,
sin duda— en una decantacién reductiva-
mente pragmatica; el interés de fondo de
los inscritos en dicho Master, en efecto, se
centra en aprender a «saber hacer» de «pro-
fesores en la practica escolar cotidiana»
propia de la Secundaria. jEntre otras cosas,
eso parece darles seguridad, al provenir de
otras carreras no relacionadas propiamen-
te con la psicologia y la pedagogia!

Por otro lado, (jsiempre en general!) el
profesorado universitario de tal Master
—en buena parte por tender a asumir las
concepciones «cientificas-técnicas» prepon-
derantes en nuestros afios— acostumbra,
de forma pretendida o casual, a secundar,
por motivos «psicopedagdgicos» interiori-
zados, los mentis académicos que su alum-
nado anda buscando mas tentativamente.

A nuestro criterio, pensamos que, si
bien los modelos docentes, centrados en la
dimension cognitiva (teorias) y en la técni-
ca (didactica/organizacion/gestion curricu-
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lar/etcétera), tratan de cultivar dimensio-
nes tedricas-instructivas-instrumentales
que son —indiscutiblemente— muy va-
liosas y necesarias, dejan implicitamente
al margen la formacion del «saber ser»
del futuro profesorado. En consecuencia,
existe un claro déficit esencial que con-
viene subsanar en los usuales programas
dirigidos a los futuros profesores de Se-
cundaria: aquél, ineludible, de cultivar la
dimension afectiva-actitudinal-moral. Di-
cho de otro modo: resulta del todo necesa-
rio insertar en los procesos formativos de
los futuros docentes-educadores el «soft-
ware» ético-pedagdgico que esta llamado a
hacer posible —con «comprometida fuerza
motriz»— la puesta en practica de aquello
aprendido tedrica y técnicamente.

Uno de los autores mds reconocidos,
Christopher Day, autor precisamente de
un libro —entre otros muchos— titulado
Formar docentes (2005), va en la direccién
nuestra mas arriba apuntada. Por lo de-
mas, en su conocido libro Pasion por ense-
fiar (2006), el mismo autor hace un comen-
tario, casi a modo de conclusion final, que
invita a pensar lo dicho con mas calma:

Lo que distingue a los profesores
mejores —o0 mas que buenos— del res-
to —dice— es algo mas decisivo y dife-
rente que su «dominio de los conteni-
dos» que comunica y que su «destreza
técnica pedagdgica»; lo que les define
como tales es, ante todo, su pasién por
ensefiar, por sus estudiantes, por el
aprendizaje de éstos, asi como por la
aspiracion a influir en sus vidas. Man-
tener esa pasion estd intimamente re-
lacionado con su compromiso activo,
con su identidad profesional profundi-

zada y, por lo mismo, con su conviccion
de que pueden influir decisivamente
en la motivacion, participacion, rendi-
miento y cambio vital de sus alumnos,
dia tras dia y afo tras afo (2012, 209).

En esta linea, nuestra contribucion
en este articulo se «con-centra» en una de
las actitudes-disposiciones mas destaca-
das vinculadas, precisamente, con ese
«compromiso apasionado por los alum-
nos» que un profesor tiene a su cargo. Nos
referimos a la «responsabilidad ética-pe-
dagégica» y, mas concretamente, a ésta
tal como la concibe uno de los autores que
mas la ha repensado desde una concepcion
novedosa de la pedagogia, desde la cual se
concede la maxima importancia —mas, si
cabe, que a los «contenidos», «teorias» y
«técnicas»— a las «relaciones entre educa-
dores y menores en formacién». Me refiero
a Max van Manen, uno de los pedagogos
mas originales de nuestro tiempo y, cada
vez, mas sefialado y reconocido, también,
en nuestro pais y contexto préximo.

2. Aproximacion a la «responsabi-
lidad pedagogica» segin Max van
Manen

En uno de los asertos mas esenciales
de su planteamiento pedagdgico, Van Ma-
nen afirma:

Las tres condiciones de la pedago-
gfa son las siguientes: el amor y afecto,
la esperanza y confianza, y la respon-
sabilidad. Porque, jes posible ser un
profesor auténtico sin tener en la acti-
vidad educativa una orientacién hacia
los menores de afecto carifioso, de es-
peranza confiada y de responsabilidad
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pedagdgica en relacién a éstos? (1998,
78) [1].

En numerosos escritos de Van Manen,
éste va exponiendo —dentro de la «peda-
gogia practica y vivida»— las ideas-fuerza
que conforman la estructura de la res-
ponsabilidad pedagdgica. Anotamos, por
el momento, alguna de esas vetas mads
significativas de tal disposicion de fondo
propia de los profesores y educadores mas
auténticos:

Hay algo en los pequefos que nos
estimula y nos atrae hacia ellos de for-
ma muy concreta (...) Esa inclinacion
pedagdgica es la que nos emplaza a
escuchar sus multiples necesidades
(1998, 42). Podriamos decir que la vul-
nerabilidad del alumno se convierte
en una curiosa fuerza moral sobre el
adulto (...) Por supuesto, cabe la reac-
cién de ignorarlo y seguir con nues-
tros asuntos, como si no tuviéramos
responsabilidad pedagdgica (...) Pero,
para «los mas auténticos» desatender
ese sentimiento de «responsabilidad»
no les es, sencillamente, posible. Un
menor me pide ayuda y siento que
debo actuar de forma receptiva y res-
ponsable con él. Si; «sentirse reclama-
do es el significado mas profundo de
ser educador» (Ibid., 109).

Cualquier alumno, por tanto, se con-
vierte en Otro que, con su llamada, entra
en la vida de todo profesor implicado y,
al irrumpir asi en su ser, se convierte en
«su» alumno, no en «uno» mas de la masa
de la clase. El verdadero profesor —no el
simple técnico o el asalariado de la ense-
flanza— capta con fina sensibilidad las

continuas necesidades de todos y cada uno
de sus alumnos y se ve impelido a respon-
derlas haciéndose cargo de cada uno en
concreto. De esta suerte, nace en él la res-
ponsabilidad pedagdgica, de modo que los
reclamos de todos los nifios o jovenes que
le han sido encomendados encuentran eco
en lo intimo de su ser, resultandole im-
posible asi adoptar una actitud superficial
de «indiferencia». En esta linea, el «bien
pedagogico» de cada menor a su cargo se
convierte —bajo formatos miltiples de
vulnerabilidad— en una fuerza moral que
no puede dejar de recibir de una forma in-
cluso conmovedora.

Por otro lado, la «responsabilidad pe-
dagogica» implica una sensibilidad pene-
trante y viva, capaz de captar las mani-
festaciones propias de la vulnerabilidad
de los alumnos; esto es, las necesidades
mas intimas y silenciosas de éstos en el
continuum de la vida escolar; sensibilidad
que da un tono exquisito al clima generado
en la urdimbre de relaciones que mantie-
ne el profesor con sus alumnos. Sigamos
de nuevo a este autor sin dejar esta veta:

Un profesor de verdad sabe como
ver a los ninos: se percata de la timi-
dez de uno, del bajo dnimo de otro, de
los deseos o expectativas de un terce-
ro. Para «ver» de este modo se necesita
algo mas que ojos; se precisa tener «un
sentido de responsabilidad» [...] No
son muchos, desafortunadamente, los
profesores que «entran de verdad en
la ‘casa personal’ de cada uno de sus
alumnos (Van Manen, 2008, 39-40).

Ahora bien, esa sensibilidad del verda-
dero educador no puede ser entendida ni
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como una cualidad privilegiada que la po-
seen, casi innatamente, tan solo algunos
de ellos, ni algo que es posible adquirir
por algunos mediante ciertos cursos rela-
cionados: por ejemplo, acerca de técnicas
comunicativas. Ni lo uno ni lo otro origina
esa «sensibilidad» fina y profunda reque-
rida para captar los mas sutiles reclamos
de los alumnos en el 4mbito de la respon-
sabilidad pedagdgica. ;Entonces, de dén-
de surge? ;Cémo se cultiva?

Van Manen deja claro en diversos
pasajes de sus escritos que una «sensibi-
lidad» de esa indole radica en la riqueza
y madurez del «ser personal» de quienes
son verdaderos educadores; o, dicho con
otras palabras, de quienes «su inclinacion
pedagdgica hacia sus alumnos esta siem-
pre animada por el amor mas sincero ha-
cia ellos» (1998, 47) [2].

Nuestro autor dedica un gran ntimero
de paginas a ejemplificar como, a través de
los encuentros informales (no verbales), se
manifiesta tal «sensibilidad» para captar
las llamadas mas recénditas de los alum-
nos. Veamos ciertas observaciones suyas
en el plano de la mirada:

Nicole tiene problemas familiares
(...) Nicole levanta la vista del papel y
se encuentra con los ojos de la profeso-
ra. «;Van bien las cosas, Nicole?», pa-
recen preguntar los ojos de la profesora
al encontrarla. ‘En’ esa mirada com-
prensiva y acogedora, Nicole encuen-
tra la posibilidad de expresar la necesi-
dad que tiene de explayar su problema:
«Mis padres se enfadaran de nuevo si
no respondo a sus deseos» (...) Un buen
profesor «sabe leer el interior» de un

nifo observando con afecto e interés la
cara de éste; igual que un padre o una
madre atentos pueden leer en la cara
de sus hijos lo que mas les hace vibrar
0 lo que andan necesitando (...) La for-
ma mas sorprendente de experimentar
la presencia de otra persona es, sin
duda, a través de los ojos. ‘En’ los ojos
podemos sentir el «ser mas interior» de
la otra persona, su alma. Literalmente,
los ojos proporcionan una vision de la
esencia de la otra persona (...) Un pro-
fesor, que anima con tacto a un nifio
con una mirada afectuosa y de apoyo,
se siente —ciertamente— atraido amo-
rosamente por el nifo. El profesor debe
«ser» la propia mirada que intercambia
con el nifio (Ibid., 186-187).

En diversos escritos suyos, Van Manen
subraya como la responsabilidad pedagd-
gica estd llamada a tefiirse de una sana
«preocupacion y cuidado» por los menores
que tenemos a nuestro cargo como edu-
cadores. Por ejemplo, resalta que buena
parte de las principales demandas que nos
hacen nuestros pequefios o jovenes estan
relacionadas con la «falta de afecto y aten-
cién» que han vivido en los hogares y luga-
res en que —en principio— deberian haber
visto satisfechas esas necesidades esencia-
les. Traigamos a colacion aqui algtin breve
fragmento sobre esta tematica de primer
orden, especialmente en las sociedades ac-
tuales en que nos encontramos.

No pocos nifios y jévenes piensan
—por lo que ven, oyen y, a veces, pre-
sienten o experimentan— que seria
terrible el hecho de que «no hubiera
nadie que se preocupara de ellos». Re-
cientemente, la cadena de radio CBC
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emitio una entrevista con niflos de la
calle en Canadd. Uno de estos ninos
dijo: «Lo mas terrible de ser un nifio de
la calle es que no haya nadie que ten-
ga suenos para ti. Los ninos ordinarios
—seguia diciendo— tienen unos pa-
dres que se preocupan de ellos. Nadie,
ni mi padre ni mi madre llegaron a
preocuparse nunca por mi, ni a tener
ningtn suefo sobre mi futuro». Por su-
puesto, no debemos pensar que la in-
clinacién natural de cuidar es algo que
surge naturalmente por el hecho de
ser padre o madre. Los nifios pueden
tener padres que se preocupen tan re-
lativamente poco de ellos que acaban
en una institucion gubernamental [de
proteccion de menores, por ejemplo].
Una nina adoptiva de 14 afios dijo:
«Sabes de qué tengo miedo? Tengo
miedo de que, si yo muriera, a nadie le
importara lo mas minimo» (2000, 317).

En nuestras sociedades actuales, tan
liquidas como individualistas y pragma-
ticas, las necesidades mds esenciales a
nivel existencial para los alumnos de to-
das las edades —sentirse realmente re-
conocidos, visibles, valorados y acogidos,
particularmente por adultos altamente
significativos— no estan cubiertas, con
cierta frecuencia, en sus niveles mas basi-
cos. Van Manen amonesta a los profesores
sobre la inexcusable responsabilidad que
tienen, ante todo, en relacién a estos re-
clamos que ahora andamos comentando:
«Mis alumnos —dice Van Manen— nece-
sitan que esté pendiente de todos y cada
uno de ellos» (Ibid., 326).

En uno de sus articulos, este autor
hace un rico anélisis fenomenoldgico-her-

menéutico de la escena central de una pe-
licula, ilustrando asi magnificamente esa
responsabilidad pedagdgica, en forma de
cutdado responsable de sus alumnos. Vea-
mos una sintesis suya al respecto:

El cine, la poesia, las novelas y otras
artes nos ofrecen oportunidades de ex-
perimentar fenémenos pedagdgicos de
primer orden de forma pre-reflexiva,
para atraerlos suavemente a nuestra
atencion propiamente reflexiva. En la
pelicula The Browning Version (Git-
lin y Scott, 1994), Albert Finney, en
el papel de profesor Sr. Andrew Croc-
ker-Harris, da un doloroso discurso
de despedida a los estudiantes de una
escuela de muchachos britanicos en la
cual él habia dado clases durante 18
afios. El espectador de la pelicula ra-
pidamente queda impresionado de que
Crocker-Harris, profesor experto en las
lenguas clésicas, que impartia en sus
clases con éxito académico a los alum-
nos, diga lo que expresa en ese discur-
s0: ;Por qué —se pregunta Van Ma-
nen— si es tan eficaz profesor, pide
perdon a sus alumnos? Pide perdén
porque, tras tantos anos de docencia,
al final llega a percatarse de que él
falld, no a causa de su pericia técnica
en el plano instructivo, sino por el he-
cho de que «su ensefianza ‘carecid del
cuidado-responsabilidad’ propio de la
‘buena pedagogia’>:

«jLo siento! —dijo en su despedida
el profesor Crocker-Harris—. Lo siento
porque les he fallado al no darles lo que,
en el fondo, pedian y esperaban de mi
como su profesor: compasion, estimu-
lo, humanidad. He degradado la mds
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noble llamada que un hombre —jy mds
un profesor! — ha de secundar: el cuida-
do responsable que merecian y necesi-
taban para crecer oportunamente como
Jovenes maduros y satisfechos. Yo sabia
bastante bien lo que queria y debia ha-
cer y —jsin embargo!— en la prdctica
no lo hice. No puedo darles ninguna ex-
cusa: jhe fracasado; he fracasado mise-
rablemente! Ahora, solo puedo esperar
que ustedes puedan encontrar lo que yo
no les he dado en sus corazones —para
asi perdonarme a mi mismo, aunque
solo sea un poco— ‘por haberles fallado
en esa necesidad tan fundamental que
de mi no recibieron’. jAtin ast, no tendré
facil perdonarme a mi mismol»

No importa —comenta Van Ma-
nen— de cuantos afios atrds parezca
sonar esta apologia del profesor Croc-
ker-Harris. Lo importante es que hay
algo en su discurso que deberfa invi-
tarnos a hacer una pausa en nuestra
vida: aquel cuidado-responsable y sa-
namente preocupado por los nifios-jo-
venes, tanto si se trata de un educador
como de un padre, que es, de hecho, la
mds noble llamada que cualquier ser
humano puede seguir y responder en
su vida. Y sin embargo, hay algo toda-
via mas conmovedor atn en esta apo-
logia. Nosotros también deberiamos
hacer una pausa para «tomar concien-
cia» de que, indudablemente, en nues-
tras vidas pedagdgicas con nifos-jove-
nes, cometemos quizas también ciertos
fallos que no podemos encontrar facil
perdonarnoslos. Un fallo realmente
profundo del profesor Crocker-Harris
es un problema que no deja de abundar
en buena medida en muchos colegios:

«el que no pocos profesores instruyan
las mentes de los alumnos, pero sigan
siendo, atn asi, insensibles a sus cora-

zones» (Van Manen, 2012, 14) [2].

El andlisis magnifico que hace Van
Manen de ese pasaje de la pelicula The
Browning Version constituye una seria
invitacion al compromiso a favor de las
personas de sus alumnos que debiera asu-
mir todo profesor-educador que se precie
de tal. Una permanente disposicion de un
verdadero profesor a un «cuidado-respon-
sable» por las personas de los alumnos que
tiene a su cargo no entra en contradiccion
con la posesion de ciertas competencias
«técnicas» (diddacticas, organizativas, cu-
rriculares, etc.). Con todo, lo cierto es que,
en ausencia de esa predisposicién y acti-
tud profunda, lo mas genuino de las rela-
ciones educativas de la experiencia vivida
minuto a minuto entre el profesor y los
alumnos queda hipotecado, hasta el pun-
to de llegar a reducirse tales relaciones a
una serie de vinculos frios e instrumenta-
les; algo que conduce, a su vez, a una ali-
cortada concepcion de la propia docencia,
al carecer de una implicacion-responsable
y al tender a una oscura indiferencia.

Algo totalmente contrario puede decir-
se cuando se da en el profesor el «cuida-
do-responsable» por las vidas de sus alum-
nos en el plano mas «<humano» pensable.
Este es el horizonte que nos invita Van
Manen a contemplar y apetecer siempre:
el de un educador volcado con todo su ser
en el cuidado del nicleo mas intimo de las
«personas» de sus alumnos en cada una
de las relaciones que mantiene con ellos:
«De ser esto asi —afirma— una gran par-
te de la vida del profesor encuentra en esa
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preocupacion-responsable su plena reali-
zacion; algo que ocurre de forma similar
con una importante parte de la vida de
sus alumnos» (1998, 87).

Es evidente que no pocos de los ricos
comentarios que hemos seleccionado de lo
escrito por Van Manen sobre la «responsa-
bilidad pedagédgica» son dignos de ser glo-
sados, profundizados y matizados, dada
la importancia de este asunto pedagdgico
sumamente rico. De hecho, también en
nuestro contexto proximo hay autores que
ya han focalizado su atencién en esa di-
reccion. Nos vienen a la mente, por ejem-
plo, los profesores Barcena (2000), Meélich
(1994, 2010), Minguez (2012) y Ortega
(2010). jImposible recoger en este acotado
espacio sus finas y numerosas apreciacio-
nes en este campo!

3. Una aportacion ilustrativa des-
de una investigacion sobre esta
tematica

Entre otras investigaciones en curso,
para el tema aqui tratado mencionaré una,
centrada nuclearmente en la «responsabi-
lidad pedagogica de los profesores a partir
de su experiencia vivida». Es una investi-
gacion realizada ultimamente, aplicando
el método «fenomenoldgico-hermenéutico»
(ideado y llevado a la practica por Van
Manen). A fecha de hoy, esa investigacion
completa estd en formato extenso y, toda-
via, inédita. Sin entrar aqui en los pasos
metodoldgicos de ese estudio, si parece
oportuno recoger a continuacién —por su
potencialidad ilustrativa— «un solo ejem-
plo» del amplio anélisis del trabajo mencio-
nado; esto es, uno de los 60 «relatos anec-
déticos» que conforman la masa critica de

la investigacién mencionada sobre el fené-
meno que ahora nos interesa: la «respon-
sabilidad pedagogica». Para ello —a modo
de ejemplo— transcribimos unas paginas
entresacadas de lo que, en la metodologia
empleada, constituye la preparacion del
«texto fenomenoldgico», que corresponde al
precipitado final de tal investigacion.

3.1. Responsabilidad pedagdgica: la
experiencia vivida de una profesora
de ESO
Siempre he sido tutora de alumnos
de Bachillerato, pero hace tres arios
la directora del centro me pidié que
me hiciera cargo, por un tiempo, de
un grupo de 3° de Secundaria. No me
apetecia nada ese cambio, después de
25 afios con alumnos de 16-18 afios.
Ademds, me anunciaban que ese gru-
po de adolescentes me traeria muchas
dificultades. Un grupo con miultiples
problemas: académicos, emocionales,
socioeconomicos; un grupo al que na-
die queria darle clases. No obstante,
me di cuenta de que, a medida que el
resto de profesores iban diciendo que se
trataba de un grupo ‘imposible’, yo iba
sintiendo el deseo de acompariar a esa
clase de 32 adolescentes, al estar con-
vencida de que era un reto que valia la
pena afrontar. En el fondo, siempre me
he sentido inclinada a darme a los que
ninguno quiere.

En el transcurso de los tres pri-
meros meses llegué a pensar que, por
primera vez en mi vida profesional,
dejaria mi tarea profesional a medias.
Sdlo mi esposo sabe que en ese primer
trimestre llegue a llorar en casa mds de

Q
ot
o
—
x
x
3
[e)
N
[e)]
—
3
Q
<
o
QO
[0)¢]
e}
(%]
—
o
N
o
—_
o
w
[09)
—
w
O
(&)

I
ST
= S|
2

>

eiSo3epad ap ejouedss ejsinal




8
oh
o
of
1]

©
[}
Q.
(]

©

8
o

=
©
Q
(7]
-]
©

)

2
>
[}
S

LXXIIIl, n® 261, mayo-agosto 2015, 381-396

aflo

José Antonio JORDAN SIERRA

una vez; a llorar de impotencia, de in-
comprension, de sentir sus miradas de
odio y de indiferencia nada mds entrar
en el aula. Poco a poco, sospeché el mo-
tivo de su odio: yo era, como profesora,
una persona adulta entre ellos.

Sentia que todo era una cuestion de
confianza. ;Por qué estos adolescentes
no me tenian confianza? Poco a poco, fui
descubriendo que esos alumnos tenian
sus motivos para no confiar en los pro-
fesores o en los adultos en general. Mds
de la mitad de esos 32 adolescentes, de
una u otra forma, habian sentido en sus
vidas el sabor amargo del menosprecio
e incomprension por parte de algunos
adultos; y, mds concretamente, también
por un buen niimero de profesores.

Comprendi que mi mision debia co-
menzar por ganarme su confianza. Para
ello me aprendi sus nombres el primer
dia; en la primera entrevista con ellos
ya sabia donde vivia cada uno. Me
aprendi las aficiones de cada alumno,
los hobbies que le apasionaban; todo ello
en la primera semana (...) Era el grupo
de alumnos que mds expedientes disci-
plinarios habia acumulado. Pero yo no
queria rendirme. A medida que se acer-
caba el final del primer trimestre, ya co-
menzaba a sentir que lo que le pasara a
aquellos adolescentes dependia en bue-
na medida de mi, como profesora suya.
Senti que yo tenia la responsabilidad
de que aquellos 32 alumnos se sintie-
ran bien en la escuela, tuvieran deseos
de aprender, y confiaran en nuestra ca-
pacidad de acompaniarlos y ayudarlos.
Hasta entonces, el jefe de estudios, su tu-
tora, la psicopedagoga y la directora, no

habian hecho otra cosa que reafirmarse
en que se trataba de una clase nefasta.

En el primer mes decidi encarar
las cosas de manera diferente. No po-
dia pensar de momento en avanzar lo
deseado en C. Sociales. Crei que lo pri-
mero era pensar en las personas de mis
alumnos. Recuperé, asi, todo un arsenal
de recursos que conocia: dindmicas de
grupos, juegos de rol, grafologia, relaja-
cion..., y cambié el rumbo que me habia
trazado al comenzar el curso: intenté
mostrarles que me interesaban ellos
como «personas», que de momento su
rol de «alumnos» no era para mi lo mds
importante. Al entrar cada nuevo dia en
clase, saludaba afectuosamente a cada
uno. Me interesaba por sus cosas de la
vida cotidiana; v, si alguno de ellos caia
enfermo, lo llamaba por teléfono.

En el viaje de final de curso, en cuar-
to de la ESO, llegé la prueba definitiva:
no les perdia nunca de vista, siempre
rondaban cerca de mi. Uno de los que
mds se aproximaba a mi era Juan, un
alumno de 3° de la ESO que, en la pri-
mera evaluacion del curso, habia acu-
mulado 20 informes de mal comporta-
miento. Juan quizds nunca llegue a ser
un gran estudiante, pero es una perso-
na vital, alegre y muy afectuosa.

En los primeros 15 dias de clase me
miraban como si yo fuese una diana y
ellos fueran cargados de dardos para
disparar. Ahora eso habia cambiado:
querian salir en las fotos con todo el
grupo, y yo formaba parte del grupo.
David, que en tercero de la ESO no
cesaba de provocarme (llegando a in-
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sultarme), ahora se acercaba y queria
escuchar las explicaciones que yo podia
hacer del Coliseo de Roma o de cual-
quier otro lugar que visitdramos.

Habia estado dos cursos con ellos,
pero el tesén habia conseguido que prdc-
ticamente todos y cada uno de esos alum-
nos y alumnas recuperasen la confianza
en ellos mismos, lo que facilitaba que
confiaran también en mi, su profesora.

La mayoria continuaron sus estudios,
hicieron el bachillerato, de modo que los
segui teniendo después en clase, pues
aunque ahora ya no era su tutora, siem-
pre habia un trato de deferencia hacia
mi que me llegaba a emocionar. Ahora la
mayoria de los chicos de aquel grupo for-
man parte de ‘mis amigos” en Facebook
(jddndome de alta por culpa suya!).

Juan se fue a trabajar a casa, de pa-
nadero. Por una companiera suya, del
mismo pueblo me hace llegar recuerdos
para mi, y sé que la familia siempre ha
hablado de lo importante que habia
sido que alguien en la escuela lo hubie-
ra atendido en aquellos dificiles afios.

Cuando me encuentro en la calle
con alguno de aquellos alumnos de
hace ya algunos afios, se detienen, me
saludan, me cuentan cosas personales
e, incluso a veces, intimas de sus vidas.
Me siento feliz con el paso del tiempo,
después de haberme sentido responsa-
ble de sus vidas en aquellos afios difici-
les de su paso por la escuela.

De todo el claustro del instituto, sélo
Marfa acepta la peticion lanzada por la

directora del centro de ser tutora de una
clase de 3° de ESO plagada de adolescen-
tes conflictivos. «Tampoco a ella le ape-
tecia nada ese cambio». ;Por qué, entre
tantos profesores, s6lo Maria asiente a la
solicitud de la directora de atender de for-
ma comprometida a ese grupo de adoles-
centes y relacionarse de una forma inten-
sa y estrecha con ellos, cuando esa mision
no parece ser —en absoluto— grata para
nadie? ;Quizas el origen de ese valiente
gesto suyo se encuentre en algunas de las
palabras que se le escapan en la descrip-
cion de su vivencia? Veamos:

«Me di cuenta —dice— que, a medi-
da que los otros profesores iban diciendo
que se trataba de un grupo imposible,
yo iba sintiendo el deseo de acompafiar
a ese grupo de 32 adolescentes, porque
siempre me he sentido ‘inclinada a dar-
me a aquéllos a los que ninguno quiere’.

Precioso motivo éste que trae a colacion
aqui Maria. Para un profesor o una profe-
sora de verdad, como apunta certeramente
Van Manen, lo que prima connaturalmen-
te es el «bien» de sus alumnos (sean nifos,
adolescentes o jovenes). Dicho esto de for-
ma mds cumplida: para ser un auténtico
profesor no basta poseer un afecto facil
por los chicos, un gusto por relacionarse
con ellos. Ante todo, es necesario «tener el
interés pedagdgico de su maduracion, cre-
cimiento personal y, en definitiva, de su
bien integral; un interés pedagdgico hacia
los menores que esta animado por el amor
a ellos mismos» (1998, 47-48).

Ese motivo parece ser el primer motor
que hace que Maria cambie decididamente
su gratificante docencia en bachillerato por
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otra mas espinosa centrada en un grupo es-
pecialmente dificil de secundaria; un movil
profundo que le permite sobrepasar lo que
psicoldgicamente siente en el interior de su
self, para orientar asi su tarea educativa
hacia Otros que presiente que la necesitan
mas. Un viraje que los demds profesores
parecen no estar dispuestos a dar en esa
circunstancia. La desgana subjetiva que
puede aparecer a la hora de secundar la ne-
cesidad sentida en relacion a los alumnos
confiados no cuenta, dado que su responsa-
bilidad pedagdgica reside precisamente en
salir de si para volcarse en los Otros nece-
sitados. Asf lo expresa diafanamente Van
Manen en uno de sus comentarios:

El verdadero educador estd movido
por el amor y por la inclinacion hacia
el Otro, que supera la inclinacién na-
tural hacia el propio self, a sus intere-
ses egocéntricos (Ibid., 146).

Sin duda alguna, estamos ante una
primera muestra de responsabilidad pe-
dagégica. «La primacia del bien educativo
de los Otros» sobre los propios movimien-
tos interiores subjetivos es un rasgo claro
y primero de la responsabilidad que traza
lo que un verdadero profesor «es» y lo que
«debe ser» siempre y ante todo.

Ahora bien, la responsabilidad peda-
gbgica no esta vinculada, al menos crono-
logicamente, con una sensacién de hien-
estar animico. Mas atin: puede hacer que,
con frecuencia, esté emparentada con la
vivencia de cierto «sufrimiento personal»:
en el caso de Maria, originado en buena
parte por la falta de reciprocidad de los
dificiles alumnos al continuo y generoso
desvivirse de ésta por todos ellos. Las pa-

labras de nuestra profesora permiten vis-
lumbrar algo de esa afliccion experimen-
tada en su intimidad:

«S6lo mi esposo sabe que en ese pri-
mer trimestre llegué a llorar en casa
mas de una vez; a llorar de impoten-
cia, de incomprension, de sentir sus
miradas de odio infundado, y de indi-
ferencia gratuita nada mds entrar en
el aula.

Con todo, cuando la responsabilidad
por los alumnos confiados es auténtica, el
sufrimiento que a menudo se experimen-
ta —en cualquier formato posible— «no es
capaz de aplacarla»; esto es, de sofocar la
exigencia sentida y hondamente aceptada
de «seguir» —sin rendirse— buscando lo
mejor para quienes estan necesitados de
ayuda patente, aun cuando tal demanda
se manifieste a menudo tacitamente.

Ese sufrimiento interno vivido no impi-
de que Maria tenga la lucidez para captar
la raiz de la negatividad manifiesta de sus
alumnos. Con un acto de especial intuicion
—anterior a cualquier razonamiento cons-
ciente—, «siente que todo es una cuestion
de falta de confianza». Una corazonada que
se va confirmando a medida que se relacio-
na mas estrechamente con sus adolescen-
tes en clase. La mayoria <habian sentido
en sus vidas el sabor amargo de la traicion,
el menosprecio y la incomprensién por par-
te de los adultos y, mas en concreto, por
parte de un buen nimero de profesores».
Si; sus alumnos estaban «enfermos de
confianza en los mayores». Una lluvia
de indicios pre-reflexivos le dicen que los
suyos han experimentado con abundancia
el desprecio, el mal trato y la indiferencia
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de quienes deberian haber sido los referen-
tes mas significativos de sus vidas.

La conjetura primera cristaliza asi,
dia a dia, en una conviccién que no pre-
cisa razonamiento alguno: «Sus alumnos
sienten que nadie les quiere»; algo que
mina su autoconfianza personal global en
si mismos; sentimiento negativo que les
lleva a la fatidica persuasion de que son
irremediablemente malos, siendo ldgico,
asi, el hecho de comportarse como tales.

La sensibilidad de la profesora no sélo
le permite entrar en el corazon de la rea-
lidad interna de sus alumnos, sino que
«le obliga» —a partir de ese momento— a
escuchar claramente la «lamada» que le
lanzan éstos a modo de stiplica silenciosa,
que, en el fondo, la hubieran podido expre-
sar, mas o menos, asi: «Al menos tu, quié-
renos; sacia nuestra ansia de confianza;
devuélvenos el valor de nuestras perso-
nas». La experiencia vivida de ese reclamo
por nuestra profesora, tal como nos lo na-
rra en su relato de forma fresca, no puede
ser mas diafana:

«Capté que yo tenia la responsabili-
dad de que aquellos 32 alumnos se sin-
tieran bien en la escuela, tuvieran de-
seos de aprender y confiaran en nuestra
capacidad de quererlos, acompanarlos
y comprenderlos». Y continda con la
misma pasion poco después: «Senti que
mis alumnos me pedian que me volcara
en ellos, que ‘me sintiera responsable de
sus vidas’ en aquellos afios dificiles
de su paso por la escuela.

Tras asumir la responsabilidad pedagé-
gica de sus alumnos, tan dificiles como las-

timados, nada detiene ya la fogosidad con
que la profesora se desvive por colmar la
lastimera voz de fondo que los adolescen-
tes de su clase le lanzan sin pausa. «Recu-
peré —dice— todo un arsenal de recursos
que conocia: dindmicas de grupos, juegos
de rol, grafologia, relajacion, etc.» [3].

A esa colosal creatividad docente debe
afiadirse que Maria no sélo esta dispues-
ta a invertir el orden de sus planes en el
plano académico, sino que se inclina deci-
didamente a poner su punto de mira en [a
primacia que deben tener las personas de
sus alumnos:

«De momento —dice— no podia
pensar en avanzar lo previsto en Cien-
cias Sociales; lo primero era pensar en
las personas de mis alumnos; por ello,
intenté mostrarles que me interesaban
ellos como personas, que de momento
surol de alumnos no era para mi lo mas
importante: asi, cada nuevo dia entra-
ba en el aula y saludaba afectuosamen-
te a cada uno; me interesaba por sus
cosas de la vida cotidiana; més atin, si
alguno de ellos caia enfermo lo llamaba
con sencillez e interés por teléfono».

Preciosa confesion de vivida experien-
cia cristalina de responsabilidad pedago-
gica la de esta profesora. Ademas de los
exquisitos detalles que narra sobre como
la pone en préctica, que se convierten en
pistas capaces de espolear la inventiva de
cualquier educador que esté en situacio-
nes afines, el rasgo esencial de esa respon-
sabilidad lo ubica en el centro prioritario
del compromiso de su afian pedagdgico,
esto es, en la persona de cada alumno que
tiene ante si.

Q
ot
o
—
x
x
3
[e)
N
[e)]
—
3
Q
<
o
QO
[0)¢]
e}
(%]
—
o
N
o
—_
o
w
[09)
—
w
O
(&)

I
ST
= S|
2

>

eiSo3epad ap ejouedss ejsinal




8
oh
o
of
1]

©
[}
Q.
(]

©

8
o

=
©
Q
(7]
-]
©

)

2
>
[}
S

LXXIIIl, n® 261, mayo-agosto 2015, 381-396

aflo

José Antonio JORDAN SIERRA

En pocas palabras: el foco de atencion
primario de la «responsabilidad pedagdgi-
ca» parece confundirse en este caso —en
una parte de su esencia— con el «amor
pedagdgico» a los alumnos que le han
sido confiados: amor que busca, ante todo,
valorar la persona del Otro y acrecentar
todo lo que la enriquece y la completa. En
este sentido, incluso la mejora académica
—aun sin quedarse al margen— solo es
tenida en cuenta «en tanto en cuanto se
ordena a su bien personal global» [4].

Finalmente, aun cuando no esperaba
conscientemente la «reciprocidad» de sus
alumnos, «la reaccion de éstos fue cada vez
mas positiva, intensa y feliz». Asi es como
narra, concretamente, este desenlace fi-
nal, ganado a pulso, de forma entranable:

«En las primeras semanas de clase
me miraban como si yo fuera una dia-
na y ellos fueran cargados de dardos
para lanzarmelos. Poco a poco, esto fue
cambiando: ahora querian salir en las
fotos con todo el grupo y yo en medio
de ellos. David, que al principio no ce-
saba de provocarme, hasta llegar a in-
sultarme, ahora se acercaba y queria
oir las explicaciones que yo podia ha-
cer del Coliseo de Roma o de cualquier
otro lugar que visitaramos. Habia es-
tado dos cursos con ellos, pero el teson
habia conseguido que, practicamente
todos estos alumnos, recuperasen la
confianza en si mismos, lo que facilité
que también lo hicieran conmigo».

El éxito, sin embargo, no llegé sélo a
tocar los aspectos mds visibles. Sin pre-
tenderlo, la primera dichosamente emo-
cionada fue la profesora misma: al salir de

si para orientar su vida y docencia cum-
plidamente hacia sus alumnos necesita-
dos, habia logrado «recuperar con creces
lo mejor y mas bello de si misma» [5]. Este
es su comentario final de esa experiencia
vivida de «responsabilidad pedagdgica»,
tal como aparece en su relato impecable:

«Lia mayorfa de mis alumnos conti-
nuaron sus estudios e hicieron bachi-
llerato, de modo que los segui teniendo
asi en mi clase [de Historia]. Ahora, la
mayoria de los chicos y chicas de aquel
grupo forman parte de “mis amigos”
en Facebook, donde me he dado de alta
por culpa suya. Juan se fue a trabajar
a casa, de panadero y me hace llegar
recuerdos para mi; y su familia siem-
pre habla de lo importante que fue
que alguien en la escuela lo hubiera
atendido en aquellos dificiles afos [...]
Me siento feliz, con el paso del tiempo!,
después de haberme sentido responsa-
ble de sus vidas en aquellos afios difici-
les de su paso por la escuela».

4. Concluyendo

Indudablemente, Levinas ha influido
muy notoriamente en la antropologia y la
filosofia contemporanea, al poner en el cen-
tro de toda relacion humana y de la misma
esencia del hombre la «tica de la respon-

sabilidad» [6].

No han sido pocos los que han buscado
indagar sobre las repercusiones que una
propuesta tan novedosa y valiente a nivel
filoséfico podia tener sobre el campo de la
pedagogia, intentando dar un marcado
giro a la misma esencia de la educacion, al
relativizar la hipertrofia convencional de
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la ciencia positivista y de la técnica de ella
derivada, tan instaladas en los discursos
y précticas educativas de nuestro tiempo.

Van Manen ha tenido el acierto de
«traducir» al campo educativo la propues-
ta levinasiana, hasta el punto de propo-
ner, con su propio sello, «una nueva vision
de la pedagogia» (‘ciencia humana’ en la
que la ‘relacion’ entre educador y menor es
nitidamente ‘un fin’ en si misma). Desde
esa perspectiva, ha rastreado la relacion
ética propuesta por Levinas para aplicar
lo mas sustancioso de ella al mundo de la
«practica educativa» y, mas concretamen-
te, a la «relacién» de los profesores-edu-
cadores con sus alumnos, situando en el
centro esencial de tal vinculo la responsa-
bilidad ética-pedagdgica de los primeros, a
partir de su experiencia educativa vivida.

Creemos que el contenido principal
de esta aportacion nuestra debe ser con-
templado desde esta perspectiva vanma-
niana. Con toda modestia, entendemos
que este campo es fértil y digno de seguir
siendo profundizado en sucesivas investi-
gaciones y publicaciones. Pero, ante todo,
creemos que la tarea mas apremiante es
aplicar con intensidad todo lo que ya sa-
bemos; y esto tltimo, fodos los profesores:
idesde la etapa infantil a la universita-
ria... pasando por los no pocos anos de la
secundaria y el bachillerato!

Direccién para la correspondencia:
José Antonio Jordan Sierra. Avda. Argen-
tina, 96. 08290 Cerdanyola del Valles. Es-
pana. Email: jajordansierra@gmail.com.

Fecha de recepcidn de la version definiti-
va de este articulo: 20. XII. 2013.

Notas

[1] Para Van Manen, «el referente primigenio» de la
relacién educativa entre profesores y alumnos es
el tipo de vinculacién y trato que establecen los
mejores padres con sus hijos. He aquf una cita
suya: «La tarea del profesor implica una “respon-
sabilidad in loco parentis”, en su sentido profun-
do. [De ahf que] lo que es relevante para la rela-
cién entre los padres y los hijos puede servir, en
lo esencial, de guia para la relacién pedagégica
entre profesores y alumnos» (1998, p. 21). Y poco
después matiza: «Al igual que los padres, los ver-
daderos profesores también desarrollan un afecto
profundo por sus alumnos, abrigan una esperanza
para aquéllos a quienes ensefian, y se sienten res-
ponsables de los menores que estan a su cargo»
(Ibid., p. 23).

[2] Puede verse y ofrse la escena de la pelicula The
Browning Versién, aqui comentada en: https://
www.youtube.com/watch?x-yt-cI=84924572&x-
yt-1s=1422411861&v=A4jMB-2rG4k

[3] Habla de nuevo Levinas, descubriéndonos una
de las facetas de la auténtica responsabilidad:
«En la aparicién del rostro hay un mandamiento,
como si alguien superior me hablase. El rostro
del Otro esta desprotegido, indigente, y yo pue-
do todo y le debo todo [...] Soy yo quien ‘debe
apafiarselas para hallar todos los recursos para
responder’ a su llamaday (1991, p. 83).

[4] Enrealidad, la persona de cualquier Otro constitu-
ye la fuente del valor y de la dignidad que condu-
ce a su valoracién y a su atencién plena. «Sélo el
hombre es sagrado para el hombrey, nos recuerda
0. REBOUL (1998, p. 226). Algo que J. C. Melich,
desde otro angulo, reitera al buscar fundamentar
la solicita propuesta de Levinas: «Eticamente, el
Otro, como rostro, me obliga. ;De dénde se dedu-
ce la obligacion ética? Solamente de ‘la presencia
en el rostro de lo infinito’. De no aceptarse la obli-
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gatoriedad moral ‘fundamentada en la trascen-
dencia’, el deber moral se disuelve en costumbres
civicas, en normas juridicasy (1994, p. 137). Tesis
certera que, poco antes (p. 135), recoge clarivi-
dentemente asf: «Si no descubrimos al otro como
rostro, es imposible tomarlo como presencia del
absoluto [...] No puede existir deber u obligacién
moral en sentido auténomo si no nos asimos al
absoluto, a lo incondicionado». Y en otro lugar:
«La responsabilidad para con el otro ‘es el amor
[...] radicalmente gratuito’» (p. 139); citando para
respaldar tal posicién levinasiana a M. Scheler:
«El amor al valor de la persona, es decir, a la per-
sona en cuanto realidad de su inmenso valor; es el
amor moral en sentido estricto» (p. 139, nota 37).
El propio LEVINAS dice, en realidad, lo mismo: «El
amor sélo es posible por la idea de Infinito, por lo
Infinito puesto en mi» (1995, p. 120).

(Quizés se repita en los profesores que aceptan
generosamente su responsabilidad pedagégi-
ca hacia sus alumnos lo que las investigaciones
en otros campos afines han llegado a mostrar
convincentemente? Pensemos en la interesante
investigacién de COLBY y DAMON (1992). Estos
analizaron en profundidad las vidas de 23 per-
sonas estadounidenses destacadas por su fuerte
compromiso ético con gentes que necesitaban de
ellos en diversos ambitos civico-sociales. En las
entrevistas mantenidas con ellas manifestaban
que «mds que negar su ‘yo’, vefan éste como su
centro personal lleno de contenido moral [...], de
modo que la plenitud propia implicaba buscar pre-
viamente la realizacion de los demasy; algo muy
importante —dicen los autores— porque en esos
casos tendemos a «confundir el altruismo con la
negacion de uno mismo en sentido auto-puniti-
voy. Las renuncias o costes del «yo» de quienes
se dedicaban intensamente a otros «no les qui-
taba la experiencia intima de gozar de una viva
y gratificante vida interior de esas personas tan
comprometidas moralmentey. Manifestaban tener

una profunda armonfa animica, caracteristica de
quienes dedican su vida a ideales éticos que tras-
cienden sus Unicos intereses subjetivos. Como ha
seflalado en sentido contrario Seligman, las per-
sonas que tienen el mayor riesgo de depresién o
de otros desajustes psicolégicos son las que no
tienen «vidas con sentido», manifestado en una ex-
cesiva preocupacion por el «yo» con escasa solici-
tud por los «otros» (COLBY, A.; DAMON, F. (1992):
Some do Care: Contemporary Lives of Moral Commit-
ment [New York, The Free Press], pp. 300-301).

[6] «La verdadera esencia del hombre —comenta
Levinas— se hace presente en su rostroy (1987,
p. 295).
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Resumen:

La responsabilidad ética-pedago-
gica de los profesores: una mirada
nueva desde Max van Manen

Tomando conciencia de que la forma-
cién del profesorado —en concreto de Se-
cundaria— necesita tener muy en cuenta
—ademas de las dimensiones «tedricas» y
«técnicas» de la ensehanza-educacion—
aquélla de orden «ético-pedagdgica» en
sentido profundo, el articulo se propo-
ne sacar a la luz gran parte de lo que el
reconocido pedagogo Van Manen ha ido
descubriendo, a lo largo de sus numero-
sas reflexiones e investigaciones, sobre
la teoria y prdctica de la «responsabili-
dad ética-pedagdgica»: una disposicion
que estd en el corazén de todo verdadero
profesor-educador, debidamente formado
globalmente. El interés de este trabajo
reside, asi, en la comprension profunda
de esa actitud esencial de toda auténti-
ca relacion educativa entre un educador
y un menor. En este sentido, se destaca
que, segiin Van Manen, lo méas distintivo
de todo auténtico educador es la vivencia
comprometida en la practica de su res-
ponsabilidad ética-pedagdgica. Para este
cometido, el articulo, mas que teorizar en
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exceso, ayuda al lector a captar de forma
evocativa la esencial actitud inherente a
la responsabilidad pedagdgica; para ello
se la ilustra con un «ejemplo real y comen-
tado» entresacado de una investigacién
fenomenoldgica-hermenéutica realizada
por el autor del articulo. El fin de esta se-
gunda parte es hacer lo mas visible posi-
ble cémo los educadores muy responsables
pedagigicamente logran poner en practica
esa disposicion esencial estudiada, invi-
tando al lector-educador a que también él
emule dicha responsabilidad pedagdgica
en su propia practica educadora.

Descriptores: Responsabilidad pedagé-
gica, Max van Manen, experiencia vivida,
investigacion fenomenoldgico-hermenéu-
tica.

Summary:

The ethical-pedagogical responsi-
bility of the teachers: a new vision
from Max van Manen

The first point consists of being aware
that the education of the teachers —con-
cretely those of secondary education—
needs to assure —besides the theoreti-
cal and technical dimensions of the task
of teaching— the «ethical-pedagogical»
dimensions in a deep sense. From the-
re, this study has an aim: to shed light

been discovering through his numerous
reflections and researchs on the theory
and practice of the «ethical-pedagogical
responsibility»; a disposition that is in
the heart of every real teacher-educator,
after to have received a global education.
In this line, the interest of this study
consists in the deep understanding that
Van Manen has obtained on this essen-
tial attitude, a disposition present in all
authentic relation between an educator
and a child. In this sense, in this study one
stands out that, according to Van Manen,
in the practice, the most essential of all
good educator is his/her intense experien-
ce of «ethical-pedagogical responsibility».
A contribution —also new— of this arti-
cle consists of illustrating all the previous
one with an «real example commented»
selected of a phenomenological-hermeneu-
tical research conducted by the author of
this study, in order to make as visible as
possible how the teachers who have a very
great pedagogical responsibility are able
to put in practice —with naturalness—
that essential disposition, subject of this
study, so that the reader-educator feels
highly the attraction to emulate in his/her
own educational practice this pedagogical
responsibility.

Key Words: Pedagogical responsibility,
Max van Manen, lived experience, herme-
neutical-phenomenological research.
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on a good part of what Van Manen has
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In Memoriam Profesor Jesus A. Bel-
tran Llera

El dia diez de noviembre de 2014 falle-
ci6 el Profesor Dr. D. Jesus Beltran Llera,
Catedratico del drea de conocimiento de
Psicologia Evolutiva y de la Educacion
de la Universidad Complutense de Madrid
y miembro del Consejo Editorial de esta
revista durante muchos afos. Sus compa-
feros, amigos y estudiantes hemos perdi-
do una referencia educativa, un modelo de
gjercicio de la docencia y la investigacion y
un amigo leal. Ha muerto preparando un
libro sobre el desarrollo de los principales
aspectos tematicos que traté a lo largo de
su fructifera existencia. En alguna con-
versacion me confesé que esa era la for-
ma en la que deseaba acabar, dedicado a
su trabajo. Y asi es como ha sucedido. La
tultima vez que nos vimos y pudimos ha-
blar fue en el VII Congreso Internacional
de Psicologia y Educacion celebrado en la
Universidad de Extremadura en el mes
de abril pasado. Queria dejar preparada
la herencia de los congresos internaciona-
les que promovié y presidié desde el afio
1991 en la Facultad de Educacion de la

Universidad Complutense de Madrid. Es-
tos congresos fueron acogidos en afos su-
cesivos por colegas, catedraticos del area,
en Universidades de toda Espafia (Santia-
go, Valladolid, Almeria). Y se prepara su
continuidad en otras sedes universitarias.

En la dltima reunion que celebramos
en la Universidad de Extremadura (Bada-
joz) atn tuvo fuerzas para procurar la ur-
gencia de su sustitucion y la continuidad
de dos importantes iniciativas académi-
cas, la Asociacion Cientifica de Psicologia
y Educacion (A.C.L.P.E.) y la creacién de
la Revista de Psicologia y Educacién que
acaba de publicar su nimero doce y a la
que, por su propuesta, me incorporé y tra-
bajé como director adjunto.

Hace algunos afos tuve la oportunidad
de coincidir con la profesora N. Mather de
la Universidad de Tucson sucesora del de-
nominado por muchos padre de las dificul-
tades de aprendizaje, el profesor Samuel
Kirk. Esta profesora me describi6 su juicio
acerca de la obra de Kirk a quien denominé
como the complete professor. Creo que Je-
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sts Beltran merece por su actividad como
docente, investigador y director de departa-
mento este titulo honorifico. Atencién con-
tinua a sus estudiantes, creador de grupos
de trabajo, promotor de masteres, escritor
abierto a las nuevas propuesta sobre la
psicologia de la educacién procedentes de
centros universitarios de élite. Particular-
mente, coincidimos en el desarrollo de dos
temas que han tenido gran repercusion en
los curriculos universitarios: las dificul-
tades de aprendizaje, como lo muestra la
preparacion y coordinacion de un excelente
libro publicado en la editorial Sintesis, en el
que coordinamos y recogimos el nacimien-
to, desarrollo y aportaciones de destacados
especialistas de varias universidades espa-
fiolas. Por otra parte, la preocupacion por el
concepto, la ontogénesis y los trastornos del
lenguaje motivé el nacimiento de los estu-
dios de logopedia en la Facultad de Psico-
logia en nuestra Universidad Complutense
y, posteriormente, la creacion de la asigna-
tura Psicologia de la comunicacion en con-
textos escolares cuyo programa fue incorpo-
rado a los estudios de psicopedagogia con
gran aceptacion por parte del alumnado.

Promovié un potente programa de doc-
torado en el que hubo que limitar la asis-
tencia de los alumnos por la gran demanda
de los estudiantes de pedagogia, psicologia
y psicopedagogia espafioles y extranjeros y
que produjo un importante nimero de pro-
fesores doctores que se han ido incorporan-
do como profesores de la Universidad Com-
plutense y de otras universidades publicas
y privadas.

Jests Beltran, como tengo dicho en
otros escritos, sistematizo las ensenanzas
de psicologia de la educacién, que habia

comenzado el Dr. Don Mariano Yela en
los primeros tiempos previos a la funda-
cion de la Facultad de Psicologia. Jests
Beltran fue el primer catedratico de Psi-
cologia de la educacion de la universidad
espafiola y desde su compromiso docente
dirigi6 el departamento de Psicologia Evo-
lutiva y de la Educacién con una extensa
produccion cientifica que comenzé con la
publicacion del libro Psicologia de la Edu-
cacion, en la editorial EUDEMA en 1987,
que alcanz6 un reconocido prestigio nacio-
nal e internacional.

Bajo la direccion de Jesis Beltran
el departamento de Psicologia Evolutiva
y de la Educacion, mediante la celebra-
cion de los Congresos Internacionales que
hemos mencionado, dirigié su trabajo al
andlisis y estudio de la obra de figuras de
primer nivel académico (Scardamalia, Be-
reiter, Gardner, Sternberg, Lipman, En-
nis, entre otros), que participaron en esos
Congresos. En 1994 el profesor R. Stern-
berg fue nombrado doctor honoris causa de
la Universidad Complutense, a propuesta
de Jests Beltran y del departamento de
Psicologia Evolutiva y de la Educacion.
Jesus Beltran pronuncié su laudatio en la
que destaco como méritos del doctorando
los que Jests cumplia como catedratico: la
productividad cientifica, la trascendencia
social y el rigor metodoldgico.

La inexorable ley de hacerse senior
produjo la retirada de la vida activa uni-
versitaria en las aulas. Sin embargo, Je-
stis Beltran siguié como profesor emérito
dirigiendo numerosas tesis doctorales a
los estudiantes que solicitaban su ayuda.
Hemos sido estrechos colaboradores en
estas tltimas tareas universitarias.
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Como se puede comprender en estas
lineas no se me ha olvidado el conjunto
de sus publicaciones, ni su tarea como
Vicedecano de la Facultad de Ciencias de
la Educacion, ni su paso por el Instituto
de Ciencias de la Educacion de nuestra
Universidad Complutense ni los titulos y
honores a que se hizo acreedor. En todos
estos puestos desempenados de alta admi-
nistracion demostro su valia y entrega.

No sera facil para nadie olvidar la obra
de Jests Beltran. Solo nos queda darle las
gracias y promover su recuerdo.

Gracias Profesor Dr. Jests Beltran: In
memoriam.

Victor Santiuste Bermejo

In memoriam Eduardo Lopez Lopez
(1943-2014)

El reconocimiento de la vida y obra de
una gran persona es siempre un deber
de gratitud, aunque no en toda ocasion el
motivo sea gozoso. Es mi sentimiento a
la hora de escribir acerca de los méritos
del profesor Eduardo Lépez Léopez, quien
fallecié repentinamente hace un afio, tras
una intensa labor cientifica y docente, so-
bre todo en las tltimas décadas en el De-
partamento de Métodos de Investigacion
y Diagnéstico en Educacion de la Univer-
sidad Complutense.

Su carrera académica habia comen-
zado en el ano 1973 en la UNED, en la
que permaneci6 hasta el ano 1981, cuando
desempefiaba alli su labor como profesor
adjunto interino. Mientras tanto, ya en el
afio 1974 habia iniciado también su rela-

cién con la Universidad Complutense, en
el que entonces se denominaba Departa-
mento de Pedagogia Experimental dirigi-
do por don Victor Garcia Hoz, quien seria
su maestro y mentor, ya que su formacion
académica e investigadora siguio la este-
la abierta por el creador de la Educacion
Personalizada en Espana.

De hecho, la Pedagogia Diferencial en
la que se especializd Eduardo no puede
verse separada de este movimiento edu-
cativo iniciado por el primer director del
Departamento, preocupado siempre por
compaginar el desarrollo integral de cada
alumno con un acercamiento e investiga-
cion experimentales, cientificos y rigurosos
sobre los problemas educativos y los méto-
dos de solucién de los mismos. Del mismo
modo que el gran orador Cicerdn reconocia
en el famoso discurso acerca de la educa-
cion y en defensa del poeta Arquias, esa
escuela de pensamiento pedagdgico en Es-
pana auno las claves educativas mas arrai-
gadas en la tradicién cultural y formativa
occidental: el respeto y aprecio por la per-
sona individual junto con un buen proceso
formativo. Con las palabras de Cicerdn, yo
mismo sostengo que, como a una naturale-
2a eximia o ilustre se haya afiadido un cier-
to método y la disposicion de la instruccion,
entonces suele darse como resultado algo
realmente preclaro y singular. De hecho, a
él le gustaba recordar, ademas de este ori-
gen latino del quehacer educativo e incluso
de los principales términos utilizados en la
educacion, también la primera y mas com-
pleta y sencilla definicion de la educacion
que aprendi6 al llegar como alumno a la
Universidad Complutense, como el perfec-
cionamiento intencional de las facultades
especificamente humanas, puesto que na-
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cemos inacabados, y para alcanzar nuestra
plenitud se ha de dar la convergencia entre
alguien que nos ayuda y exige por un lado,
y por otro, el propio sujeto que se esfuerza y
alcanza su plenitud.

No cabe duda de que si bien el espiritu
pedagdgico ha aunado, desde los albores
de la tradicion occidental como decia, ese
interés por el individuo junto con la aten-
cién a un método y una buena ordenacion
de la instruccidn, no ha sido hasta el siglo
pasado cuando se ha buscado de forma
cientifica y sistematica la mejor manera
de conjugar ambos elementos. Y en esa
labor, la disciplina de la Pedagogia Dife-
rencial de la que Eduardo era catedrati-
co desde 1996, en la linea abierta por su
maestro don Victor Garcia Hoz le ofrecio
un campo casi inédito e inmenso de inno-
vacion y profundizacion.

En la Seminci de Valladolid, en el pasa-
do otofio de 2014 tuvo gran éxito la pelicula
El milagro de Marie Heurtin, una historia
educativa por excelencia. Como dijo su di-
rector en una revista, educar es decir: yo
creo en ti. De alguna manera creo que la vida
académica y personal de Eduardo podia sin-
tetizarse en ese mismo lema. Las peliculas
que se acercan al mundo de la educacién a
veces pecan de un cierto aire idilico. Esta
no. Y aunque los hechos —ciertos— relata-
dos se remontan al siglo XIX, su actualidad
critica no puede ser mayor: antes de que las
ciencias pedagdgicas descubrieran por cier-
tas teorias y evidencias, que el centro de la
educacion es el alumno, el sentido educati-
vo de una monja que se encuentra ante una
nifia casi salvaje y sordo-ciega, supo discer-
nir que el alumno no es para los métodos,
sino los métodos para el alumno.

La carrera cientifica y docente de
Eduardo resulta apasionante, precisamen-
te porque ha contribuido a impulsar uno
de los nudos gordianos de la educacion,
mas alla de sistemas, regulaciones o0 mo-
das: comprender qué puede hacer el edu-
cador para atender al individuo concreto
cuya educacion tiene encomendada, y ob-
servarlo de manera cientifica y sistemati-
ca, sin dejarlo a la buena voluntad o la ge-
nialidad del momento o de la persona. Por
ello y dentro de este contexto académico,
me gustaria destacar en su obra tres ele-
mentos altamente relacionados entre si.

En primer lugar, y quiza por ese recuer-
do de los primeros dias de Facultad al que
aludia mas arriba, en su modo de entender
y conceptualizar el ambito de desarrollo de
la Educacién Diferencial toma como pun-
to de referencia al individuo, a la persona,
como sujeto de la educacién. La investiga-
cion empirica, la estadistica, los métodos
de andlisis estan al servicio de la persona,
del mejor modo de entender, explicar y
comprender cudles son las diferencias hu-
manas pedagdgicamente significativas. No
hace falta una gran labor critica para se-
fialar diferencias entre individuos o entre
resultados educativos. Ahora bien, lo real-
mente interesante de su quehacer critico
fue la defensa que hizo, con todo su traba-
jo, de un quehacer empirico y experimental
para la mejora del quehacer educativo per-
sonalizado. Por eso, el matiz que sehalaba
con ese adverbio —pedagdgicamente— a la
hora de estudiar las diferencias.

Tenia claro que las diferencias relevan-
tes para la educacién no sélo tienen que
ser estadisticamente significativas. Si se
hubiera detenido en ese punto, el saber
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estadistico al que dedicé tantos esfuerzos
quedaria completamente desvinculado de
la primera finalidad educativa: la persona
particular. Por ello las diferencias estadis-
ticas tenian que ser indicadores que pudie-
ran ser utilizados dentro de un contexto
claramente formativo, con una finalidad
determinada: poder predecir el aprendiza-
je y el rendimiento de los estudiantes.

De ahi que quiera senalar el valor de
su precision terminoldgica pedagigica-
mente significativa, ya que supone una
contribucion critica fuera de toda duda,
que aportd a la ciencia pedagdgica una
herramienta eficaz al servicio de la edu-
cacion. Dicho andlisis permite destacar
tinicamente como diferencias a tener en
cuenta en los procesos educativos, aque-
llas que son importantes y deben ser te-
nidas en cuenta para que la educacion las
atienda en orden a conseguir el fin tltimo.
Eso es lo que, a su juicio criticamente fun-
dado sin duda alguna, significa realmente
individualizar la educacion.

Un segundo aspecto, derivado de lo que
acabo de sefialar es la insistencia en que la
Pedagogia Diferencial recibe ese calificati-
vo de diferencial no porque sea diferente,
sino por su cariz de individualizante. Que
tampoco significa lo mismo que ensenan-
za individualizada, ya que de hecho un
educador puede ocuparse de individuos
aislados, pero sin tener en cuenta para su
labor aquellas diferencias que marcarian
en cada caso el estilo preciso para adqui-
rir los resultados. En el fondo late mas
de un recuerdo a la Educacion Persona-
lizada de su maestro Victor Garcia Hoz,
asi como su entusiasmo por el modelo del
Mastery Learning desarrollado por Benja-

min Bloom (como reconoce en su articulo
de 2006: Mastery Learning a la luz de la
investigacion educativa, Revista de Edu-
cacion, 340, 625-665). Este modelo partia
del convencimiento de que todos los alum-
nos, independientemente de su situacion
particular, pueden llegar al dominio de to-
das las destrezas, lo que implicaba que el
sistema debia adecuar los pasos que cada
uno deberia de dar para recorrer la dis-
tancia entre el momento particular en que
se encuentra y el punto de llegada. Supo
aprovechar aquellos aspectos que dicho
modelo le ofrecia como un complemento
adecuado para su propuesta, de manera
que pudo centrarse en la construccion de
un modelo que incorporara los elementos
o estrategias individualizantes, capaces
de adaptase a las particularidades de los
estudiantes y aplicables en contextos de
grupo, es decir, en el entorno donde se
desarrollan habitualmente los procesos de
ensefianza-aprendizaje.

La mayor parte de su estudio e investi-
gacion se ocupa en determinar cudles son
esos elementos individualizantes. Sobre
todo porque una de sus inquietudes, como
buen cientifico, era no sélo la de recopilar
literatura al respecto, o contribuir a incre-
mentar la cantidad publicada de la misma,
sino identificar los resultados concluyen-
tes, aquellos pedagdgicamente significati-
vos. Porque cuando afirma que la Pedago-
gia Diferencial tiene por objeto el estudio
experimental de la adecuacion del contex-
to y de los elementos del proceso educativo
a las diferencias humanas individuales, se
refiere a la constatacion experimental de
los elementos individualizantes eficaces.
En este punto encontré una herramienta
valiosa en el metaandlisis de Gene Glass
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(1977) de cuyas metodologias de sintesis
era un claro defensor y usuario.

Finalmente, estos dos ntcleos tedricos
acerca del estudio de la Educacion Indivi-
dualizada que he senalado como resumen
de su inquietud y aportacion cientifica y
académica, tuvieron un claro reflejo en su
practica docente en la asignatura de Pe-
dagogia Diferencial. Lejos del quehacer de
algunos tedricos que elaboran sesudos en-
sayos a modo de toreo de saldn, sin bajar
al albero donde se mide realmente el arte
de ctchares, Eduardo convirtié su modelo
pedagdgico en su forma educativa. Dise-
fia, prepara, desarrolla y aplica un siste-
ma individualizado para la ensenanza su-
perior, siguiendo los planteamientos del
Plan Keller o Sistema Personalizado de
Instruccion (PSI). Su labor docente sera
un reconocimiento del valor personal de
sus estudiantes, una evaluacion frecuen-
te orientada al dominio de la materia, asi
como una retroalimentacién continua, a
un tiempo informativa y correctiva, lo que
hacia de su sistema una préactica eficaz.

Eduardo, ademas de su clara vocacion
y desempeiio cientificos, anadia la pasion
por el quehacer educativo. A quien vive
desde la mds honda conviccion ambos
compromisos se le suele notar en su que-
hacer diario, en sus relaciones personales,
en su fino sentido del humor, expresion de
ese sabio acercamiento a la realidad que
da peso y valor sélo a lo que de verdad lo
merece, la persona, y coloca en su sitio
lo particular y claramente circunstan-
cial. Hay una metafora muy sugerente
que podemos leer en el conocido didlogo
Platénico del Fedon: me refiero a la de la
segunda navegacion. En las horas inten-

sas que preceden a la muerte de Socrates,
el filésofo dice que para aclarar mejor el
enigma filosofico detras de aquella deci-
sién, era necesario navegar de nuevo. El
valor y la coherencia de su aportacion
cientifica y académica estuvieron siempre
corroborados por una vida intensa dedi-
cada a los demés: familia, companeros y
amigos. Seria costoso para mi ahora dilu-
cidar cudl de las dos era la segunda na-
vegacion, aunque sin duda puedo afirmar
que ambas dimensiones le permitieron
ahondar en la riqueza del misterio que a
fin de cuentas somos las personas.

Por eso, cualquier recuerdo meramente
académico serfa sesgado. Podria sefialar su
fidelidad a la Universidad y a sus compane-
ros de departamento, al mismo tiempo que
mostraba un gran respeto por la diferencia
en el planteamiento y enfoque diferencial
de sus colegas. Seguramente porque ya en
ello habia una gran apuesta por el valor de
la diferencia, mas alld de los logros cien-
tificos, siempre parciales y complemen-
tarios. En esta misma linea destacaba su
confianza en las personas, la comprension
y correccién tolerante, sus consejos para
superar los errores... Y el buen ambiente
que siempre supo crear en la dificil y com-
plicada convivencia diaria, participando en
las actividades no sélo cientificas y acadé-
micas, sino también en aquellas destina-
das al ocio entre todos los compaiieros del
Departamento de Métodos de Investiga-
cion y Diagnéstico en Educacién, aportan-
do su buen humor, sus relatos, anécdotas
e historias, su palabra facil y amable, su
humor inteligente y su cercania. En defi-
nitiva, supo ser siempre todo un caballero,
con una gran sencillez en las formas y una
inalterable dignidad en el fondo.
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Mucho podrian decir al respecto, tam-
bién, los suyos. Porque cuanto he dicho
antes iba unido, como es ldgico suponer,
con una intensa, consciente y rica vida fa-
miliar, de la que era fervoroso defensor. A
pesar de los afos transcurridos, la viveza
del recuerdo es indicador de cémo quedo
grabada en mi memoria el descubrimiento
de su esposa, Mari Angeles, a quien eligio
como companera de vida y con quien for-
m6 una gran familia. Aunque €l la descu-
brié algo tarde, como confesaba, no dejo de
contar y cantar las maravillas de la vida
en familia. Incluso, a pesar de lo duro que
fue para ellos la pérdida de su primer hijo
varén a las pocas horas de su nacimiento,
y luego de otra de sus hijas a una edad
muy temprana. Con todo, supieron sacar
fuerza de sus convicciones y creencias
para seguir adelante muy unidos con el
resto de sus hijos.

Fue Eduardo, por tanto, con su vida
personal y académica, un pregonero in-
cansable de las virtudes de la auténtica
educacion personal, del respeto a la dife-
rencia desde la mas de la razonable defen-
sa de los principios y convicciones que dan
valor a la existencia. Descanse en paz.

José Manuel Garcia Ramos B

VI Jornada de Jovenes Investigado-
res en Teoria de la Educacion: «Uni-
versidad y educacion»

El proximo 15 de noviembre tendra lu-
gar en Cuenca la VI Jornada de Jévenes
Investigadores en Teorfa de la Educacion.
Las reuniones anuales que se organizan

desde la Red de Jovenes Investigadores
en Teoria de la Educacion (Red. IPTE)

tienen como proposito la creacion de un
foro de discusién entre investigadores
emergentes, becarios y estudiantes de
posgrado en el campo de la Teoria de la
Educacién en las universidades espafio-
las. En esta ocasion, se abordara la tema-
tica Universidad y educacion en torno a la
cual se desarrollaran varias sesiones a lo
largo de la Jornada.

Se contara con la participacion de la
profesora Clara Barroso de 1a Universidad
de La Laguna, quien presentara la ponen-
cia El problema de la educacion o la edu-
cacion como problema. Sin duda, a partir
de este topico nacen miltiples aristas que
nos invitan a pensar en nuestro quehacer
docente, investigador y nuestro compro-
miso personal hacia y por la educacién.

Asimismo, con motivo del reciente-
mente publicado libro Hacia una univer-
sidad mds humana, de José Luis Gonza-
lez Geraldo (Universidad de Castilla-La
Mancha), se desarrollarda una sesion
abierta a la discusién sobre algunos de los
aspectos mas sensibles de este tema: la
superioridad de la educacién superior, los
limites de las competencias para abordar
el aprendizaje, las promesas pedagdgicas
del posmodernismo, etc.

Las revistas cientificas de educacion
estan afrontando importantes retos en la
actualidad. La imparable deslocalizacion
e internacionalizacién del conocimiento, su
papel preponderante en la evaluacion del
profesorado universitario y las propias ins-
tituciones de educacion superior, asi como
la vinculacion a un sistema de valoracion
de la calidad proveniente de las ciencias ex-
perimentales las sitia en una tesitura de
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revision no sélo de sus procedimientos, sino
también de su mision. Sobre estas cuestio-
nes tratara la Mesa Redonda coordinada
por Juan Luis Fuentes (Universidad Inter-
nacional de La Rioja), en la que participa-
ran los directores de algunas de las revistas
espafiolas mas importantes en el ambito de
la Teorfa de la Educacién como José Anto-
nio Ibéafiez-Martin (revista espafiola de
pedagogia), Marta Ruiz Corbella (Educa-
cion XX1), Angel Garcia del Dujo (Teoria
de la Educacion. Revista Interuniversita-
ria) y Joaquin Garcia Carrasco (Education
in the Knowledge Society).

Para mas informacion, puede consul-
tarse la web de la red http:/redipteduca-
cion.blogspot.com.es/

XI Congreso Internacional de la En-
seflanza de la Educacion Fisica y
el Deporte Escolar sobre «Centros
escolares y municipios promotores
de una vida activa y saludable para
prevenir e intervenir en el sedenta-
rismo y la obesidad»

Del 3 al 6 de septiembre de 2015 va
a tener lugar, en Cadiz, el XI Congreso
Internacional de la ensenanza de la Edu-
cacion Fisica y el Deporte Escolar, organi-
zado por la Federacion Espafiola de Aso-
ciaciones de Docentes de Educacion Fisica
(FEADEF) y la Universidad de Cadiz.

Segtin los responsables, «la sociedad
se ha dotado de unos profesionales en el
ambito de la Educacion Fisica que requie-
ren un foro donde se pueda establecer un
debate publico que ofrezca soluciones y
alternativas a las inquietudes y proble-
maticas que surgen del ejercicio de su

profesién. Para hacer frente a los cam-
bios que la actualidad nos depara, es ne-
cesaria una actualizacién y preparacion
continua de todos estos profesionales,
maxime teniendo en cuenta su pertenen-
cia al campo de la Educacion y que, en
ésta, la formacion se hace obligatoria al
basar la esencia de dicha profesion en la
relacion con personas en desarrollo. Los
principales objetivos son: ‘Debatir y ex-
traer conclusiones sobre las competencias
profesionales y retos educativos para una
vida saludable’; ‘Analizar los problemas
de salud que se derivan del incremento
sustancial del sedentarismo y la obesi-
dad infantil en nuestro pais, asi como las
estrategias para poder contrarrestarla’;
‘Reunir a los docentes de Educacién Fi-
sica de las diferentes etapas educativas,
propiciando el intercambio de experien-
cias e inquietudes de estos profesionales,
como forma de mejorar su actualizacion
cientifico-didactica’; ‘Promover un foro de
debate que analice la realidad actual de la
Educacién Fisica de una forma critica,
intentando buscar mecanismos que faci-
liten la investigacion y la innovacion edu-
cativa en el campo de la Educacion Fisica
y el Deporte Escolar’; ‘Sensibilizar a los
agentes sociales sobre las problematicas
de la Educacion Fisica en la actualidad
y sobre la situacion laboral del profeso-
rado’; ‘Favorecer procesos de Formacion
Inicial y Permanente que permitan un
adecuado desarrollo de la Educacién Fisi-
ca en todas sus facetas’; ‘Analizar, deba-
tir y extraer conclusiones sobre el objeto
de trabajo y estudio de la Educacién Fi-
sica escolar’ y, por ultimo, ‘Potenciar en
nuestra comunidad y entorno la impor-
tancia de esta area asi como el Deporte
Escolar’.



Actividades Pedagogicas

El Congreso estara estructurado en las
siguientes areas tematicas: ‘Habitos salu-
dables y estilos de vida activos’; ‘El seden-
tarismo y la obesidad infantil’; ‘E1 Deporte
Escolar’; ‘Actividad fisico-deportiva en el
medio natural’; ‘Actividades fisico-depor-
tivas-recreativas’; ‘Competencias profesio-
nales’; ‘Aspectos metodoldgicos de la ense-
fianza de la Educacion Fisica'y ‘Formacion
inicial y permanente del docente de Edu-
cacion Fisica’.

Para mas informacion: http:/www.
feadef.org/congreso/index.html

Conferencia Académica Internacio-
nal sobre Ensenanza, Aprendizaje y
E-Learning

Del 13 al 14 de noviembre de 2015 va a
tener lugar en Viena la Conferencia Aca-
démica Internacional sobre Ensefianza,
Aprendizaje y E-Learning.

Organizada por el Instituto de Educa-
cion de la Universidad de Praga, tiene como
proposito reunir a los maximos especialis-
tas internacionales para tratar los temas
referidos a la ensefianza, el aprendizaje y
el uso de las nuevas tecnologias en los 4m-
bitos formal y no formal de la educacién.
Los asuntos concretos a tratar son, entre
otros, la educacion a distancia, los estilos
de aprendizaje, los criterios pedagdgicos de
una ensefianza eficaz, la educacion per-
manente, los juegos educativos, las apli-
caciones a moviles de caracter pedagdgico,
los ambientes virtuales de aprendizaje, la
educacién permanente, el aprendizaje de
competencias, los resultados de aprendiza-
je, etc.

Para mas informacion: http:/www.
conferences-scientific.cz/inpage/conferen-
ce-vienna-iactlel-2015/
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Rodriguez, S., Valle, A. y Niifiez, J. C. (2014).
Ensenar a aprender. Estrategias,

Actividades y Recursos Instruccionales.
(Madrid, Piramide). 152 pp.

Ensenanza y aprendizaje son dos tér-
minos estrechamente interrelacionados y
en torno a ellos gira el proceso educativo:
toda propuesta de ensefianza deberia in-
crementar el aprendizaje. De esta forma,
y considerando la creciente complejizacion
de los procesos de aprendizaje escolar en
la sociedad actual, la finalidad de la ense-
nanza en la escuela es ayudar a los estu-
diantes a convertirse en agentes autono-
mos capaces de gestionar su aprendizaje,
cambiando sus concepciones sobre los pro-
cesos de ensefianza y abriendo la posibi-
lidad de introducir diferentes estrategias
que les permitan autorregular su actua-
cion en respuesta a las demandas de la
tarea y de la situacion. Se trata, pues, de
que se conviertan en alumnos estratégi-
cos, reflexivos, autonomos y capaces de de-
sarrollar aprendizajes significativos. Por
tanto, las exigencias que ofrece la escuela
contemporanea frente a las caracteristicas

del aprendizaje auténomo elevan los re-
querimientos en relacién con el desarrollo
cognitivo y metacognitivo de los alumnos,
tal y como en este libro se evidencia.

El objetivo primordial de este libro es
desarrollar una propuesta de implementa-
cién por parte del docente de estrategias,
actividades y recursos metacognitivos
que contribuyen a estimular una serie de
procesos internos encaminados a desarro-
llar mecanismos autorreguladores en los
estudiantes y que les permitan tener un
papel activo en su proceso de aprendizaje.
Todo ello se enmarca dentro de los plan-
teamientos actuales acerca del aprendiza-
je que conciben la autorregulacion de los
aprendizajes como dindmica y compleja,
en la que intervienen aspectos cognitivos,
motivacionales, emocionales y contextua-
les (Butler y Cartier, 2005; Patrick y Mi-
ddleton, 2002).

A lo largo de sus cinco capitulos, de-
bidamente documentados con figuras, es-
quemas, plantillas e incluso lecturas com-
plementarias, se hace mencién a mas de
cien referencias bibliograficas. Tras una
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perfecta introduccién como punto de pivo-
te en torno al cual gira el resto del libro,
comienza un interesante recorrido para
el lector. Este es uno de las mayores lo-
gros de Ensefiar a aprender: estrategias,
actividades y recursos instruccionales, ya
que a través de su lectura nos adentra de
forma totalmente interactiva en un plan-
teamiento tanto tedrico como préctico.
Consigue, asi, hacerle sentirse al lector
participe de las diferentes situaciones que
los profesores Rodriguez, Valle y Niiiez
plantean capitulo a capitulo, con gran
maestria y experiencia. De esta forma, en
el primer capitulo denominado «Ensefiar
a aprender: un concepto complejo» se dan
las claves para operativizar e implemen-
tar el «aprender a aprender» en el curricu-
lum escolar ordinario. Asi mismo, y desde
una perspectiva historica, se resume el
concepto de aprendizaje a través de las
distintas corrientes de pensamiento psi-
cologico para, finalmente, desarrollar el
constructo de control metacognitivo que
sienta las bases del aprendizaje autorre-
gulado. El segundo capitulo aborda las
«Fases y areas en la autorregulacion del
aprendizaje» segtin la propuesta estructu-
ral de Pintrich (2000). Aun tratandose del
capitulo mas tedrico del libro, su secuen-
ciacion en tres apartados correspondien-
tes a las dreas cognitiva, motivacional y
contextual de la autorregulacién con sus
correspondientes fases de planificacion,
supervisién, revision y valoracion, nos
permite comprender cada una de las in-
terrelaciones de factores personales, com-
portamentales y ambientales que se dan
en el proceso de aprendizaje. Ya en el
ecuador del libro, en el capitulo «Ensenar
a comprender y construir ideas» se ofre-
cen recursos y estrategias instruccionales

concretas tanto para ensenar a seleccio-
nar, memorizar y organizar la informa-
cién como para promover la elaboracion
informativa, para asi sortear facilmente
algunas de las dificultades mas frecuen-
tes con las que el aprendiz se encuentra
en su dia a dia. En el siguiente capitulo,
«Ensefiar a gestionar la propia motiva-
cion», se contempla la motivacion como
una de las fuerzas motrices que impulsan
el proceso de aprendizaje y se pone de ma-
nifiesto la importancia de que los docen-
tes pongan nombre a los sentimientos y
a las emociones que surgen en los contex-
tos académicos, para hacer mas conscien-
tes a los estudiantes de lo que sienten y
creen, ya que calibrar la propia actuacion
requiere de un analisis incansable de in-
formacién autorreferida. Ademas de los
diferentes aspectos cognitivos relevantes
para la autorregulacion del aprendizaje
abordados en el libro, resulta también im-
prescindible que el estudiante regule sus
creencias, emociones y afectos. Por tanto,
en el aula no solo se han de trabajar estra-
tegias cognitivas sino también estrategias
motivacionales, y este libro nos indica la
forma idonea de llevarlo a cabo. Concre-
tando, las estrategias aqui planteadas
atienden tanto a aquellas que ayudan al
estudiante a mantenerse implicado en el
estudio, como a las claves para identificar
y reducir el impacto de las estrategias de
autoproteccion (estrategias dirigidas a la
proteccion de la valia personal, estrate-
gias de self-handicapping y estrategias de
pesimismo defensivo). Finalmente, el lec-
tor dispone de herramientas conceptuales
y metodoldgicas en el dltimo capitulo de-
nominado «Ensefiar a manejar el contex-
to de aprendizaje», en el que se plantean
varias estrategias de gestion de recursos,
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tales como la gestion del tiempo, el entor-
no de estudio o la ayuda de profesores o
companeros que ayudaran al alumno a
adaptarse al contexto para la consecucion
de sus objetivos.

En sintesis, los recursos, actividades
y estrategias de enseflanza metacogniti-
vas que aqui se presentan contribuyen a
estimular una serie de procesos internos
encaminados a desarrollar mecanismos
autorreguladores en los estudiantes, que
les permiten tener un papel activo en el
proceso de su propio aprendizaje, tanto a
nivel cognitivo y metacognitivo como moti-
vacional. De esta forma, se considera que
la obra de Rodriguez, Valle y Niifiez cons-
tituye una importante aportacion al cam-
po de estudio del aprendizaje autorregu-
lado, al considerar los miultiples aspectos
que implica. En este sentido se subrayan
los esfuerzos de los autores por sumergir-
se dentro de esta perspectiva de estudio
e integrar en sus andlisis aspectos perso-
nales y contextuales de los aprendizajes.
Estéan, por tanto, de enhorabuena la psi-
cologia educativa en general, los autores y
editores de este libro en particular, y sobre
todo, los lectores, todos los docentes de las
diferentes etapas educativas y estudiantes
de titulaciones de grado y master vincula-
das al ambito de la educacion. Es, por todo
ello, una obra de gran interés practico y
un ejemplo vivo de lo que debe ser la edu-
cacion, lo que lo convierte en una lectura
obligada y altamente recomendada.

Referencias:

BUTLER, D. L. y CARTIER, S. C. (2005) Multiple
complementary methods for understanding
self-regulated learning as situated in con-

text. Comunicacién presentada en el Annual
Meeting of the American Educational Re-
search Association (Montreal, QC) Abril, pp.
1-40. Recuperado de: http:/ecps.educ.ubc.ca/
files/2013/11/Butler-Cartier-2005-AERA-Pa-
per-Final.pdf.

PATRICK, H. y MIDDLETON, M. J. (2002) Tur-
ning the kaleidoscope: What we see when
self-regulated learning is viewed with a qua-
litative lens, Educational Psychologist, 37, pp.
27-39.

PINTRICH, P. R. (2000) The role of goal orien-
tation in self-regulated learning, en BOE-
KAERTS, M., PINTRICH, P. R. y ZEIDNER,
M. (Eds.) Handbook of self-regulation (San
Diego CA, Academic Press) pp. 451-502.

Bibiana Regueiro Fernandez W
Goma Lanzon, J. (2014).

Razon: porteria.
(Barcelona, Galaxia Gutenberg). 148 pp.

Javier Goma es Doctor en Filosofia y
Licenciado en Filologia Clasica y en De-
recho. Gang las oposiciones al cuerpo de
Letrados del Consejo de Estado con el ni-
mero uno de su promocién. Desde 2003 es
Director de la Fundacién Juan March. El
propio Goma ha contado en varias oca-
siones que toda su obra empieza con una
profunda admiracion, en plena adolescen-
cia, por la Grecia arcaica que le llevé a la
categoria conceptual de la ejemplaridad.
Veinte anos después, ya casado, con su
primer hijo, ahora tiene cuatro, y con ofi-
cio (decimos todo esto porque en su obra
es muy significativo), se forjo un plan de

Q
ot
o
—
x
x
3
[e)
N
[e)]
—
3
Q
<
o
QO
[0)¢]
e}
(%]
—
o
N
o
—_
o
N
o
©
D
w
—

UI7
é\\\ I'a
= =)

eiSo3epad ap ejouedss ejsinal

|
N
Ui Il\'\




LXXIIIl, n® 261, mayo-agosto 2015, 409-431

aflo

8
oh
o
of
1]

©
[}
Q.
(]

©

8
o

=
©
Q
(7]
-]
©

)

2
>
[}
S

Reseia bibliografica

cuatro libros donde desarrolla diferentes
aspectos del mismo tema: Imitacion vy ex-
periencia (2003), Aquiles en el gineceo, o
aprender a ser mortal (2007), Ejemplari-
dad publica (2009) y Necesario pero im-
posible, o ;qué podemos esperar? (2013).
Ha reunido también sus ediciones, coor-
dinaciones, coautorias, ensayos y confe-
rencias en Ingenuidad aprendida (2011),
Todo a mil: 33 microensayos de filosofia
mundana (2012), Materiales para una es-
tética (2012), Ganarse la vida en el arte, la
literatura y la musica (2012), Muchas fe-
licidades (2014), Carta a las fundaciones
espariolas y otros ensayos del mismo estilo
(2014), y el que presentamos aqui, Razon:
porteria (2014).

El primero, prologado por el profesor
Muguerza y por el que recibié el Premio
Nacional de Ensayo, es una obra monu-
mental de mas de 600 paginas, consti-
tuye, como ha explicado é] mismo, «una
teoria general de la ejemplaridad, con su
parte pragmatica y su parte metafisica», y
donde comenz6 su «critica exhaustiva con-
tra el giro lingiistico, abstracto, y alejado
de la realidad, para proponer su idea del
universal concreto del ejemplo». En el si-
guiente, el mito griego le sirve de vehiculo
para mostrar la paideia de la ejemplari-
dad, su formacién individual concreta por
la que con Aquiles «todos deberiamos pa-
sar del estado estético al ético». En Ejem-
plaridad publica aparece ya la sociedad
democratica y la gran pregunta «;por qué
obedecer leyes y costumbres? Porque sal-
go del gineceo por la fuerza persuasiva de
los ideales encarnados en sujetos norma-
les a través de sus vidas publicas y pri-
vadas». En el dltimo, se ocupa de «la su-
pervivencia del yo mas alld de la muerte

en conexion con la idea de ejemplaridad,
y para ello toma en consideracion el caso
de Jesus de Nazaret, en cuya persona se
unen ambos conceptos (ejemplaridad y es-
peranza)».

Vayamos al libro que nos ocupa. Este
texto abarca 22 ensayos breves, que apa-
recieron en el suplemento cultural Ba-
belia, junto con otros publicados por La
Vanguardia. La pretension basica de este
autor, de clara influencia orteguiana, es
hacer una filosofia que nos ayude a vivir,
a comprender nuestras vidas, propositos
y destinos. Como escribié6 Goma sobre su
propia obra, «<en cuanto literatura filoséfi-
ca para todo el mundo y sobre la totalidad
del mundo merece ser calificada doble-
mente de filosofia mundana». Tal vez sea
esta finalidad, que a todos nos interesa,
junto con su indudable transparencia na-
rrativa, la que atrapa a tantos lectores.
Pues bien, la lectura de este texto es lite-
ralmente absorbente, tal y como pasa con
Ortega, pero a diferencia de este, cuando
el lector cierra el libro puede explicar lo
que ha leido y, sobre todo, tiene la sen-
sacién de haber tocado un fondo estable
en el intento explicativo de la realidad. Y
esta certeza es especialmente importante
para la pedagogia cuando, como dice el
autor, el problema fundamental de la mo-
dernidad es «c6mo ser un hombre verda-
dero» (p. 66, cursiva en el original).

Ya el primer ensayo, La gran pifata,
tiene un claro interés educativo. Propone
Goma que las escuelas deberian abarcar
dos grandes cometidos: «inculcar hébitos
civicos de convivencia» («el aula como la-
boratorio de la ciudad») (p. 18) y «trasmi-
tir amor por las disciplinas mucho mas
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que conocimiento positivo de ellas» (p. 18).
Va a defender también, ya en el ambito
universitario, frente al empuje mercanti-
lista de las competencias emprendedoras
y empleadoras, las que para él son las
grandes competencias: «(...) lo inutil, lo
desinteresado, la curiosidad erratica y sin
objetivo fijo, las horas infinitas aplicadas
al cuidado de si sin mira de rentabilidad,
la mocedad extraviada y enamorada (...)
tendran a la postre un efecto positivo en
el universitario» (p. 19). En otro momen-
to, Goma mantendra que la necesidad de
«formar ciudadanos criticos es la princi-
pal mision educativa, pero cuidado con
formarlos tan criticones que, por exceso
de suspicacia, queden inhabilitados para
ver lo bueno que tienen delante» (p. 77). Y
es que una de las preocupaciones de este
autor que ha repetido luego en alguna en-
trevista es mostrar que «nuestra época es
la mejor de la historia universal».

En varias ocasiones, se refiere Goma,
en este texto a lo que llama educacion
sentimental o educacién del corazon. «La
persona educada se distingue por ser
agradecida» (103). Demanda ademaés la
necesidad de una sociedad con personas
con buen gusto, elegantes, es decir que
sepan elegir de un modo atractivo, «usan-
do para lo mejor una libertad ya conquis-
tada» (p. 71). Y, sobre todo, teniendo en
cuenta que la educacion sentimental va a
depender enteramente de la «ejemplari-
dad circundante» (p. 138).

Dice Goma que «quien vive asistido de
razones vive mejor» (pp. 10 y 65). Pues
bien, esa aspiracién a un mejor vivir que la
filosofia puede proporcionar tiene que
centrarse en resolver el conflicto entre la

actual exaltacion de la subjetividad, apo-
yada en una espontaneidad creadora ili-
mitada, ubicada en nuestro interior, con
la clara conviccién de que somos susti-
tuibles. Infinitud y limitacion. Horizonte
abierto y angustia. Por eso es necesario,
asi lo defiende el autor, diferenciar una
concepcion juridica de la vida privada y
otra ética. «Desde una perspectiva ética,
existe desde luego la intimidad, pero no
estrictamente vida privada, si por tal se
entiende un ambito exento de influencia
de ejemplos» (p. 47). La semilla intelec-
tual de Goma es la ejemplaridad, no sélo
el testimonio. Idea importante para los
educadores.

Otra propuesta muy interesante del
libro es cuando plantea los dos grandes
cometidos de la tarea filosdfica: establecer
ideales al estilo platonico y «hacer aflorar
la antropologia subyacente a la quaestio
debatida» (p. 87). La primera requiere
una matizacion en el &mbito pedagdgico.
En efecto, necesitamos ideales, que movi-
licen las voluntades y las fuerzas sociales
pero que sean, en algiin modo, posibles
también en su aplicacion practica, aspec-
to que nuestro autor relativiza para la fi-
losofia. Creo que una idea si es educativa
debe poder ejemplificarse. Y creo que re-
flexionar sobre ese espacio y distancia de
hacer realidad un valor a través de una
mediacién cultural es especificamente co-
nocimiento pedagégico de gran servicio
para la humanidad. Por eso la gran pre-
gunta que veiamos antes («cémo llegar a
ser un hombre verdadero») es en realidad
un interrogante pedagdgico.

Uno de los textos afiadidos al final de
este libro ha tenido una cierta repercusion
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en la academia. Lleva por titulo «La de-
sercion del ideal. ;Dénde estd hoy la gran
filosofia?». Para Goma desde hace casi 50
afios sélo se han cultivado formas meno-
res de la filosofia: la historia de la filoso-
fia, la crisis total de la modernidad en su
conjunto, la critica del capitalismo y las
filosofias culturales y aplicadas. Para este
autor la gran filosoffa es la que se dedica a
establecer ideales unitarios, intemporales
y universales, hermosos y nobles, la que
«se enfrenta a la objetividad del mundo
directa y auténomamente» (p. 111). Es
verdad que es necesario echar la vista
muy atras para encontrar el desarrollo de
todo un sistema filosdfico. Pero no tan le-
jos para encontrar, bien elaborados y fun-
damentados, «propuestas de sentido para
nuestra experiencia individual» (p. 113).
Tal vez Goma exagera aqui porque busca
la expresion de esos ideales en los filésofos
mas conocidos, los de renombre, en algu-
nos casos mediaticos. Si hubiese mirado
en otras direcciones, menos politicamente
correctas, si habria encontrado esas pro-
puestas.

Hay un capitulo delicioso dedicado
a explicar la vocacion y sus dos grandes
momentos: la vision y la mision. Frente
al mundo cadtico, algunas mentes privi-
legiadas tienen la vision del conjunto, del
todo, de «un cuadro, una escultura, una
sinfonia, un poema, un sistema filoséfico»,
y dedican sus vidas, su mision, a «pres-
tar consistencia, coherencia, fijeza y per-
duracion a la visio» sin descanso (p. 128).
A Goma le interesa sobre todo la vocacion
literaria, en la que incluye a la filosofi-
ca, aunque mas tarde, en un articulo de
prensa reciente, matizara como «literatu-
ra conceptual». Este capitulo leido por un

pedagogo nos lleva a recordar que la tarea
de educar contiene una doble misién: por
un lado, ella misma lo es, también con la
exigencia de una vision del sujeto en su
totalidad —de ahi la importancia de unas
acertadas filosofia y antropologia de la
educacion—, y, por otro, que esa vision
debe incluir la necesaria ayuda para ani-
mar al sujeto a que abrace su propia mi-
sién en el mundo.

El libro termina con un canto a los
héroes. Tal vez sea uno de los momentos
mas luminosos del texto cuando Goma
afirma: «;Qué es lo justo, lo bueno, lo 1til,
lo santo, lo noble, lo bello, en definitiva, lo
humano? Lo que hacen y dicen los héroes.
/Qué es el ser? El ejemplo personal. ;Qué
es la verdad? Su imitacién» (p. 136). El
héroe, el ciudadano corriente, es el que
hace un uso superior de su libertad y es
capaz de responder de su estilo de vida.

En el libro podemos encontrar otros
temas inquietantes y ocurrentes: la be-
lleza inconsciente de si misma que nos
sorprende; la irresistible tendencia a des-
prestigiar el ejemplo positivo para rom-
per su caracter vinculante; las reglas mo-
rales encerradas en ejemplos que no me
son aplicables lo que me permite escapar
de las mismas; por qué obedece la gente;
por qué defendemos tanto las leyes y tan
poco las costumbres, por qué los cienti-
ficos son menos vanidosos que los escri-
tores; «dénde estan las llaves de la vida»
(pp. 9y 65), por qué es mejor el amor que
la amistad; por qué el «sano relativismo»
(p. 53) es la condicion de posibilidad de
una conciencia critica; por qué aplaudi-
mos a los artistas; como conseguir la de-
mocratizacion de la excelencia, etc.
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Una de las propuestas bésicas de Ja-
vier Gomd para poder entender el mo-
mento presente y desde la que extrae, a su
juicio, muchos de los males que nos ace-
chan en la actualidad, estriba en sostener
la idea de que la individualidad posmo-
derna se configura desde la extravagancia
romantica (p. 142). Frente a la exaltacion
ilimitada de la perspectiva de la singula-
ridad individual, con toques artisticos y
creativos, en todos los frentes que mire-
mos (iltimamente, por cierto, en nuestro
contexto, con todo lo que tiene que ver con
la cocina y cémo freir unos huevos), nos
propone una dosificacion inteligente de
esa extravagancia romantica buscando la
domesticacion y civilizacion del yo en pro-
yectos concretos de vida cotidiana: «fun-
dar casa y elegir oficio» (p. 86). Por eso va
a aplaudir también la funcién emancipa-
toria y civilizatoria de las costumbres, no
desde un «conservadurismo autoindul-
gente» (p. 27) sino desde una cultura de
la liberacion, pues unas buenas costum-
bres, al decir del autor, «(...) lejos de ena-
jenarnos, ensanchan paraddjicamente la
libertad que tanto amamos y esto ocurre
porque en el proceso de socializacién (en
la interiorizacion consentida de ciertos
limites externos) el hombre se constituye
como individuo y encuentra su forma mas
propia y genuina» (pp. 70-71).

Tiene razon: necesitamos mas héroes
normales, mas ejemplaridad del sujeto
corriente, capaz de vivir épicamente su
mision civilizatoria, en silencio, sin hacer
ruido, en la normalidad de su hogar y su
trabajo, sin arrogancias protagonistas fre-
néticamente deseosas de ocupar espacios
y aplausos. Un sujeto asi educado esta
en las mejores condiciones para captar lo

importante. Pero no se nos puede olvidar
el otro lado —pedagdgico— de la balanza:
necesitamos también voces autorizadas,
lideres espirituales, protagonistas del
espacio publico (muchas veces, contra su
propio pensar y sentir), cultivadores de
una sabiduria humanizadora. Ejempla-
ridad pues en el ciudadano corriente y
gjemplaridad también en los que tienen
la misién de ayudarnos a orientarnos. La
aportacion filoséfica mas interesante tal
vez se encuentre, precisamente, en con-
cebir esa ejemplaridad ni mas ni menos
como «(...) la via privilegiada de acceso a
la verdad del ‘ser’» (p. 143).

Las aportaciones de Javier Gom4 son
de indudable interés para la educacién y
la pedagogia. Sus ideas suponen un aire
fresco en el panorama filosdfico espafol
por el modo de hilvanarlas y fundamen-
tarlas. Su estilo es vigoroso, absorbente,
riguroso, va creciendo poco a poco y, en
ese trayecto, al lector le resuena un fondo
de verdad, de que hay algo bueno y ver-
dadero en lo que muestra. Es deudor del
mejor humanismo y de la expresion mas
excelsa de la educacion liberal. Por eso
llama la atencidn las escasas referencias
bibliograficas al mejor realismo filoséfico,
pero se lo sabe y lo aprovecha de pé a pa.
Tampoco escribe estrictamente desde la
mirada del educador, es decir, no invita
o reta normativamente a la accion, pero
nos desvela con claridad intelectual fines
deseables. En cualquier caso, la pedago-
gia ha ganado un autor que nuestros es-
tudiantes tienen que conocer para ser me-
jores educadores y pedagogos.

Fernando Gil Cantero
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Nota del autor a la resefia de Ra-
zon; porteria

Esta resefia, que practica una herme-
néutica hospitalaria y amistosa sobre mi
libro, contiene varias observaciones po-
sitivas sobre éste. Quisiera expresar por
ello mi gratitud al profesor que la firma.

Me mueve ahora, al escribir esta bre-
ve nota, el deseo de precisar por qué,
como dice el reseiiista, la filosofia, a dife-
rencia de otras disciplinas, no debe aten-
der a los aspectos practicos de los temas
que estudia.

Uno de los microensayos reunidos en
el libro resenado lleva por titulo «Escu-
rrir el bulto». Se usa esta locucién nor-
malmente con un matiz de reproche para
afear a alguien su falta de compromiso.
El ensayo, intentando una acrobacia con-
ceptual, da la vuelta a ese uso y lo adopta
como lema de la verdadera naturaleza de
la filosofia. Filosofo es quien se especiali-
2a en ideas generales y cumple su misién
cuando su filosofia presenta una vision
sobre la totalidad del mundo, muchas
veces en la forma de un ideal unificador.
La excelencia del ideal no se mide por su
aplicacion practica inmediata sino por
la perfeccion que propone, su cardcter
normativo y dador de sentido y su capa-
cidad para suscitar el entusiasmo. Entre
ese plano de idealidad de que se ocupa la
filosofia y el mundo real, con sus imper-
fecciones, resistencias y sinsentidos, se
abre, pues, un hiato. Y la filosofia hace
bien cuando no trata de saltarse ese hia-
to y se abstiene de dar recetas politicas,
éticas, econdmicas, juridicas, estéticas o
pedagodgicas. En consecuencia, el filosofo,
para mantenerse siempre fiel al objeto de

su constante meditacion, debe escurrir
obstinadamente el bulto de cuantas cues-
tiones actuales, parciales y practicas se le
ofrecen.

Y ahora vienen las matizaciones. En
primer lugar, el filosofo es también ciuda-
dano y en calidad de tal puede —y a veces
debe— tomar parte en causas politicas,
sociales o culturales, ser colaborador acti-
vo en ella y alli poner a contribucién todas
sus capacidades, incluido su pensamiento.
Pero entonces actia no como fildsofo sino
como ciudadano mas o menos ilustrado.
En segundo lugar, la filosofia si despliega
un efecto en el mundo real de los hombres
y mujeres —esta tesis la he defendido con
energia en otro sitio—, si bien lo hace a
larguisimo plazo, no de manera inmediata.
En este respecto, me gusta distinguir entre
la actualidad (periodistica, social, politica)
y realidad, siendo ésta la que permanece
actual pasado mucho tiempo y la que, por
ese motivo, interesa de verdad a la filoso-
fia. Con esto quiero decir que el ideal, si lo
es genuinamente, acaba transformando la
realidad pero sélo con el rodar de muchos
afios. Por tltimo, la pedagogia, en sus ta-
reas mas aplicadas, puede encontrar fuen-
tes de inspiracion en esas visiones genera-
les y abstractas de la filosoffa sin que por
ello los terrenos de una y otra se confundan.

Ojala sea cierto lo que el profesor Gil
Cantero, con sobrada indulgencia, dice en
su resena a proposito de mis libros y que
éstos sepan, de verdad, aportar algo a la
altisima funcién educativa que la pedago-
gia tiene encomendada. Serfa una mues-
tra de sana colaboracion entre disciplinas.

Javier Goma i
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Sarramona, J. (2014).
La mirada de un pedagogo.
(Barcelona, Barcanova). 157 pp.

Nos encontramos ante el tltimo libro
—especialmente sugestivo— de este pe-
dagogo tan reconocido en nuestro contex-
to, ahora ya jubilado. Libro en el que el
autor nos ofrece —desde su propia mirada
retrospectiva— una riquisima seleccion
de narraciones en formato de «historia de
vida», a partir de sus vivencias vinculadas
especificamente a la educacion: &mbito al
que ha dedicado en mas de cinco décadas
gran parte de lo mejor de si mismo, a tra-
vés de su vida profesional como profesor
y —si cabe atin mas— como pedagogo.

Se trata de un libro de auténtica madu-
rez —en todos los sentidos— que nos permi-
te conocer con luz meridiana lo mejor de su
vida, ante todo como tedrico y practico del
mundo de la educacion. Un libro escrito con
mas que notoria transparencia, en el que
cada pagina del mismo esta salpicada de
anécdotas y reflexiones —tan claras como
gratas de leer— sobre puntos neuralgicos
que invitan a todo educador y pedagogo que
lo lea a repensar —como amplio abanico—
gran parte de los retos educativos actuales
que mas interesan a quien se dedica a la-
borar y a perfeccionar la teoria y practica
referida a casi todo asunto pedagdgico.

En el primer capitulo, el autor se entre-
tiene en la escuela primaria y en el bachi-
llerato cursados por €l en la década de los
50. Aunque es finamente critico, por lo vi-
vido en propia piel, con los métodos al uso
en los centros educativos de aquellos afios
(memorismo, premios y castigos, apaticos

saberes fruto del estudio de una «enciclo-
pedia» con un poco de todo como libro de
texto, etc.), no deja por ello de resaltar
aspectos de diversa tipologia que hace 50
afios eran valiosos y que, sin embargo, en
nuestros niflos y jovenes suelen escasear
actualmente por la socializacién y educa-
cion en que van creciendo en el ambito es-
colar, social y cultural. Asi lo expresa: «La
competencia a nivel de escritura, que se
cultiva hoy en exceso a través de las redes
sociales, esta muy alejada de las redaccio-
nes modélicas trabajadas en el mundo es-
colar de entonces; el resultado es, en gene-
ral, un empobrecimiento del lenguaje, que
se ha tornado con demasiada frecuencia
en simplista, lo que lleva a que el pensa-
miento también acabe siendo asi. Lo mas
triste de una comunicacién de este tipo es
que prioriza la velocidad sobre la compleji-
dad y los matices. Quizas hay que esperar
eso de muchos jovenes, al vivir hoy a un
ritmo frecuentemente frenético.

Sigue después, en el capitulo segundo,
con sus vivencias y reflexiones relaciona-
das con la época en que cursé el Bachille-
rato «ibre». Tras unas consideraciones
criticas muy oportunas a formas de estu-
diar o de ser evaluados propias de aquel
tiempo, el autor del libro realiza una serie
de reflexiones tan realistas como dignas de
reconsideracion. «Si comparamos —dice—
el tipo de vida de los adolescentes de mi
época con la propia de los de ahora, es facil
constatar que es uno de los aspectos més
drasticamente cambiados en nuestra socie-
dad actual. Hemos ganado en cierta forma-
cion, comodidad, libertad, etc.; pero hemos
perdido sentido de la consideracion, respe-
to de los unos por los otros, capacidad de
esfuerzo continuado [...] Las discotecas son
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de visita obligada mas de una noche por se-
mana; unas noches que comienzan a la una
de la madrugada. No creo que unos jovenes
que se van a dormir mas de una noche a las
nueve de la mafnana estén en condiciones
de estudiar al dia siguiente [...] Ahora, los
mismos padres mas bien procuran no ha-
cer ningtin ruido para dejar dormir a sus
«pobres» hijos hasta las tres de la tarde por
haber llegado a casa a las ocho o las nueve
de la manana. ;No sucede esto de manera
demasiado habitual? [...] Por mi parte, rei-
tero mi esperanza en que se retorne a una
cultura en que se modere el consumismo y
en que se recuperen valores como el esfuer-
zo y la capacidad de renuncia, actitudes y
valores tan necesarios para abrirse camino
en una sociedad tan compleja como la nues-
tra. Confio también en que enraice en los
padres la conviccion de que la mejor heren-
cia que pueden dejar a sus hijos es una for-
macién adecuada y un caracter preparado
para superar las dificultades que, inevita-
blemente, le vendran a lo largo de la vida».

El capitulo tercero de este libro, que
imanta vivamente al lector, se centra en
sus estudios de magisterio en la Escuela
Normal de Lérida. Dado que quien rese-
fia esta autobiografia también estudié en
ese mismo lugar algo mas de una década
después, resulta facil confirmar las re-
flexiones criticas tan razonables que hace
el autor a la pobrisima «pedagogia» que se
impartia alli —como en otras Normales de
nuestro contexto— en los afos 50 y 60 del
siglo que nos precede. En realidad, sélo
habia alguna asignatura de Pedagogia en
los tres afios de carrera que, como apun-
ta el profesor Sarramona, eran una cierta
continuacién del Bachillerato, con uno o
dos libros de texto mas «pedagdgicos» que

habia que leer en clase y aprender de me-
moria en casa. Entre relatos atrayentes
por su rica viveza, en que el autor —a pe-
sar de todo— aprovecha para rescatar lo
mejor de esos tres afios de estudios, se en-
cuentran también reflexiones realmente
juiciosas relacionadas con la «formacion
de maestros», ya mas centrada en nues-
tro tiempo. «En cuanto a la formacion
de los maestros —comenta— se deberia
aumentar el nivel de exigencia para acce-
der a esa carrera, con el fin de conseguir
que estén bien cualificados, captando los
mejores alumnos de bachillerato, como
hacen los paises con las mejores evalua-
ciones internacionales (Finlandia, Corea
del Sur, Canada...). Si conviene, habria
que reducir el nimero de maestros que sa-
len de nuestras universidades —ya que no
todos encontraran trabajo con su titulo
de magisterio— y centrarse en los mejo-
res preparados, en todos los sentidos. Sin
duda alguna, la calidad de los profesores
es la principal variable a la hora de expli-
car la calidad de un sistema educativo».

El capitulo cuarto tiene el sugestivo
titulo: <Hacer de maestro en los afos se-
senta y con diecisiete anos». Ademas de
comentar con ejemplos gratos cémo la tem-
prana edad para empezar a ejercer como
maestros se compensaba, de algin modo,
con la adquisicion mas pronta de una ma-
durez personal en aquellas décadas, el
protagonista de este libro autobiografico
no deja de hacer reflexiones dignas de ser
objeto de reflexion pausada por parte del
lector de este muy interesante libro. «<Uno
de los recuerdos mas fuertes que todavia
mantengo de esos cuatro afos es que en-
tonces habia que ser «maestro» las vein-
ticuatro horas del dia... y todos los dias
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de la semana». Pocas paginas después se-
fala con contundencia: <Es innegable que
la profesién de maestro, por la influencia
y huella que deja en la personalidad de los
ninos durante el tiempo que ejerce su ta-
rea educadora y docente con ellos, se trata
de una actividad formadora que requiere
un profundo compromiso moral, ademas
de toda la preparacion técnica pedagdgi-
ca-didactica que los tiempos actuales exi-
gen. Ciertamente, para fomentar los me-
jores valores morales en los alumnos, es
totalmente imprescindible que el maestro
los viva personalmente como educador».

El quinto capitulo estéd dedicado a «Los
estudios en la universidad», con el fin de li-
cenciarse en Pedagogia, tras matricularse
en la Universidad de Barcelona y comen-
zar dichos estudios en el curso 1964-1965.
Recoge en él un conjunto de vivencias de
notable interés para captar la convulsion
propia de aquellos anos universitarios, en
un tiempo en que se adivinaba y, de hecho
se avecinaba, el cambio de la dictadura a
la democracia.

El sexto capitulo se centra en «La do-
cencia universitaria», por parte del autor
del libro. Resultan muy interesantes sus
comentarios a raiz de su estrecho contacto
—como profesor novel— con el catedrati-
co José Fernandez Huerta y, también, con
el reconocido Emilio Redondo, aparte de
frescas anécdotas, como el estrenarse con
la asignatura de «Introduccion a la Peda-
gogia» al cargo de tres grupos de trescien-
tos alumnos cada uno, lo que significaba
una casi titanica dedicacion a la docencia.
En el curso 1972-1973 paso a ser profesor
de la Universidad Auténoma de Barcelo-
na, donde fue influenciado evidentemente

por Josep Pallach, director entonces del
Departamento de Pedagogia y Didactica,
al que después sucederia el Catedratico
José Luis Garcia Garrido.

El séptimo capitulo lleva por titulo «La
experiencia del Consejo Cataldn de En-
senanza». En €l se encuentran, a su vez,
cuatro significativos apartados, de los que
aqui intentaré hacer algunas menciones
de gran interés, de entre las muchas que
el lector del libro puede encontrar ahi.
Una de ellas se refiere a sus «oposiciones»
a la plaza de Catedratico de Pedagogia,
que el profesor José Luis Garcia Garrido
dejaba vacante al trasladar su dedicacion
al Ministerio. Unas oposiciones duras, en
las que —en la primera ocasion— se pre-
sentaron juntos otros pedagogos de primer
orden en el contexto espaiiol, tales como
Agustin Escolano, José Luis Castillejo y
Gonzalo Vazquez. Seria algo después, en
el ano 1981, cuando ganaria la plaza de
profesor «agregado»... y el acceso ya a la
de «catedratico» en 1983, con 39 afos. A
raiz de sus oposiciones, el autor hace una
cierta propuesta para los momentos ac-
tuales que invita a pensar con mas crite-
rios en un asunto de tanta trascendencia,
sobre todo para los estudiantes, tal como
él mismo apunta. «;Qué sistema —se pre-
gunta— de acceso del profesorado univer-
sitario garantiza mejor la calidad docen-
te? Seguramente no hay una tnica opcion.
[No obstante], creo que el mejor sistema
seria aquél que se fundamentara en una
evaluacion objetiva de los candidatos que
desean estabilizar su plaza durante un
buen tiempo, pongamos cinco afos. Eso se
podria conseguir mediante una comision
de profesores senior, internos y externos
[...] Es decir, con una primera oposicion,
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no se habria de asegurar una plaza de por
vida, sino que se deberian superar eva-
luaciones periddicas hasta llegar a confor-
mar un curriculum personal —docente e
investigador— que permitiera optar por
la continuidad o el acceso a categorias su-
periores en la escala académica [...] Y todo
ello pensando, en primer lugar y preferen-
temente, en los futuros estudiantes recep-
tores. Estos tienen derecho a tener un
profesorado de calidad, que les garantice
la formacion adecuada para los complejos
tiempos actuales». |Vaya filon para repen-
sar tan delicada cuestion universitaria!

En otro apartado de ese capitulo, «Las
relaciones interuniversitarias e intrauni-
versitarias», ofrece un cimulo de anécdo-
tas y vivencias que constituyen, en buena
parte, un claro reflejo de la historia de la
Pedagogia en nuestras tres dltimas dé-
cadas. Es dificil recoger en este acotado
espacio escrito toda la riqueza de matices
frescos sobre esta tematica tan actual. Si
merece una obligada mencién la configura-
cion del SITE (Seminario Interuniversita-
rio de Teoria de la Educacién), iniciado en
1982 y con vigor anual actualmente, que
pronto dio lugar a una reconocida revista:
Teoria de la Educacion. Revista interuni-
versitaria. Al respecto, comenta el autor:
«Con cierta frecuencia se olvida que el «sa-
ber» no es una cuestion que se pueda re-
partir seglin cuotas; lo mas positivo de los
Seminarios y Congresos son los encuentros
entre profesores de diversas universidades
que comparten docencia en asignaturas
afines y que permiten muy ricos intercam-
bios de experiencias pedagdgicas».

El tercer apartado de este capitulo mas
amplio es rotulado asi: «El paso por la en-

sefianza a distancia». La tesis doctoral del
autor (1975) fue, precisamente, La ense-
fianza a distancia, publicada como libro
por CEAC poco después. Sin duda, €l fue
uno de los primeros en investigar, publicar
y promover este tipo de ensefianza-apren-
dizaje «a distancia»; por ejemplo, siendo
asesor pedagdgico de CEAC durante once
anos... y ocupando el mismo cargo en los
inicios de la UNED espafiola, por invita-
cion de su entonces Rector. Todo este apar-
tado es una muestra mas de la prolifica im-
plicacion del profesor Jaume Sarramona
en muy numerosas iniciativas en este cam-
po, en nuestro contexto y en Hispanoamé-
rica. Merece la pena leerlo todo con reposo,
pensando en el auge que hoy en dia estan
tomando —como el propio autor apunta—
el e-learning, el blended learning, el apren-
dizaje en red, las plataformas digitales, los
campus virtuales y un largo etcétera.

El cuarto apartado del capitulo que
ahora se comenta, bajo el titulo de «Mis
publicaciones», deja sorprendido al lector y
conduce a éste a preguntarse como una ac-
tividad tan intensa a nivel de docencia uni-
versitaria, de investigaciones multiples,
de cargos en la administracion educativa,
eteétera, no haya constituido un handicap
para permitir a nuestro autor publicar un
numero tan elevado de libros de texto pe-
dagdgicos, de monografias, de articulos en
las mejores revistas, de colaboraciones con-
tinuadas en los medios de comunicacion,
etcétera. Al final de esta obra, se puede ve-
rificar este legado impagable, gracias a un
listado de su produccion con una «jseleccion
de libros y articulos!»... de once paginas.

El octavo capitulo lleva por titulo «La
colaboracién con la administracion edu-
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cativa». Si bien contiene muchos datos
y detalles riquisimos en todos los aspec-
tos, mencionamos aqui solo algunos, que
hablan por si solos: miembro del Consell
Escolar de Catalunya durante siete afios
y, también, presidente de este Consejo
a lo largo de seis afos mas. Cuatro afios
después presidente del Consell Superior
d’Avaluacio del Sistema Educatiu de Cata-
lunya, en el que puso en marcha iniciativas
como la evaluacion en competencias bdsi-
cas, asi como la evaluacion de la aplicacion
de la LOGSE, a través de la Conferencia
Nacional dEducacié. Comentando la labor
de ésta, el autor hace una alusion digna de
ser citada: «Expertos internacionales, como
Jacques Delors, Federico Mayor Zaragoza,
Schleitcher, Hutmacher, etc., habian valo-
rado como modélica la labor de esta Con-
feréncia en muchos aspectos». Otro punto
a destacar en los comentarios propios de
este capitulo por su autor es el relativo
a su pertenencia, en 1986, a la conocida
«Comision XV», que habia nombrado el
Ministerio para hacer propuestas sobre la
reforma de los titulos universitarios. Esta
Comision, concretamente, estudié los nue-
vos titulos de Magisterio, Pedagogia, Psi-
copedagogia y Educacion Social. Junto a él
estaban otros nombres de prestigio, como
José Gimeno, Angel Pérez y César Coll.
Las paginas que dedica a las propuestas
de esta Comisién XV son de sumo interés,
casi de obligada lectura para quienes de-
seen conocer lo que, realmente, parece que
mas convenia para la misma Pedagogia.

Un apartado importante de este capi-
tulo lleva como titulo: «Comprometido con
las competencias (basicas)». Ahi, el autor
comenta con viveza detalles de notable im-
portancia relacionados con su colaboracion

con el Departament d’Ensenyament de Ca-
talunya, iniciada en el curso 2011-2012.
Fue coordinador de los grupos de trabajo
centrados en la identificacion de las com-
petencias bdsicas de las dreas curriculares
fundamentales, asi como en proporcionar
orientaciones para su consecucién y eva-
luacion, tanto para la educacién primaria
como para la secundaria. A raiz de esa ini-
ciativa, el autor hace alusién a su activa
implicacion en esa tematica tan en vigor,
propia de las «competencias basicas», invi-
tando, a su vez, a consultar sus publicacio-
nes sobre dicha materia en el anexo final
bibliografico.

Otro apartado del mismo capitulo, «De
nuevo con las competencias», hace blanco
en su implicacién central en la Agencia
per a la Qualitat del Sistema Universitari
de Catalunya, desde el 2004, dentro del
ambito de las «ciencias de la educacién»,
con el fin de conceder —o no— la acredita-
cion a los profesores universitarios que la
solicitan. Implicacion que, después, puso
en activo también en Latinoamérica, con-
cretamente en Chile y México.

El libro ahora objeto de resefia termina
con tres apartados mas: «El paso a emérito,
«Unos doctorados en América» y la «Amis-
tad». En el primero de ellos, el autor hace
comentarios muy sustanciosos en relacion
al acierto —o no— de la figura de Profesor
Emérito (especialmente, la concedida en
una edad todavia temprana: a los 60 afios),
teniendo siempre €l en mente el verdadero
bien para los estudiantes; en concreto: la
posibilidad de gozar de profesores experi-
mentados y capaces de darles lo mejor de si
mismos, y apuntando la idea —cabal— de
un retiro de la universidad de forma razo-

Q
ot
o
—
x
x
3
[e)
N
[e)]
—
3
Q
<
o
QO
[0)¢]
e}
(%]
—
o
N
o
—_
o
N
o
©
D
w
—

I
ST
= S|
2

>

eiSo3epad ap ejouedss ejsinal




8
oh
o
of
1]

©
[}
Q.
(]

©

8
o

=
©
Q
(7]
-]
©

)

2
>
[}
S

LXXIIIl, n® 261, mayo-agosto 2015, 409-431

aflo

Reseia bibliografica

nablemente «progresiva». En el segundo
apartado, hace alusion —siempre con ricos
comentarios— al fomento de «programas
de doctorado» en Chile y en México reali-
zados, por iniciativa suya, en convenio con
la Universidad Auténoma de Barcelona. Fi-
nalmente, aborda el tema de la «amistad»,
en coherencia con el caracter autobiografico
propio de este magnifico libro. En este senti-
do, aparte de lo que comenta con manifiesta
nobleza ¢l ahi, quien le conoce bien sabe que
siempre ha recibido més de su parte que no
ala inversa.

José Antonio Jordan Sierra

Torrego, J. C. (Coord.) Gomez, M. J.,
Martinez, C. y Negro, A. (2014).

La tutoria en los centros educativos.

8 ideas clave.

(Barcelona, Grac). 224 pp.

La tutoria aborda los procesos mas per-
sonalizados de la educacién desde una pers-
pectiva educativa y constituye un recurso
fundamental en un modelo educativo de ca-
lidad. La buena formacién de los alumnos
tiene en la dimension orientadora un apoyo
fundamental para conseguir un desarrollo
arménico y equilibrado, fines conocidos de
la educacion. Por ello es imprescindible que
los profesores, que en su mayoria son tam-
bién tutores, conozcan y utilicen la tutoria
como un elemento mas en su labor docente.

Un grupo de reconocidos expertos en la
tutoria se unen en este libro bajo la coordi-
nacién de Juan Carlos Torrego para ofre-
cer al profesorado en general, y a los tu-
tores en particular un ramillete de ideas

clave que resumen en ocho un recurso im-
prescindible en su labor diaria. Entienden
que un buen docente es alguien que ense-
fia a sus alumnos, los guia, los apoya, los
conoce bien, se preocupa por su bienestar
personal, los escucha, cuida sus relacio-
nes, sus inquietudes, se relaciona con sus
familias y, en definitiva entiende que su
tarea es formar personas integrales. Para
ello se hacen una serie de preguntas que
se intentan responder a lo largo del libro
ocupando los ocho capitulos: jcudles son
las competencias profesionales que ha de
tener un buen tutor? ;Qué informacion tie-
ne que recoger, observar, utilizar y trans-
mitir? ;Cémo puede conseguir el tutor que
la clase sea un verdadero grupo colabo-
rativo y dialogante? ;Qué herramientas
puede emplear el tutor para resolver los
conflictos y mejorar la convivencia? ;Como
realizar actividades que faciliten al alum-
nado la toma de decisiones profesionales?
/Qué hacer para conseguir una relacion
funcional y cercana entre la familia y el
centro? ;Cudles pueden ser los contenidos
del tutor con el equipo docente y qué es-
trategias emplear para que las reuniones
sean eficaces? ;Como planificar la accion
tutorial en consonancia con el proyecto
educativo y su secuenciacion a lo largo del
curso? La respuesta a cada una de estas
preguntas impregna los ocho capitulos.

Revisa la importancia de la tutoria, las
funciones del tutor segtin la normativa, su
perfil y las competencias generales y espe-
cificas para ser un buen tutor que deben
adquirirse mediante formacion y aboga
porque ésta sea incorporada a la formacion
inicial del profesorado. Al terminar el ca-
pitulo presenta dos ejemplos practicos del
funcionamiento del sistema de orienta-
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cion y otro sobre un ejemplo de actitudes
y competencias profesionales de un tutor
en el desarrollo de una extensa entrevista
educativa con un alumno. En la segunda
idea clave se centra en la importancia del
conocimiento de los alumnos por parte
del tutor para intervenir tanto individual-
mente como con el grupo de alumnos o con
el equipo docente. En este ambito se refiere
a la trayectoria educativa y escolar de cada
alumno y la posibilidad de intervenir por
parte del profesorado en los factores que in-
ciden en el aprendizaje: los conocimientos
previos, la competencia instrumental, el
estilo y las competencias de aprendizaje, la
motivacion para aprender, el autoconcepto,
el entorno familiar, el grupo clase y el con-
texto social cercano. Para recoger informa-
cion acerca de estos temas presenta hojas
de recogida de informacion de cada punto y
seniala como utilizar, analizar y transmitir
la informacién recibida. Un guion concreto
sirve para interpretar y utilizar la informa-
cion de la ficha individual de los alumnos.

La tercera idea clave se centra en con-
seguir que la clase llegue a ser un grupo co-
hesionado ya que donde existe una buena
relacion entre los alumnos y un sentimien-
to de grupo es mas facil la ensenanza, hay
menos conflictos, éstos se resuelven mejor
y existe un buen ambiente de clase. Para
conocer e intervenir en el grupo clase pre-
senta técnicas de andlisis grupal como el
sociograma y da estrategias para crear un
grupo de la clase con cuatro fases. Senala
la eleccién del delegado, la asamblea de
clase y otras actividades relacionadas con
la comunicacién y cohesion grupal. Entre
éstas destacan las dindmicas de cohesion
como los circulos dobles, el arbol grupal,
un programa para la formacién de dele-

gados y otras técnicas cooperativas. Sigue
la idea de la importancia del tutor en la
convivencia elaborando de forma partici-
pativa y democratica las normas de clase,
haciendo planes preventivos y acercando-
se a las técnicas de resolucion de conflictos
como la mediacion escolar, la negociacion,
alumnos ayudantes, contratos, espacios de
reflexion, etc. Finaliza la cuarta idea ana-
lizando la disrupcion en el aula y presen-
tando modelos de analisis de conflictos.

La quinta aportacion incide en la ayu-
da y capacitacion del tutor al alumno en
el proceso de toma de decisiones académi-
cas y profesionales. Revisan los enfoques
de la Orientacion académica y profesional,
los niveles de la misma y la programacion
de la orientacién en el &mbito académico
y profesional. Como practica presentan
una secuencia de sesiones de un programa
para 4° de la ESO. En sexto lugar se fijan
en las relaciones del tutor con la familia
como elemento clave para mejorar el pro-
ceso educativo de los alumnos. Entre los
modelos de relacion se cita la colaboracién,
los modelos de familia, los estilos educa-
tivos y se presentan formas de trabajo y
comunicacion con las familias. La idea si-
guiente se centra en que la tutorfa ha de
ser una tarea compartida entre los miem-
bros del equipo educativo, las evaluacio-
nes, las juntas de evaluacion, el trabajo
en red, y presenta una propuesta de reu-
nion con tarjetas post-it. La dltima de las
ideas clave se centra en la planificacién de
la accién tutorial desde un planteamiento
integral en coherencia con los proyectos
educativos del centro. También presenta
modelos de como realizar esta programa-
cién. Termina el libro con un glosario de
los términos mas usados en el libro.
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El contenido del libro y la forma de
tratarlo son rigurosos, novedosos y apli-
cados. A medio camino entre el Manual
y el libro de autoayuda se presenta como
una ttil herramienta para el profesorado,
fundamentalmente de Secundaria, que ha
de transitar por ese camino tutorial y al
que puede servir de apoyo en la dimension
académica, tutorial y personal.

Isabel Canton Mayo W
Zabala, A. y Arnau, L. (2014)

Métodos para la ensenanza de las competencias.
(Barcelona, Grao). 208 pp.

Hace apenas unos afos, China era un
pais pobre, Internet no existia, el mun-
do estaba dividido en bloques separados
por muros y Europa no dudaba de su
superioridad cultural, su poderio econé-
mico y su capacidad e influencia sobre
el resto del planeta. En la actualidad se
prepara un espacio internacional cuanto
menos incierto en el que se proyecta un
mundo nuevo en el que la rapidez de los
cambios —incitados entre otros por las
TIC, los nuevos desarrollos cientificos y
la ingenieria genética— y la incertidum-
bre acerca de la sociedad del futuro nos
lleva a replantearnos una nueva forma de
ensefiar. En esta sociedad son los ciuda-
danos, nuestras generaciones jévenes, los
encargados de sacar a nuestra querida so-
ciedad europea de la crisis y llevarla ha-
cia un anhelado y esperado progreso. Es
por esto que nuestra responsabilidad sea
facilitarles la formacion y los aprendiza-
jes que les hagan competentes y dotarles
de «una escuela que prepare para poder

actuar eficientemente ante los problemas
que le deparara la vida» (pp. 9-10).

Este es el humus en el que nace el nue-
vo trabajo conjunto de Antoni Zabala y
Laia Arnau, que nos ofrece un interesante
analisis acerca de los métodos de ensenan-
za y aprendizaje de las competencias. Los
autores comparten una linea de trabajo que
plantea acercar la ensefianza de las com-
petencias al profesorado y mostrar como
se puede desarrollar en el aula. Para con-
seguir este objetivo aportan, ademas de un
andlisis de cada uno de los métodos, algu-
nas secuencias didacticas que ejemplifican
y aterrizan la aplicacion de una ensefianza
por competencias. Se entiende que su pro-
puesta es un intento de ilustrar al profeso-
rado y animarle a perder miedo a las pro-
puestas competenciales. Afirman que no es
necesario desarrollar una nueva metodo-
logia sino que proponen actualizar los mé-
todos existentes bajo la luz de las nuevas
investigaciones en el conocimiento psicope-
dagogico. Este es uno de los puntos fuertes
de su trabajo, su apuesta por las compe-
tencias es serena y reflexiva, conscientes
de las dificultades del profesorado para
abandonar modelos y practicas que tienen
interiorizados e integrados en su modo de
gestionar el aula y el aprendizaje. Resul-
ta de agradecer su interés y su realismo,
manifiesto en las dltimas lineas de la in-
troduccidn, en la que plantean su objetivo,
proponer «un itinerario en el que el docente
podra ir haciendo pequefios cambios en su
dia a dia, para poder acercarse de manera
progresiva a otros modelos y métodos que
facilitan la ensenanza de las competencias»
(p. 8). Proponen a los docentes un cambio
progresivo poco a poco, paso a paso, con pe-
quefias mejoras y en pequefias dosis, dando
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opcion a la posibilidad de la prueba, dentro
de la cotidianiedad del aula y del dia a dia y
teniendo en cuenta las caracteristicas espe-
cificas de cada centro educativo.

El libro cuenta con dos bloques hien
definidos. La primera parte, que abarca
los dos primeros capitulos del libro, en-
tronca con publicaciones anteriores de los
investigadores como 11 ideas clave. Como
aprender y ensefiar competencias. Reali-
zan una introduccion acerca del uso de las
competencias en la escuela y las caracte-
risticas y condiciones para una ensefian-
za competente. Consideran que su uso en
educacion es de interés «como instrumen-
to conceptual que explique un aprendiza-
je para la accién» y la introduccion de las
competencias «se debe a la manifiesta in-
capacidad del alumnado de aplicar los co-
nocimientos aprendidos en la escuela para
resolver sus problemas cotidianos» (p. 10).
Es asi como la entrada de una ensenan-
za basada en competencias es un vehiculo
que facilita no solo aportar conocimien-
tos disciplinares sino que desarrolla una
formacion para la vida tanto en el &mbito
personal, como interpersonal y social, es
decir, colaborando en el pleno desarrollo
del alumno y en su formacion integral.

El capitulo tercero abre el segundo blo-
que que se plantea como introduccién a los
diez métodos seleccionados, agrupados bajo
la denominacion comin de métodos globa-
lizadores por ser «el maximo exponente del
trabajo competencial, al conseguir que el
alumno desarrolle las competencias de for-
ma global y sea responsable de su proceso
de aprendizaje, siempre con el apoyo y el
refuerzo del profesorado» (p. 47). Los auto-
res aportan un marco tedrico que pretende

facilitar al profesorado la comprension de la
génesis y el recorrido que han seguido estos
métodos desde la pedagogia activa de John
Dewey (1859-1952), y que servira a William
Kilpatrick (1871-1965) al que se puede con-
siderar el pionero entre los métodos globa-
lizadores, elaborar su propuesta conocida
como método de proyectos. El denominador
comtin de todos los métodos es que se diri-
gen a la accion, siendo diferentes las estra-
tegias cognitivas que desarrollan cada uno:
como se aborda el conocimiento, cémo se
determina la aproximacién al conocimien-
to, cmo se realiza la bisqueda, cémo se ex-
traen conclusiones o cémo se comunican los
resultados.

Se destinan los capitulos cuarto al un-
décimo a dar a conocer los métodos pro-
puestos: método de proyectos, centros de
interés, método de investigacion del me-
dio, proyectos de trabajo globales, estudio
de caso y aprendizaje basado en problemas
(ABP), role-playing y simulacion, aprendi-
zaje servicio y aprendizaje productivo. Los
autores concluyen que ninguno de los mé-
todos es suficiente en si mismo sino que
resulta conveniente el conocimiento de las
potencialidades y las estrategias cogniti-
vas que desarrolla cada uno para que el
docente aplique en su aula el mas apro-
piado seglin las competencias que consi-
dere conveniente promover.

El esquema que vertebra cada capi-
tulo sigue las siguientes pautas: origen,
secuencia de ensefianza-aprendizaje, fun-
damentacion, analisis y ejemplos. En cada
uno de los capitulos tanto el origen como la
serie de ensenanza-aprendizaje son defini-
das brevemente. La descripcion de la se-
cuencia de ensefianza-aprendizaje aporta

Q
ot
o
—
x
x
3
[e)
N
[e)]
—
3
Q
<
o
QO
[0)¢]
e}
(%]
—
o
N
o
—_
o
N
o
©
D
w
—

UI7
é\\\ I',ﬁ
= =)

eiSo3epad ap ejouedss ejsinal

=) |
~
s>




8
oh
o
of
1]

©
[}
Q.
(]

©

8
o

=
©
Q
(7]
-]
©

)

2
>
[}
S

LXXIIIl, n® 261, mayo-agosto 2015, 409-431

aflo

Reseia bibliografica

al profesor un orden que guia su modo de
hacer y que permite aplicar cada método
en el aula. El tercer apartado se destina
a la fundamentacion y resulta de gran in-
terés porque aporta una valoracién sobre
las potencialidades educativas tanto en el
ambito personal como en el interpersonal,
social y profesional, de manera que el pro-
fesor decide el método mas adecuado te-
niendo en cuenta los objetivos que quiera
conseguir. En el cuarto epigrafe del capi-
tulo se realiza un andlisis y actualizacion
que compara cada método con sus fases y
la modernizacién a la luz de las dltimas
investigaciones o con pequefias variacio-
nes respecto a la version original. Y final-
mente los autores describen en cada uno
de los métodos tres ejemplos concretos
aplicados a los ciclos educativos obligato-
rios que ilustran al profesorado.

El libro, por tanto, resulta util para los
potenciales lectores, profesores en su ma-
yoria que encontraran en su lectura y estu-
dio un buen conjunto de métodos que, pre-
sentados de manera clara y ordenada y con
referencias pedagogicas actualizadas, pue-
den ayudarle en su buen hacer en el aula
tanto de Primaria como de Secundaria.

Arantxa Azqueta Diaz de Alda W

Una visita a la hemeroteca

En ntimeros anteriores de Una visita
a la hemeroteca se ha comprobado el in-
terés creciente por temas educativos ac-
tuales, como el uso de las TIC y su valor
pedagdgico, el tratamiento pedagdgico en
la dimensién afectiva, la atencion en el
sistema universitario de sujetos con ne-
cesidades educativas especiales, la forma-

cién inicial del profesorado y la practica
docente, etc.

Sin embargo, en esta ocasién vamos
a aprovechar para mostrar una de las li-
neas de investigacion histérico-educativa
que estd despertando mayor interés en
la comunidad cientifica nacional e inter-
nacional versada en Historia de la Educa-
cién: el patrimonio material e inmaterial
como fuente de conocimiento.

Como se demostr en las VI Jornadas
Cientificas de la Sociedad Espanola para
el Estudio del Patrimonio Histérico-Edu-
cativo (SEPHE) este tema da mucho juego,
pues traslada nuestra mirada al pasado,
presente y futurible de la gestion del patri-
monio de una determinada institucién de
educacion formal (escuela, instituto, uni-
versidad) o de educacion no formal (como
los museos), a cualquiera de los niveles
educativos (primaria, secundaria o univer-
sidad) o grupos de poblacién, o bien a un
momento o un lugar geografico concreto.

La UNESCO ha ido matizando el con-
cepto de patrimonio, pasando de un plan-
teamiento reducido del término que sélo
abarcaba los bienes muebles e inmuebles,
a paisajes y sitios patrimoniales y, mas
recientemente, a los bienes intangibles,
término que intenta aglutinar ese conjun-
to de nociones tan complejas como son la
cultura, la identidad y la memoria.

En definitiva, el patrimonio engloba
algo mas que edificios destacados, deter-
minados objetos y expresiones culturales
(fiestas, ritos y actividades socio-cultu-
rales) que se desarrollan en un lugar y/o
un tiempo concreto. Con su estudio, se
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pretende recuperar, conservar y divulgar
todo lo relacionado con el patrimonio en
sus dos vertientes, tangible e intangible.
De esta forma, este tipo de estudios se
interesan normalmente por la ubicacién
geografica, el edificio y sus instalaciones,
los recursos materiales conservados, los
recuerdos de sus protagonistas, etc.

Pero ademas, el estudio y uso del patri-
monio también resulta interesante desde la
perspectiva de la Did4ctica, ya sea en el con-
texto de la formacion inicial del profesorado
de ensefianza obligatoria o en la transmi-
sion de determinados conocimientos (histé-
ricos, estéticos, civicos, etc.) en el alumnado
de los distintos niveles educativos.

Cuenca Lopez, J. M. (2014).

El papel del patrimonio en los centros
educativos hacia la socializacion patrimonial.
Tejuelo, Diddctica de la Lengua y la
Literatura, Educacion, 19, pp. 76-96.

Su tesis doctoral, leida en 2002 y di-
rigida por Jesis Estepa Giménez y Con-
suelo Dominguez Dominguez, se titulé El
patrimonio en la diddctica de las ciencias
sociales: andlisis de concepciones, dificul-
tades y obstdculos para su integracion en
la ensefianza obligatoria.

Desde la década de 1990, este profe-
sor del Departamento de Didactica de las
Ciencias y Filosofia (Universidad de Huel-
va) ha publicado varios articulos sobre la
educacion patrimonial en revistas rele-
vantes, como Aula historia social, Clio:
History and History Teaching, Cuadernos
de pedagogia, Cultura y Educacion: Re-

vista de teoria, investigacion y prdctica,
Ensefianza de las ciencias sociales: revista
de investigacion, Patrimonio cultural de
Espania, PH: Boletin del Instituto Andaluz
del Patrimonio Historico, Revista de psi-
codiddctica, Treballs d’Arqueologia, etc.

Aparte de sendos articulos en las re-
vistas mencionadas, en los tltimos afios
ha estado muy activo publicando ar-
ticulos y capitulos en libros, participan-
do en congresos, dirigiendo tesis docto-
rales, etc. Cabe senalar, por ejemplo, su
intervencion en tres libros colectivos en
donde incide en el tema que nos ocupa:
Educar para la participacion ciudadana
en la ensefianza de las Ciencias Sociales
(2012), coordinado por Nicolds de Alba
Fernandez, Francisco F. Garcia-Pérez y
Antoni Santisteban Fernandez; La edu-
cacion patrimonial en la escuela y el mu-
seo: investigacion y experiencias (2013),
coordinado por Jesis Estepa Jiménez;
y, Una mirada al pasado y un proyecto
de futuro: investigacion e innovacion en
diddctica de las ciencias sociales (2014),
coordinado por Joan Pagés y Antoni San-
tisteban.

En este caso, relaciona este concepto
tan polisémico con los deseos de educar
a una ciudadania socio-culturalmente
comprometida. Hay que entender el feno-
meno identitario del patrimonio en todas
sus vertientes (etnologico, natural, cien-
tifico-tecnoldgico, etc.), tanto en el pasa-
do como en el presente, pues el conjunto
de todas estas interrelaciones es lo que
conforma nuestro actual patrimonio cul-
tural. La didactica del patrimonio lejos
de ser un fin en si mismo, es para este
autor una via metodoldgica que ha de in-
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sertarse en el proceso educativo, dentro
de esas grandes metas educativas que
son enaltecidas en la actualidad y, parti-
cularmente, en el seno de una formacion
de la ciudadania que permita tanto el de-
sarrollo de procesos de socializacion pa-
trimonial como de patrimonializacion de
la sociedad.

También explica en qué consiste el
Plan Nacional de Educacion y Patrimonio
que ha disenado el Instituto del Patrimo-
nio Cultural de Espafia (perteneciente al
Ministerio de Educacion, Cultura y De-
porte). A lo largo del articulo va aclarando
qué entiende por patrimonio, educacién
patrimonial, diddctica del patrimonio y
demads conceptos relacionados. Asimismo,
aprovecha para reflexionar acerca de la
socializacion del patrimonio en el contexto
de la educacion formal, en donde el patri-
monio juega o puede jugar un doble pa-
pel como fuente de conocimiento y/o como
fuente de socializacion. Pero ademads, no
pierde la oportunidad de senalar tres obs-
taculos (epistemoldgicos, metodoldgicos y
teleoldgicos) que hay que tener en cuenta
en esta area de conocimiento.

Ibafiez-Etxeberria, A. y Fonal, A. (Coords.)
(2014).

Educacién Patrimonial.

Clio: History and History Teaching, 40.

El hecho de que se dedique un ntimero
completo de una revista cientifica a tratar
el tema de la educacion patrimonial, ya es
de por si suficiente indicador de la actua-
lidad del tema y de las diferentes vertien-
tes en las que deriva.

En este monografico se dan a conocer
algunas de las iniciativas educativas desa-
rrolladas por instituciones patrimoniales
espafiolas, centros de educacion primaria,
institutos de educacion secundaria, ayun-
tamientos, parques naturales, etc. Sin
embargo, también se incluyen algunos
estudios mas propios de la historiografia
que de la ensefianza/investigacion de la
educacion patrimonial, e incluso otros que
aunque se contextualizan en la Didactica
de las Ciencias Sociales muestran una es-
casa relacion con el tema que nos ocupa.

Ahora bien, si conoceremos algo mas
sobre el Plan Nacional de Educacion
y Patrimonio (disenado por el Instituto del
Patrimonio Cultural de Espafia) y algu-
nos programas de Educacion Patrimonial
que se estan llevando a cabo actualmente
en centros educativos espanoles y extran-
jeros. En varios articulos, se enfatiza en
la necesidad de cambiar la conceptualiza-
cion que estudiantes de los distintos ni-
veles de ensefianza (primaria, secundaria
y universidad) tienen del patrimonio, es-
pecialmente en el caso de estudiantes de
Magisterio (formacién inicial del profeso-
rado), disenando modelos de intervencién
y/o participando activamente en iniciati-
vas que atinen el conocimiento tedrico y el
conocimiento practico.

Alo largo del monografico, se muestran
los diferentes usos didacticos de fuentes
documentales escritas, orales, icénicas,
etc. Pero ademds, el mundo digital tam-
bién esta presente con dos articulos sobre
el uso de dispositivos méviles en el marco
de la educacion patrimonial. En este senti-
do, Grevtsova y Santacana (2014) sehalan
que la educacion patrimonial debe cimen-
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tarse en la base de una inclusion cultural
y plantean el uso de la telefonia movil en
actividades educativas en centros histo-
ricos, mostrando asi el cardcter inclusivo
del patrimonio educativo. Por su parte,
Lopez Benito (2014) ofrece los resultados
obtenidos tras analizar distintos recursos
tecnoldgicos que son utilizados en museos
de arte de distintos paises (EE.UU., Fran-
cia, Espana y Reino Unido).

El papel del patrimonio como canal
para transmitir identidades (de individuos,
colectivos e instituciones) deseables, es in-
negable. Y en este sentido, se reconocen las
potencialidades didacticas del uso del pa-
trimonio en la ensenanza de determinados
hitos, personajes y etapas de la Historia
(Delgado y Estepa, 2014; Salinas, 2014).

Conceptos como educacion civica, edu-
cacion estética, memoria histérica, educa-
cion en valores, compromiso ciudadano,
etc., se van entrelazando hasta hacerse
un lugar en el marco tedrico-practico de la
educacion patrimonial.

En este monografico ha participado
personal docente y/o investigador de de-
partamentos de las dreas de Diddctica
(Diddctica de las Ciencias y Filosofia, Di-
ddctica de la Matemdtica y de las Ciencias
Experimentales, Diddctica de las Cien-
cias Sociales, etc.), de Historia (Historia
Contempordnea, Historia del Arte), de
Personalidad, Evaluacion y Tratamiento
Psicolégico, de Métodos de Investigacion
y Diagnéstico en Educacion, de Estética y
Teoria de las Artes, de Urbanistica y Or-
denacion del Territorio, de Arqueologia,
de Teoria del Lenguaje y Ciencias de la
Comunicacion.

En cuanto a otros niveles educativos,
también han participado docentes de cen-
tros de educacion infantil y primaria y de
institutos de educacién secundaria. Asi-
mismo, miembros de otras instituciones
nos han mostrado otros enfoques acerca
de la educacion patrimonial manifestando
la variedad de este tema.

Myers, K. y Grosvenor, |. (2014).
Cultural learning and historical memory:
A research agenda.

Encounters on Education, 15, pp. 3-21.

Estos investigadores de la Universi-
dad de Birmingham, perfilan los cambios
producidos en los estudios vinculados al
aprendizaje cultural y a la memoria histo-
rica. Asi, ademads de analizar la evolucion
producida durante las dos tltimas déca-
das en el ambito del aprendizaje cultural
y la amplitud de actividades educativas
informales orientadas hacia la transmi-
sién del patrimonio tangible e intangible
por parte de ninos y adultos, demuestran
como los estudios sobre el aprendizaje cul-
tural ofrecen multiples oportunidades de
compromiso critico a los historiadores e
historiadoras de la educacion.

Desde galerias de arte, archivos y mu-
seos se estan desarrollando iniciativas de
educacion no formal, donde las personas
que se adentran en estos espacios cultura-
les pueden explorar y conocer mas acerca
de los diversos patrimonios conservados.

Los autores del articulo sostienen que
este renovado énfasis por todo lo que tie-
ne que ver con el aprendizaje cultural ha
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de ser mas investigado, especialmente en
lo relativo a sus influencias en la construc-
cién de la memoria histdrica, en donde lo
objetivo y lo subjetivo inexorablemente
se entrelazan. De ahi que aprovechen la
ocasion para explicar su importancia y, de
paso, trazar los rasgos bésicos de una filo-
sofia y de un método de estudio dptimos.

Siguiendo con los discursos historiogra-
ficos que emergieron a finales del siglo XX,
ha aumentado el interés por las historias
sociales y culturales que buscan descubrir
y representar a los colectivos ignorados por
las narraciones histéricas dominantes (la
nueva historia cultural mantiene ese ras-
go comun con su predecesora, la historia
social). Parece claro que hay una relacién
directa entre la revalorizacion del patri-
monio cultural con la necesidad de buscar
mecanismos que eviten la exclusion so-
cial. Tanto la sociedad en general como el
sector educativo en particular, ven en la
educacién patrimonial (el aprendizaje del
patrimonio cultural) un medio de promo-
cién del bienestar individual (autoestima,
buena salud mental, etc.) y de la cohesion
social (solidaridad de la comunidad, senti-
miento de pertenencia, etc.).

En el dltimo apartado del articulo, ti-
tulado El aprendizaje cultural: Una agen-
da de investigacion, ofrecen cuatro indica-
ciones u objetivos inmediatos a alcanzar
en estudios sobre este aspecto:

—Trabajar en la obtencién de datos
descriptivos que proporcione alguna
indicacion de las diferencias produci-
das en la practica del aprendizaje pa-
trimonial, segin el lugar o zona geo-
grafica de la que se trate.

—Tener en cuenta la complejidad
de la narracién de un cambio social,
es decir, ser conscientes de que en la
era de la globalizacion aunque se ha-
yan dado transformaciones estruc-
turales parecidas que han afectado a
las condiciones materiales de vida, la
forma de percibir y de entender esos
cambios varia dependiendo del lugar
geografico del que hablemos y, ade-
mads, se ve condicionada por el valor
que le conceda el individuo o el grupo
de interés en cuestion.

—Intentar detallar con exactitud
los distintos productos que pueden de-
rivarse de este tipo de estudios (mura-
les historicos, folletos de historia local,
testimonios orales y sus transcripcio-
nes, canciones, etc.) para, a partir de
ahi, realizar un seguimiento de su mo-
vimiento y de su consumo. Y es que,
como sefialan estos autores, sigue sien-
do necesario rescatar esas historias ol-
vidadas y/o marginadas que han de ser
contadas, ensenadas y popularizadas.

—Llevar a cabo una investigacion
de campo que trate el tema de la trans-
formacion del patrimonio, es decir, in-
dagar acerca de las formas en que indi-
viduos y grupos dotan de significado a
la cultura material del pasado.

Como sefialan estos investigadores, la
conservacion y gestion del patrimonio es
una via para que la gente recuerde (me-
moria historica). En este sentido, desde
un enfoque pedagdgico, resulta interesan-
te el potencial de hacer entrevistas (testi-
monio oral) que nos permitan conocer algo
mads sobre como sus experiencias vividas
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condicionan o pueden llegar a condicionar
la construccion de imaginarios histéricos.

Maria Poveda Sanz

Una visita a la red

Son cada vez mas los programas, pagi-
nas y sistemas pensados en la red para el
aprendizaje. Por su interés, presentamos
hoy dos de ellos que resultan experiencias
de éxito, son gratuitas y ademas eficaces
y adictivas porque se basan en el conocido
principio de la gamefication, convirtiendo
en ludicas actividades que, en principio
pueden no serlo. En el caso que comenta-
mos en esta visita estan centradas en dos
actividades instrumentales de gran inte-
rés en la actualidad, como son el aprendi-
zaje para la programacion informatica y
el aprendizaje de idiomas.

La primera de estas paginas nace de la
colaboracién de personajes famosos y gran-
des empresas, gente que, de hecho, esta en
competencia. En el video introductorio de
la pagina aparecen algunos de los princi-
pales guris de la tecnologia como Mark
Zuckerberg, fundador de Facebook, Bill Ga-
tes, de Microsoft, Jack Dorsey creador de
Twitter o Drew Houston, uno de los creado-
res de Dropbox, entre otros patrocinadores
de la experiencia. Todos cuentan cémo fue-
ron sus inicios en el mundo de la progra-
macion. El video comienza con una signifi-
cativa frase de Steve Jobs «Todo el mundo
en este pais deberia aprender como progra-
mar una computadora, porque eso ensefia a
pensar» y clertamente eso y no otra cosa es
code.org, una clase de logica pues esencial-
mente eso es programar. La pagina www.
code.org es una pagina muy bien hecha que

permite aprender de manera bastante in-
tuitiva y gradual los rudimentos basicos de
la programacion y que puede ser utilizada
por nifios de muy pocos afios. Cada nuevo
concepto es introducido con un video y con
la ayuda de algunos juegos de éxito como
el Angry birds o Flappy cualquiera puede
avanzar poco a poco en las técnicas bésicas
de la programacion y aprender la logica
que guia sus rutinas. Quienes conozcan
appinventor o scratch encontraran en esta
pagina una version mejor desde el punto de
vista didactico. Funciona en el navegador
y no requiere descargarse nada. Darse de
alta es todo lo que se necesita para poder
empezar a aprender a programar en cual-
quier ordenador.

La segunda pagina estd dedicada a la
ensefianza de los idiomas y es auténtica-
mente revolucionaria. Muy adictiva y cui-
dada, ha sido creada por el guatemalteco
Luis Von Ahn con la idea de proveer de un
método fiable de aprendizaje para aque-
llos que no disponen de muchos recursos.
La pagina Duolingo es una fantastica idea
que cualquiera puede probar en https:/
www.duolingo.com/ o descargando la apli-
cacion para el mévil con el mismo nombre.
Cualquier persona dedicada a la ensenan-
za de idiomas o interesada en su aprendi-
zaje deberia entrar a conocerla. Pero si in-
teresante es el programa, mas interesante
son dos videos en los que el autor expone el
genial proceso de gestacion de su idea, que
por cierto, no es ni la primera ni la mas
famosa de las que ha tenido. El primero de
esos videos puede verse en fed http:/goo.
gl/Pvicfg, el segundo en big think http:/
200.gl/LgQelg. Realmente buenos.

David Reyero
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Angel Vazquez Alonso

Es Doctor en Filosoffa y Ciencias de la Edu-
cacion, Licenciado en Fisicas y Licenciado
en Quimicas. Ha sido Catedrético de Ba-
chillerato y Director del Instituto de Eva-
luacion de Baleares. Desde 1986 ejerce
como inspector de educacion y Profesor
Asociado de la Universidad de las Islas Ba-
leares. Ha desarrollado lineas de investiga-
cion sobre Didéctica General (evaluacion,
motivacion y atribucién causal del rendi-
miento escolar) y Didéctica de las Ciencias
(ideas previas, actitudes, ciencia-tecno-
logfa-sociedad, alfabetizacion cientifica y
naturaleza de la ciencia), sobre las cuales
ha dirigido y participado en dos decenas
de proyectos de investigacion, y publicado
casi dos centenares de libros, capitulos y
articulos de investigacion, asf como comu-
nicaciones en congresos y conferencias.
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Requisitos de los trabajos que se deseen
publicar en la revista espanola de pedagogia

A. Objeto de la revista.

La revista espafiola de pedagogia es la primera
revista de investigacion pedagdgica en espafol que ha
entrado en las bases de datos internacionales més rele-
vantes. Acepta sélo trabajos originales y de alta calidad,
de cualquier parte del mundo, siempre que hagan avan-
zar el saber pedagdgico y tengan un interés general. No
hay una limitacién de temas ni de metodologia, pero si
de calidad, de profundidad y de coherencia. Los trabajos
que se basan en una encuesta de opinicn, los que tienen
un carécter local o escasa dimension pedagégica, no tie-
nen aqui cabida. Los articulos han de ser estrictamente
originales y no estar sometidos a su evaluacién en otra
revista. Si algin articulo contuviera parrafos ajenos no
debidamente citados, o incurriera en dimensiones éticas
reprochables, se penalizarfa al autor para su publica-
cion en la revista. Sélo se aceptaran articulos con més
de tres autores si se proporciona una razonada explica-
cion, debiéndose certificar en todo caso la colaboracion
intelectual de todos los firmantes, no de mera recogida
de datos.

B. Requisitos de los originales

1) La extensién méxima de los originales es de
7500 palabras, que se escribirdn, a doble espacio, en
folios numerados. Es imprescindible atenerse a los cri-
terios formales que a continuacion se sefialan. Las re-
censiones, siempre sobre libros recientes y publicados
en editoriales relevantes, tendran entre 1200 y 1700
palabras y contendran todos los datos, como nimero de
paginas e ISBN.

2) En la primera pdgina se pondrd el titulo del ar-
ticulo (en mintsculas), a 24 puntos y negrita, el nombre
del autor o autores (nombre en mindsculas y apellidos
en mayusculas), a 11 puntos y también negrita, seguido
de su lugar de trabajo, sin negrita y en cursiva. Después
vendrd el texto, a 12 puntos, y tras €I, bajo el titulo Di-
reccion para la correspondencia, se pondrd el nombre
y la direccion a donde los lectores interesados podran
escribir. A continuacién se pondra: Fecha de recepcion

de la version definitiva de este articulo, y luego vendran
las Notas y la Bibliografia, que irdn a 9 puntos, san-
grando la segunda linea. El articulo concluira con un
Resumen, del orden de doce lineas, del trabajo, en espa-
nol, seguido de su traduccién al inglés, Summary, que
irdn a 12 puntos. Comenzaran con el titulo del articulo,
en el idioma pertinente, y concluirdn con un méximo de
seis Descriptores (Key Words en inglés). Titulo, Resu-
men y Summary son importantes para la difusién del
articulo, lo que obliga a cuidarlos, especialmente en su
version inglesa, de modo que ofrezcan el estado de la
cuestion del tema estudiado, el disefio y los resultados
de la investigacion, la discusion y las conclusiones.

3) Elinicio de cada parrafo ira sangrado cinco mm.
Entre parrafos habra doble espacio. El texto no ira jus-
tificado. Los titulos secundarios o ladillos deben ir a 14
puntos en negrita, en mindsculas y en linea propia, no
sangrados.

4) Las Notas, que se ponen al final del articulo, se
avisaran en el texto con numeracién correlativa entre
corchetes. Es preferible evitar la funcion automatica de
Notas en Word. Para citar libros se seguira el siguiente
modelo: apellidos (maytisculas), coma, nombre completo
(mintsculas) o inicial con punto del nombre del autor,
paréntesis con el afio de publicacién, titulo del libro en
cursiva, y entre paréntesis, lugar de edicién, coma, y
editorial, terminando con punto. En caso de citar una
pagina web se pondra el autor, afio y titulo del trabajo
y de la pagina web; se senalara la fecha de la consulta.

Si en vez de tratarse de un libro, la Nota es de un
articulo de revista o un capitulo dentro de un libro co-
lectivo, se procederd del modo siguiente: el titulo del ar-
ticulo en normal, coma, el titulo de la revista en cursiva
y luego, en normal, el volumen, dos puntos y el nimero
de la revista, concluyendo con las paginas, antecedidas
por la abreviatura pp. El modelo, que debe seguirse de
modo estricto, es, por tanto, el siguiente:

[1] TAYLOR, CHARLES (1994) La ética de la autentici-
dad, p. 93 (Barcelona, Paidés).
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[2] MENDLEY, D. M. (2005) The Research Context
and the Goals of Teacher Education, p. 42, en
MOHAN, M. y HULL, R.E. (eds.) Teaching Effecti-
veness (Englewoods Cliffs, New Jersey, Educatio-
nal Technology Publications).

[3] MENDLEY, D. M. (2005) The Research Context
and the Goals of Teacher Education, en MOHAN,
M. y HULL, R.E. (eds.) Teaching Effectiveness
(Englewoods Cliffs, New Jersey, Educational Te-
chnology Publications) pp. 40-75.

[4] SIEGEL, H. (2002) Philosophy of Education and
the Deweyan Legacy, Educational Theory, 52:3,
Summer, pp. 273-280.

[5] SIEGEL, H. (2002) Philosophy of Education and
the Deweyan Legacy, p. 275, Educational Theory,
52:3, Summer.

[6] OCDE (2000a) Methodology for Case Studies of
Organisational Change. Ver http://bert.eds.udel.
edu/oecd/cases/CASES11.html (Consultado el
15.1V.2012).

Se deja doble espacio entre Nota y Nota, asi como
entre los libros de la Bibliografia.

En caso de que se presente una Bibliografia al final
del articulo, cabe seguir en el texto un procedimiento
abreviado para dar la referencia de las citas textuales,
consistente en poner tras la cita, entre paréntesis, el
apellido del autor en mintisculas —no como en la Bi-
bliografia— coma, el afo del trabajo citado, coma y la
pagina donde se encuentra el texto: (Taylor, 1994, 93)

5) Las citas que aparezcan en el texto se introdu-
cirdn con comillas e irdn en texto normal. No deben re-
coger parrafos superiores a cien palabras. Si las citas
superan las tres lineas, se pondran en parrafo separado
y sangrado cinco mm. a la izquierda.

6) Cuando se quiera llamar la atencién sobre algu-
na palabra, se usaran las cursivas, sin usar el subraya-
do ni la negrita.

7) Las abreviaturas mds habituales serdn: p. pagi-
na, pp. paginas, ss. y siguientes, o. c. obra citada, ed. edi-
tor, eds. editores. Los titulos de las revistas nunca irdn
en abreviatura. No se admite el uso de las barras y/o,
alumnos/as: habra que buscar una redaccion alternativa.

8) A continuacién de las Notas puede hacerse una
lista bibliografica. En tal lista, que se inicia bajo el nom-
bre de Bibliografia, los libros y articulos, que no iran
numerados, se pondran por el orden alfabético del ape-
llido, siguiéndose para escribirla los mismos criterios
formales que para las Notas.

9) Debe limitarse en el texto el nimero de listas,
esquemas, Tablas y Graficos. En todo caso, serd nece-
sario que se encuentren en el lugar que ocupan en el
articulo y siempre en blanco y negro. En las tablas, las
columnas se alinean usando los tabuladores (y sélo un
tabulador por cada columna). Cuando se citen en el
texto, (p. e.: «segin vemos en el Grafico 1 sobre mate-
rias troncales») solo la primera letra ird en maytiscula,
mientras que bajo la misma Tabla o Grafico toda la pa-
labra ira en mayusculas, seguida de dos puntos, ponien-
do el titulo en cursiva: p. e. GRAFICO 1: Niimero de
materias troncales. El texto dentro de la Tabla llevara
el mismo tipo de letra que el texto comin, sin cursivas
ni negritas ordinariamente.

C. Correspondencia con los autores y evaluacion de
los originales.

Los trabajos se enviardn en papel y triplicado
al Director de la revista espafiola de pedagogia,
C/ Almansa, 101, 28040 Madrid. En dos de las copias no
constaran los datos de la identidad del autor y se evi-
tardn las autoreferencias que descubran el nombre del
autor. En la otra se pondrd, ademds, una biografia
del autor, de unas 10 lineas. También se enviara el tex-
to en un cd-rom abierto, sin datos. El envio, que desde
Espana debe hacerse por correo normal, no certificado,
se comunicard mediante e-mail a director@revistadepe-
dagogia.org una semana después de haberse realizado.
Este e-mail sera respondido en el plazo de unos quince
dfas. No se admite el envio de ningtin original (articulo
o recensién) por e-mail. Los recensionistas deben hacer
llegar un ejemplar del libro que estudian, junto a su re-
cension que mandaran en papel y cd-rom.

El sistema de evaluacion busca la objetividad y la
neutralidad. Por ello se sigue el principio del «doble cie-
go», de forma que no se da a conocer a los evaluadores
la identidad del autor del articulo que enjuician, ni se
comunica al autor el nombre de los evaluadores. En el
proceso de evaluacion se recurrira a evaluadores exter-
nos para garantizar un juicio experto.



Requisitos de los trabajos que se deseen enviar a la revista espaiola de pedagogia

Debido al elevado niimero de originales recibidos,
y para evitar demoras innecesarias que podrian dificul-
tar la publicacion en otras revistas de los trabajos no
aceptados, se realizard una primera valoracién basada
en la adecuacion de los trabajos recibidos a los criterios
editoriales de la revista espaiiola de pedagogia, an-
teriormente expuestos. En caso de que esta adecuacion
no alcance el nivel requerido, los autores recibirdn una
notificacién en el plazo aproximado de un mes para que
puedan disponer del trabajo. La ausencia de esta notifi-
cacion significard que el articulo ha iniciado el proceso
de valoracion segtn el procedimiento ya sefialado.

El plazo establecido para la finalizacion de este
proceso de valoracién es de tres meses, a contar desde
el email de recepcion del articulo. Si pasado este plazo
no se ha comunicado la aceptacién del articulo el autor
podra dar otro uso al trabajo. Conviene tener en cuenta

que los expertos evaldan no a autores, cuya identidad
desconocen, sino a articulos concretos. Ello significa que
un autor cuyo articulo no ha sido seleccionado puede
volver a presentar otros trabajos mas adelante. No se
devolveran los articulos recibidos.

Cuando un articulo es aceptado, el autor enviard
en papel el texto definitivo del trabajo, incorporando las
observaciones que, en su caso, se le hayan hecho llegar,
y ateniéndose estrictamente a los criterios formales se-
fialados, junto con un cd-rom abierto.

La publicacién de articulos no da derecho a remu-
neracién alguna. Es necesario el permiso de la revista
para cualquier reproduccién. Los autores recibirdn 20
separatas de su articulo y un ejemplar del ntimero. Los
autores de las recensiones de libros recibiran tres sepa-
ratas y un ejemplar del nimero. (Versién 2014b).
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