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Editorial

Cuando en nuestro editorial correspondiente al n° 6 de 2003, fecha en que
este equipo se hizo cargo de la direccion de la revista Educacion XX1, prometia-
mos que intentariamos conseguir para esta revista el prestigio requerido por las
buenas publicaciones cientificas de cardcter periédico, pocos pensaban que podri-
amos lograrlo.

El trabajo realizado con seriedad, rigor y constancia, suele tener compensa-
cién y hoy nos sentimos orgullosos de poder informar a todos los lectores y a los
autores que han publicado o pretenden publicar en Educacion XXI1, que desde
nuestro niimero anterior (n° 10) correspondiente a 2007, la revista ha sido selec-
cionada para ser evaluada por Thomson Reuters, por lo que serd indexada en el
Social Sciences Citation Index. El reto que se inicia es sumamente importante, ya
que, como bien saben todos, se trata de uno de los mds relevantes indices en los
que muy pocas revistas espariolas se encuentran al dia de hoy.

El campo de las revistas cientificas estd cambiando radicalmente en estos
tltimos avios. El trabajo que estd desarrollando la Fundacién Espatiola para la
Ciencia y la Tecnologia (FECYT) vy el Instituto de Estudios Documentales de
Ciencia y Tecnologia (IEDCYT) estd siendo clave en este proceso. De ahi la impor-
tancia de las orientaciones que puntualmente nos hacen llegar, que nos ayuda a ir
mejorando la calidad de nuestras publicaciones. El esfuerzo conjunto de todos es
el que estd demostrando la capacidad de las publicaciones cientificas periddicas
para responder a esta demanda de calidad de la comunidad cientifica internacio-
nal.

Como Director de Educacion XX1 estoy convencido que este reconocimiento
no hubiese sido posible sin el esfuerzo de los autores cuyos articulos fueron selec-
cionados, aunque también reconocemos la deferencia hacia nosotros de aquellos
otros cuyos trabajos fueron rechazados por razones diversas. Mi agradecimiento a
quienes forman el Consejo de Redaccion vy a los miembros de nuestro amplio y
cualificado Consejo Cientifico que han dedicado parte de su preciado tiempo a la
ardua labor de evaluar con acierto los originales llegados a nuestra sede. Otro ele-
mento importante ha sido el buen trabajo de nuestra secretaria administrativa,
Maria José Bermejo que hace posible la maquetacion asi como los procesos de dis-
tribucion e intercambio. Finalmente, deseo destacar especialmente a la subdirec-
tora de Educacion XX1 Marta Ruiz Corbella que es la artifice fundamental de la
situacion actual de la revista.
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Deseamos recordar que actualmente, Educacion XXI1 se encuentra en las
siguientes Bases de Datos:

A 360°, DIALNET, IRESIE, ISOC, LATINDEX, PSICODOC, REDALYC,
REDINED, SOCIAL SCIENCES CITACION INDEX.

Y en los Catdlogos: CCPP, CCUC, CENDOC, CIRBIC, CISNE, COMPLUDOC,
CREDI/OEI, REBIUN y WORLDCAT.

En fin, hasta tanto sigamos al frente de esta revista, intentaremos mantener
los indices de calidad que fueron nuestro inicial propdsito hace cinco avios.

Lorenzo Garcia Aretio
Director de Educacién XX1



Monogrdfico:

Las titulaciones de Educacion
en el EEES






Presentacion

Sin duda, toda profesion, como toda actividad humana, estd intimamente
ligada a la evolucion légica de la sociedad. Nada en nuestro entorno permanece
inalterable y el mundo del trabajo no iba a ser una excepcion a esta regla. De ahi
que, en el marco de la globalizacion, las profesiones se hayan visto fuertemente
influidas por los nuevos condicionantes sociales, tecnolégicos, politicos y econd-
micos, lo que ha conllevado la ruptura de muchos de los pardmetros cldsicos para
la definicion y formacion de todo profesional. Transformaciones que en este
momento se destacan no por la légica de sus propuestas, sino por la celeridad en
la que se vive, lo que ha llevado a la desaparicion de unas profesiones, la redefini-
cion de otras vy el surgimiento de nuevas ocupaciones. A la vez, se potencia la alta
especializacion dentro de cada profesion, de acuerdo a los diferentes contextos en
los que se trabaja, al mismo tiempo que se difuminan las fronteras entre unas y
otras, lo que reclama el necesario trabajo interdisciplinar.

Este contexto profesional es el que, con sus nuevas realidades y exigencias
sociales, estd exigiendo nuevos roles y funciones, de forma explicita e implicita, a
los diferentes profesionales. Esta realidad es la que ha originado, l6gicamente, el
choque entre el mundo del trabajo vy el mundo universitario al contraponerse la
légica de los profesionales con la de los académicos. Mds atin, cuando se entien-
de que vnicamente “posee competencia profesional quien dispone de los conoci-
mientos, destrezas y actitudes necesarias para ejercer una profesion, puede resol-
ver problemas profesionales de forma auténoma vy flexible y estd capacitado para
colaborar en su entorno profesional y en la organizacion del trabajo” (Bunk, 1994,
9). De ahi que se solicite a la universidad a que ajuste la formacion inicial que
imparte a estas demandas, a la vez que debe aprender a atender las nuevas exigen-
cias de la formacién permanente que todo puesto profesional exige. Se le estd soli-
citando la modernizacion en todas sus dreas de actividad -educacion, investiga-
cion e innovacion- con el fin de ser mds coherente v flexible, respondiendo, asi, a
las necesidades de la sociedad en la actualidad (COM, 2007).

Esta nueva [6gica es la que estd transformando el sentido del conocimiento y
su forma de acceder a él. Cambia la funcion de saber, por saber utilizar v aplicar
esos conocimientos, lo que requiere que la institucion universitaria defina con cla-
ridad los contenidos bdsicos de cada titulacién, proyectdindose en un aprendizaje
a lo largo de la vida.

Ahora, si nos acercamos al sector profesional de la educacion comprobamos
que estamos ante una realidad que, de hecho, siempre ha estado presente de una
forma u otra, ya que “(...) la tinica manera que tiene el ser humano de desarrollar-
se plenamente en cuanto humano es en el seno de una cultura, y sélo se accede al
mundo de la cultura por medio de la educacion” (McEvan, 2003, 314). Ahora, la
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profesionalizacion de estos educadores se ha caracterizado por su avance timido y
paulatino, en el que se ha debido esperar a la segunda mitad del siglo XX a que este
cobre, poco a poco, fuerza v autonomia. De esta forma va arraigando la necesidad
de afianzar su formacion inicial, clarificando los conocimientos bdsicos que todo
educador debe poseer de acuerdo al contexto en el que interacciona, junto con la
necesaria formacion permanente. Gracias a ello, se otorga consistencia a los edu-
cadores como profesionales, lo que conlleva la reclamacion de un espacio profe-
sional especifico con unos roles, unos derechos y unos deberes que comienzan a
defenderse ante la sociedad y a reclamar sus profesionales.

Esto es lo que ha favorecido, en primer lugar, una delimitacion clara del
dmbito propio de actuacion, lo que solicita, a su vez, una formacion especifica
impartida en entornos formales. En un segundo lugar, la constitucion de las aso-
ciaciones y/o colegios profesionales que las definen y defienden del intrusismo, a
la vez que reglamenta la conducta profesional y ética, con lo que se asegura un
saber y una prdctica profesional reconocidos y aceptados por la comunidad
(Ferndndez Pérez, 2001). Todo ello aportard también el garante de autonomia de
sus acciones profesionales, lo que conduce al logro de la identidad profesional,
punto esencial para la configuracion y reconocimiento de toda profesion y de sus
profesionales.

En suma, en este marco van reconociéndose y asentdndose diferentes dmbi-
tos profesionales de actuacién distintos de los estrictamente docentes: los pedago-
gos, los educadores sociales, los orientadores y un largo etcétera, dan respuesta a
determinadas necesidades sociales, todas ellas englobadas en la tarea de “guiar” al
otro en el desarrollo de todas sus potencialidades y en la integracién -o reinser-
cion- mds adecuada en su comunidad. A partir de este momento, la educacion ya
no se centra en lo estrictamente docente, sino que se abre a otras realidades tam-
bién acordes con la funcion individualizadora y socializadora que conlleva toda
tarea educadora.

De ahi que se entienda que el propio dinamismo de la sociedad, dada su com-
plejidad y su acelerado proceso de cambio en el que estd inserto, vaya generando
los diferentes roles profesionales dentro de este sector. Esto conlleva a que, hoy en
dia, se diferencie de forma clara la actuacion del docente de la del educador social,
del pedagogo, del orientador o del psicopedagogo, sin entrar en los matices de los
diferentes escenarios y actores en los que laboran. Cada uno de ellos exige, l6gica-
mente, una formacion especifica que les capacite para dar respuesta a las funcio-
nes que deberdn desarrollar, lo que les otorga, también, las claves de su identidad.

Intentar concretar el perfil de los profesionales de la educacion resulta una
dificil tarea para delimitar contextos, dmbitos y funciones propios de cada uno de
ellos, ya que se trata de un dmbito de intervencion complejo, que se ha diversifi-
cado enormemente en los tiltimos arios. Maestro, profesor de secundaria, educa-
dor social, pedagogo, psicopedagogo son los profesionales que responden a la for-
macion en el sector educativo que actualmente se imparte en las instituciones uni-
versitarias y que se abordan de forma diferenciada a lo largo de estas pdginas.
Cada autor desgrana la situacion en la que se encuentra en la actualidad, las pro-
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puestas de formacion, sin olvidar la problemdtica de cada una de ellas vy las pers-
pectivas de futuro que, a dia de hoy, se vislumbra. Como marco inicial a este and-
lisis, un breve ensayo en el que se recorre, de forma experiencial vy vitalista, los tilti-
mos arios en el que las decisiones politicas han marcado las propuestas de la for-
macion inicial de este sector. En el andlisis de este sector, Felipe Trillo, profesor de
la Universidad de Santiago de Compostela y ex presidente de la Conferencia de
Decanos y Directores de Magisterio y Educacion, realiza una brillante exposicion
que nos fuerza, sin duda, a reflexionar sobre la tarea que estamos desarrollando,
las decisiones que podamos tomar vy las perspectivas de futuro que se adelantan en
nuestro entorno. Este es, sin duda, el mayor logro de este primer articulo que
enmarca todo este monogrdfico.

Expuesta la situacion actual de la formacion de los profesionales de la educa-
cion, Joan Maria Senent, profesor del Departamento de Historia de la Educacion
v Educacion Comparada de la Universidad de Valencia y miembro de la comisién
de expertos para la elaboracién del Libro Blanco de los grados de Pedagogia v
Educacion Social, aporta un articulo en el que plantea la historia de las titulacio-
nes educativas en Espatia desde sus inicios, hace ya mds de cien aios, hasta nues-
tra realidad universitaria en el inicio de esta nueva reforma. Con esta premisa,
pasa a realizar un interesante andlisis comparativo de las titulaciones educativas
en el dmbito de la ensefianza superior europea.

Tras estos puntos de referencia, los siguientes articulos se centran ya en las
titulaciones del sector educativo presentes en nuestras universidades. Con este
objetivo, José Maria Romdn Sdnchez, miembro de la comision de expertos para la
elaboracion del Libro Blanco de los grados de magisterio v ex decano de la
Facultad de Educacién de la Universidad de Valladolid v Rufino Cano Gonzdlez,
profesor titular de universidad del drea de Métodos de Investigacion y Diagndstico
en Educacion de la Universidad de Valladolid, desarrollan un interesante andlisis
longitudinal de los planes de estudio de magisterio que, en funcion de las necesi-
dades de la sociedad de cada momento histdrico, se diseviaron entre 1838 y 2008.
Este estudio aporta ideas muy iitiles para el disevio de los nuevos titulos oficiales
que supondrd el pago de la deuda historica que se tiene con el magisterio.

José Antonio Caride, Catedrdtico de Pedagogia Social en el Departamento de
Teoria de la Educacion, Historia de la Educacion y Pedagogia Social de la
Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Santiago de
Compostela, vy miembro fundador y presidente de la Sociedad Iberoamericana de
Pedagogia Social, reflexiona sobre los retos que traerd consigo el EEES, el cambio
en la estructura y organizacion de la enseiianza y analiza la situacion de las uni-
versidades espatiolas en la Educacion Social, desde un punto de vista formativo y
profesional, considerando las necesidades, competencias y contenidos que han de
tenerse en cuenta a la hora de diseviar el curriculo del nuevo Grado en Educacion
Social.

Jordi Riera i Romani, Vicerrector de docencia y convergencia europea, de la
Universitat Ramon Llull y ex decano del Colegio de Pedagogos de Catalufia y
Mireia Civis i Zaragoza, profesora de a Facultad de Psicologia, Ciencias de la



16

Educacion y del Deporte Blanquerna, realizan un breve repaso en torno a dos
aspectos fundamentales de la pedagogia y la funcion profesional del pedagogo/a
del siglo XXI: algunos de los ejes de transicion pedagdgica en los que estamos
inmersos en este cambio de siglo, la evolucion de la identidad profesional pedago-
gica y de su formacion universitaria.

Gema Tribo, ex decana de la Facultad de Formacion del Profesorado de la
Universidad de Barcelona y miembro de la comision de expertos para la elabora-
cion del Libro Blanco de los grados de magisterio, aporta un acercamiento al
nuevo perfil profesional de los profesores de Secundaria, destacando la debilidad
del sistema educativo espariol, que ha cambiado el marco legal en varias ocasio-
nes, pero no ha sabido aplicar un nuevo modelo de formacion inicial de los docen-
tes de Secundaria. Docente al que se le reclama ser educador y facilitador de apren-
dizajes, pero que no se le estd formando para ello. Sin duda, el debate sobre la for-
macion del profesor del futuro contintia atin sobre la mesa.

Consuelo Vélaz de Medrano Ureta, profesora titular de Orientacion e Inter-
vencion Psicopedagdgica de la UNED v presidenta de la Asociacién Madrileria de
Orientacion y Psicopedagogia (AMOP), argumenta en su articulo la necesidad de
alinear la formacién vy la especializacion con el contexto de trabajo de los orienta-
dores, para dar respuesta a las demandas de una profesién tan antigua y necesa-
ria, como insatisfactoriamente configurada en la normativa que ha venido regu-
lando su formacion y funciones.

Ahora bien, no debemos cerrarnos a otras opciones futuras, ya que, como
cualquier otro sector profesional, debemos estar abiertos y preparados para aten-
der contextos, situaciones y personas que las demanden. Respaldar y consolidar
las nuevas figuras profesionales es, sin duda, una de las tareas esenciales que
como formadores de los educadores debemos saber llevar a cabo. Pero, en primer
lugar debemos reconocer y clarificar las tareas y las funciones que les unen, las
que les identifican como profesionales de la educacion. Y es precisamente estas las
que no podemos perder de vista y las que llena de sentido el continuar trabajando
en la consolidacion vy el reconocimiento de este sector.

No hay duda de que debemos responder, de la forma mds rdpida v adecuada
posible, a las demandas sociales. Logicamente se debe formar, una vez consolida-
da la formacién inicial, para la especializacion, pero esto no debe confundirse con
una continua creacion de nuevos perfiles profesionales. La universidad tiene que
decir mucho en este punto. En ella estard la responsabilidad de no perder el senti-
do fundamental de la formacion bdsica e inicial de sus titulados, desarrollando a
los perfiles profesionales claves de este sector, a la vez que es capaz de atender las
diferentes demandas sociales que, de forma continua, estd exigiendo a sus profe-
sionales.

Aprovechamos, por tiltimo, esta presentacion para congratularnos que nues-
tra revista cumple ya 10 arios. Esto ha sido posible gracias a la colaboracion, al
trabajo vy al esfuerzo de muchos. Sin duda, sin este apoyo continuado, esto no
habria sido posible. A lo largo de esta década hemos trabajado para que, poco a
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poco, Educacion XX1 estuviera presente en las bases de datos vy catdlogos cientifi-
cos mds reconocidos. Los resultados y los logros estdin ahi. Y son precisamente
estos los que nos empujan a continuar con nuestra empresa, con la ilusion de
lograr que esta publicacién contintie presente en los circulos académicos y cienti-
ficos con los indicadores de mayor calidad.

Marta Ruiz Corbella
Vicedecana de Educacién Social y Prdcticum
Facultad de Educacion. UNED
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EL RETO DE LAS TITULACIONES DE EDUCACION.
OTRA CRONICA A 7 DE MARZO DEL 2008

Felipe Trillo Alonso
Universidad de Santiago de Compostela

INTRODUCCION

Suponiendo que alguien llegue a leer esto, y por si acaso fuera de mi gre-
mio (profesor de universidad, especialmente del campo de las ciencias sociales
y maés especificamente de educacién), no esta mal que sepa que lo que sigue es
un articulo de opinién, de modo que no vale nada.

Sépase que el género del ensayo simplemente no cuenta. Y es que, si no
se trata de un articulo de base empirica (a veces empiricista) publicado en una
revista de tipo A con no se cudl indice de impacto que se debe rastrear (como
los perros la caza), lo que sea que se escriba es tan irrelevante para los evalua-
dores oficiales de la calidad que se diria que ni tan siquiera existe.

Siendo asi, la opinién cada vez mas extendida es que quienes escriben
estas cosas pierden el tiempo. Téngase en cuenta que un trabajo asi, grosera-
mente se desprecia (sic) por esa especie de inquisicién académica que represen-
ta la politica de los sexenios de investigacion; politica que muchos (observo) cri-
tican por las sacristias pero contra la que pocos se rebelan puiblicamente.
Quizas porque algunos de los mas criticos y a los que mas respeto y aprecio
entre mis colegas han formado parte de esas comisiones y asumido sus crite-
rios, dejaindome perplejo.

De tal modo, en fin, que escribir algo como lo que sigue es casi una frivo-
lidad, se dirfa que un mero divertimento sino incluso una iniciativa suicida.
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Sin embargo, no se qué es lo que tiene de vértigo profesional, de desafio
intelectual, de experiencia solidaria desinteresadamente compartida que, pese
a todo, algunos todavia escribimos estas cosas.

¢Qué cosas?

Pues algo sobre “el reto de las titulaciones de educacién en el siglo XXI”;
ese fue el titulo del trabajo que me encomendaron y al que, no se si con acier-
to, he intentado cefiirme: Primero porque uno es (a veces) disciplinado, pero
sobre todo porque este monografico aborda con tal amplitud y minuciosidad
cuanto tiene que ver con el actual (yo no diria “nuevo”) escenario académico y
profesional que estamos viviendo aqui y ahora (otra cosa es el que podamos
vivir), que debo evitar invadir los otros 4&mbitos de anadlisis y reflexién encarga-
dos a los demas compaiieros, de los que me honra ser telonero en esta revista.

Ahora bien, ¢cuéles son las titulaciones de educacion en el siglo XXI? Lo
razonable seria responder a esta pregunta una vez que terminara el siglo pero,
como me temo que no voy a estar por aqui para entonces, sélo puedo respon-
der lo que a dia de hoy (uno cualquiera de marzo de 2008) soy capaz de ver y
como mucho vislumbrar.

En esa direccién, dos competencias (ahora tan de moda) se hacen preci-
sas: analizar lo que ocurre y anticiparse a lo que viene (o nos sobreviene). No
me inquieta mucho hablar de lo que veo, si bien la mia es siempre una visién
personal e inevitablemente limitada con la que muchos no estaran de acuerdo,
pero eso de aventurar hacia donde vamos se me antoja mucho mas arriesgado
por més que resulte tan conveniente. Si tomamos en cuenta (por si sirve de
espejo) que yo redacté mi Tesina en 1980 en una vieja Olivetti de carro manual,
ala que sustitui por una eléctrica en 1986 para la Tesis, y por un Macintosh Plus
de 800 K de disco duro y otros tantos en la disquetera externa para la Titulari-
dad en 1989, y que bajo ningin concepto imaginaba por entonces a donde
podriamos llegar con todo esto de las Nuevas Tecnologias: mi capacidad de
anticipacién a los tiempos se revela muy corta. Pero, si junto a esa revolucion
tecnoldgica que no fui capaz de avistar, le afiadimos el hecho de que me formé
en una universidad provinciana, cerrada en si misma (como lo eran todas las de
Espana en las décadas de los setenta y la mayor parte de los ochenta), con un
mayoritario cuadro de profesores castrantemente jerarquizado y con planes de
estudios saturados de contenidos centrados en la l6gica de las disciplinas, de
modo que todo esto (tan actual) de una Universidad europea e internacional,
democratizada y centrada en el aprendizaje auténomo de los estudiantes resul-
taba simplemente una quimera: no me queda mas remedio que reconocer que
en esto de adelantarse a los tiempos “necesito mejorar”.

Audn asi me arriesgo y tiro para adelante. Consciente de que mi primer

problema es encontrar una estructura para el andlisis y la reflexién, procedo
como suelo hacer siempre en estos casos, y después de mirar alrededor en
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busca de ayuda y de marearme con tantos y tan sugestivos estimulos, me deten-
go, resuelvo mirarme a mi mismo y me pregunto: ;quién eres td para escribir
sobre esto?

Esta claro que al margen de mi condicién existencial mas intima (que no
viene a cuento), la tnica razén que intuyo justifica que me hayan invitado es el
hecho de haber participado muy activamente, desde la Conferencia de Decanos
y Directores de Magisterio y Educacién y durante los primeros tiempos (ahora
estamos en los segundos), en todo este asunto de la adecuacién al Espacio
Europeo de Educacion Superior (EEES). Si asi fuera, lo mas peculiar de mi
aportacion pertenecio entonces como ya tengo explicado (Trillo, 2006) al &mbi-
to de la politica académica, entendida como reflexiéon que trata de promover la
toma de decisiones colegiada y la puesta en marcha de acciones colaborativas
de mejora. Consecuentemente, esa sera también la perspectiva de mi aproxima-
cién a este tema en este momento, que de nuevo adopta la forma de una créni-
ca de lo que nos est4 sucediendo.

La perspectiva de politica académica me lleva a hacer especial hincapié
en las decisiones que afectan a la Universidad y sus efectos (o tal vez deberia
decir estragos) sobre el conjunto (o buena parte) de la comunidad universitaria
en la que se desarrollan las titulaciones sobre las que debo reflexionar. Siendo
asi, esa interpretacién politica lleva implicita cierta aproximaciéon sociolégica
(por mas que no profundizo en los proceso seguidos para tomar tales decisio-
nes), de modo que si acierto en el empefio lo que digo mereceria un comenta-
rio de este tipo: “eso es lo que yo pienso” o bien, “no estoy de acuerdo pero es
verdad que mucha gente dice esas cosas”. Naturalmente, si errara, el comenta-
rio seria este otro: “este escribe lo que se le ocurre; ni caso”.

Insisto: lo que sigue es mi visién del asunto. Y como cada dia que pasa
estoy menos seguro de saber donde me encuentro, no es improbable que lo que
digo se deba desechar sin mas. Ahora bien, en ese caso sépase que no habrian
sido sinceros la inmensa mayoria de colegas con los que hablo y que me trans-
miten una percepcién de la realidad que absorbo cual esponja y que, de alguna
manera, he intentado reflejar en estas paginas. Especialmente eso, si: reflejar el
como lo estamos viviendo; pero con la peculiaridad afadida de que en esta oca-
sién no atiendo tanto a las razones como a las emociones.

En estos tiempos en los que se habla tanto de educacién emocional (equi-
valente al “sentidifio” gallego), quizas no resulte tan disparatado ocuparse de
las emociones (léase: “Estado de &nimo caracterizado por una conmocioén orga-
nica, consiguiente a impresiones de los sentidos, ideas o recuerdos, la cual pro-
duce fenémenos viscerales que percibe el sujeto emocionado, y con frecuencia
se traduce en gestos, actitudes u otras formas de expresién”) y hasta de las sen-
saciones (léase: “impresién que las cosas producen en el alma”, o si se prefiere
en la conciencia). Ademas, alguien tendria que hacerlo y ¢por qué no yo? -me
dije-, que al cabo investigué sobre el desamparo aprendido en los centros esco-
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lares. Asi que asumi el riesgo de que esta crénica me saliera sentimental (1éase:
“que afecta sensibilidad de un modo ridiculo o exagerado”). De verdad: jAdoro
el Diccionario!

1. MI UNIVERSIDAD NO ES DE ESTE MUNDO:
LOS ESTRAGOS DE UN PERVERSO SISTEMA DE INCENTIVOS

Bueno, también cabe la posibilidad de que sea yo el que no es de esta
Universidad. La duda se me plantea porque, francamente, al nivel de las dispo-
siciones legales y normativas que rigen la vida universitaria (otra cosa son los
habitos, que persisten), a aquella Universidad del “alma mater” en la que yo me
formé -que incluye la LRU de 1983-, y en la que hasta hace bien poco creia que
atn me encontraba, lo cierto es que no la conoce ni su madre.

No voy a caer en la tentacién de sugerir que cualquier tiempo pasado fue
mejor; que cada cual elabore sus propias conclusiones. Pero tengo para mi que
desde que comenzamos con lo de la evaluacién de la calidad (alla por 1995)
como gran reclamo para la mejora (que tanta falta hacia), pero sobre todo desde
que se exacerbaron sus aspiraciones, se confundieron sus objetivos y su meto-
dologia y las consecuencias se hicieron mas agresivas, en especial a través de la
ANECA (por el 2002, como quien dice antesdeayer), todo se ha ido precipitan-
do hasta hacer que algunos (en el plano reglamentario) no nos reconozcamos.

Espero se disculpe que no haga un analisis pormenorizado de las diferen-
tes disposiciones legales y normativas, identificando sus pros y sus contras;
seguramente no sabria. Conste que espero hacerlo algiin dia cuando encuentre
un doctorando animoso dispuesto a evaluar a los Ministros del ramo. Pero mi
intencion ahora es mucho mas modesta: se trata tan s6lo de expresar el cambio
de cultura que hemos experimentado en los tltimos veinticinco afios (lo que
coincide, por cierto, con toda mi vida como profesor), y que de una manera casi
desquiciante se ha precipitado durante estos utltimos cinco o siete. El relato,
pues, que sigue, es el de la memoria (siempre selectiva y con probables lapsos)
que puede guardar cualquier profesor que haya vivido esa época.

Como dije, primero fue la LRU (1983), que nos organizé por areas de
conocimiento y departamentos, que democratizoé sin duda a la Universidad (no
sin algiin exceso) y que defendi6 claramente su autonomia (a mi juicio). Siendo
asi, vivimos tiempos de cambio en la segunda mitad de los ochenta y a lo largo
de todos los noventa, que dieron no pocos frutos, por mas que, como es légico,
muchos problemas tanto antiguos como emergentes nos inquietaran y reclama-
ran nuestra atencién. Entre otros: los procedimientos de seleccion del profeso-
rado que sumaron a las ya antiguas, nuevas formas de perversion (tanto para
numerarios como para contratados); y especialmente los planes de estudio (la
reforma de 1987 que cambi6 los de 1979, y supuso la incorporacién del sistema
de créditos), incluso con nuevas titulaciones como educacién social (1991) y
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psicopedagogia (1992), y cuya elaboracién supuso una experiencia inédita para
la mayoria de los profesores, entre los cuales hubo quienes tanto en las comi-
siones ministeriales como en las facultades destacaron por su clarividencia y
altura de miras y quienes lo hicieron por su codicia y miopia.

Pero lo cierto es que, tras un cierto tiempo naturalmente convulso las
aguas volvieron a su cauce y pocas épocas fueron mas fructiferas, como dije, al
menos para las titulaciones de Educacién. Los titulos de Magisterio (con esa
denominacién desde 1991 y como consecuencia de la LOGSE de 1990, mucho
mejor que la de Profesores de E.G.B., de 1971 después de la Ley General de
Educacién de 1970), que también actualizaron sus planes en el 2000, se consa-
graron como plenamente universitarios (recuérdese que fue en 1971 cuando se
habian incorporado a la Universidad), y en ese marco de reconocimiento, sobre
todo desde finales de los ochenta, las areas de las didacticas especificas se desa-
rrollaron de forma vertiginosa y junto a éstas todas las demas de Educacién die-
ron lugar a numerosos doctores, titulares y catedraticos de universidad, a lineas
de investigacién, proyectos subvencionados, colaboracién internacional, activi-
dades de extensién, numerosas publicaciones y una entusiasta proliferaciéon de
revistas propias del campo més o menos especializadas. A lo que cabe anadir la
creacion de la mayoria de las Facultades de Educacién actualmente existentes
(se denominen como se denominen), bien mediante procesos generales de inte-
gracion (que siempre apoyé y aplaudo) de las antiguas Escuelas de Magisterio
y las Secciones de Pedagogia (por mas que persisten excepciones), bien median-
te el desarrollo de las primeras a través de la incorporacion a su oferta educati-
va de titulaciones como las de psicopedagogia y educacién social (razonable u
oportunista segin los casos).

En ese contexto, ilusionante, hicieron su carrera (yo también) la mayoria
de los profesores que ejercen hoy como tales en las titulaciones de educacion (y
en las otras, pero éstas son las que nos ocupan). Es un plazo amplio de tiempo
y los hay mas o menos jovenes (diez o doce afios arriba o abajo) de entre los de
esa cohorte; después vinieron otras colegas, asi, en femenino, por su abruma-
dora mayor presencia en contraste con lo que ocurria antes. De aquellos, algu-
nos fueron de hecho los artifices del cambio (pertenecian a los movimientos de
PNNs de inicios de los setenta), otros nos sumamos desde el inicio (quizas sélo
porque nos vimos envueltos) y otros llegaron cuando ya se habia recorrido un
largo trecho. En cualquier caso, lo que deseo destacar (sin idealizar) es que fue
tiempo de crecer, de germinar, de dar frutos, y que la Universidad espafiola hoy
es lo que es (al menos por el momento) gracias al modo de actuar de entonces
(mucho mas desprendido, mucho menos interesado), y en especial -quiero des-
tacarlo- a la forma de valorar y de reconocer aquél trabajo, que es lo que, a mi
juicio, mas ha cambiado y para mal. Claro que, quién sabe, es que ya me hice
viejo para adaptarme (y digo en singular lo que podria ser en plural), pero lo
cierto es que eso de los incentivos con lo que el subtitulo de este apartado ha
cambiado. Y que nadie confunda prosaicamente incentivos con prebendas, no;
incentivo es, segin la Real Academia, lo “que mueve a desear o hacer una cosa;
estimulo”.
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Retomando las iniciativas, debe constar en cambio (para sonrojo de
muchos) que el modelo de formacién de profesores de ensefianza secundaria,
el denominado CAP (Curso de Aptitud Pedagégica), ya por entonces absoluta-
mente periclitado y desarticulado (naci6 con la Ley General de Educaciéon de
1970), fue lo tinico que permanecié inalterable.

Por supuesto, durante ese tiempo de 14-17 afios también hubo ocasién
para generar o reproducir: grupos de poder, familias enfrentadas, departamen-
tos recelosos, areas anquilosadas, crecimientos desparejos y agravios compara-
tivos, centros precarios de recursos tanto materiales como humanos (escasa
masa critica), planes de estudios hinchados con algunas optativas ridiculas y
contenidos obsoletos, profesores parasitos y oportunistas, investigaciones
vacuas, doctores y otros grados de rebajas, etc.

Siendo muchas de estas cosas las que, mas tarde, pero todavia en el seno
de la LRU, aconsejaron promover la evaluacién de la calidad como un buen
recurso para su desarrollo institucional: fue alla por 1995 con el Plan Nacional
de Evaluacién de la Calidad, por entonces dependiente del Consejo de Univer-
sidades como garante, en mi opinién, del respeto debido a la autonomia univer-
sitaria.

También a esa época, por cierto, corresponden los engendros de los quin-
quenios y los sexenios, como el Real Decreto de 1989 que regulaba, conviene
recordarlo, el sistema de retribuciones del profesorado universitario, por enton-
ces ya muy mermado en su poder adquisitivo, y como alternativa a una subida
lineal de los sueldos que los sindicatos -ya ni me acuerdo-, no supieron o no qui-
sieron batallar. De modo que aquello, visto lo visto, retine todas las acepciones
de engendro: “plan mal concebido, sin la proporcién debida, de indole perversa”.

Ahora bien, como anticipaba, es como si todo eso sufriera una mutacién
y se desbocase con la llegada de este milenio. Primero la LOU del 2001, tan esté-
ril (por diversos motivos), y que provocé un rechazo alentado por los rectores
que, sin embargo, después asumieron encantados cuanto ésta proponia sobre
su sistema de eleccién y otras prerrogativas. Muy pronto, en el marco de la
anterior, la creacion de la ANECA en el 2002, con lo que supuso de conferir a
una agencia externa la acreditacién obligatoria de muchos de los servicios y de
la oferta de las universidades (las bibliotecas y la mencién de calidad para los
programas de doctorado, de lo que se desprende que hay otros que no la mere-
cen), y la evaluacién supuestamente voluntaria para las universidades de sus
titulaciones y de su actividad docente, investigadora y de gestién: todo lo cual
yo lo considero como un grave atentado a su (nuestra) autonomia; sélo repara-
do en parte por su actual dependencia organica del MEC. Por fin la Ley sin
nombre del 2007, pues se la conoce por aquella que viene a modificar (“Ley
Organica por la que se modifica la LOU”), que ya hace falta ser poco creativos
o tener escaso interés.
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Y entre esas coordenadas temporales, que implican dos gobiernos de dis-
tinto signo (PP y PSOE) y tres ministras (las profesoras Castillo, San Segundo
y Cabrera), sobrevino un aluvién de acontecimientos y disposiciones, de 6rde-
nes y contraordenes, de rumores lacerantes alentados por el secretismo oficial
(que es lo contrario de la transparencia, no se olvide) tanto del Ministerio como
de las consejerias auténomas, agencias varias y también los rectores (pues al
respecto no se salva nadie), asi como de leyes y decretos aprobados in extremis
al final de las dos ultimas legislaturas (de la segunda del Sr. Aznar y de la pri-
mera del Sr. Zapatero). Asi encontramos:

a)

b)

La eclosion (o erupcién) del llamado espiritu de Bolonia y la conver-
gencia (luego “adecuacién”) al Espacio Europeo de Educacién Supe-
rior (EEES). Numerosos planteamientos e iniciativas tienen que
ver con esto, asunto que no deja de sorprender que pueda provocar
percepciones tan enfrentadas: pues si unos lo consideran una fuente
de inspiracién para la innovacién de las universidades y la mejora de
la oferta publica abriendo la institucién a las necesidades sociales,
otros simplemente ven ahi una coartada para sojuzgarlas y para redu-
cir drasticamente el gasto de esa oferta desmantelando buena parte de
la misma en funcién de los intereses del mercado. De tal manera que,
la inicialmente razonable propuesta de homologar las universidades
para que se reconocieran mejor y se apoyaran mutuamente en el seno
de la Unién Europea, para algunos se ha convertido de hecho en todo
lo contrario, es decir, en un alevoso proceso de desregulacién del siste-
ma universitario publico, en un insultante proceso de desconsidera-
cién de lo propio en funcién de supuestos mejores modelos foraneos,
y en un agresivo proceso de exacerbada competitividad seguin el clési-
co modelo del “todos contra todos”.

¢Quién tiene razén? Mentiria si dijera que lo se, si bien, lo confieso,
desde siempre me inclino mas hacia la segunda versién. Que, de ratifi-
carse, me confirmaria algo que ya presuponiamos cuando todo esto
empez6: que afrontdbamos un proceso de “reconversién” (no innova-
cién) de la universidad, sélo que a coste cero, sin indemnizaciones ni
prejubilaciones (con las que muchos, por cierto, bromeaban al principio).

Pero no acaban aqui los dilemas ni las tensiones generadas a partir de
lo del EEES. No hay que hacer un gran esfuerzo de memoria para re-
cordarlas pues todo eso ha ocurrido como quien dice hace unos dias y
nos sigue pasando:

Recuérdese pues que el discurso sobre una formacién basada en las
competencias (discutible) y el aprendizaje auténomo (con lo que estoy
de acuerdo), y su propuesta de un sistema de transferencia de créditos
con un nuevo computo de su duracién en horas que contempla el tra-
bajo de los estudiantes (lo que es aceptable), estan en el origen del
esfuerzo improbo y no carente de conflictos que supuso elaborar los
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Libros Blancos de las diversas titulaciones; algo que hubo que hacer
ademaés contra reloj (¢para qué aquellas prisas?). Recuérdese, a prop6-
sito de esto, que la titulacién de Psicopedagogia no pudo ser desarro-
llada porque las de segundo ciclo se posponian (sine die, como se vio)
y que, a diferencia de otros, asumimos reducir la oferta en las titulacio-
nes de Magisterio (con buen criterio en mi opinién).

Recuérdese que al mismo tiempo, diversas iniciativas sobre la reforma
de las metodologias docentes en la Universidad se extendieron por
doquier. Vaya por delante mi reconocimiento acerca de su necesidad.
También mi aprecio por la mayoria (hay de todo), ya adopten el forma-
to de congresos o el de cursos de formacién en cada campus. Ahora
bien, hay un punto de partida en todo esto, que a pesar de que soy muy
critico con la practica docente actual, a mi se me antoja obsceno. Y es
esa idea, como si de un pecado original se tratase, de que todos los pro-
fesores (salvo raras excepciones) habrian abandonado por completo su
responsabilidad en este asunto. Y atin habiendo mucho de eso, es ver-
dad, ese no puede ser el punto de partida porque denigra injustificada-
mente a todo el colectivo de profesores que, segin parece, seriamos
pésimos, es decir, culpables hasta demostrar lo contrario.

Recuérdese también una como sensacion de frustracion en el ambiente
cuando veiamos que se ponian en marcha algunas iniciativas para la
mejora de la docencia, extraordinariamente costosas pero ilusionantes
(al menos a mi me sedujeron), y que sin embargo no cuajaron en pro-
puestas o recomendaciones concretas. Recuerdo una en particular,
probablemente paradigmatica y por eso la menciono, auspiciada por el
Consejo de Universidades y la Catedra UNESCO de Gestién y Politica
Universitaria, que parecia que iba a convertirse en un referente de
innovacién a la vista del despliegue de medios y de apoyo institucional
pero que, aun resultando muy estimulante para muchos y sin duda
bien intencionada para todos, dio a luz, como la montafia, a un ratén,
evidenciando que los descubrimientos pedagégicos de los recién llega-
dos al foro, en su mayoria ingenieros y afines, eran equivalentes a los
de nuestros alumnos de primer curso en cualquiera de las titulaciones
de educacién de nuestras facultades.

Recuérdese asimismo el discurso engolado de los rectores y su proce-
y

der al respecto, muy al estilo del “a Dios rogando” por la mejora de la

docencia, “y con el mazo dando”, pues lo que se haga ha de ser a coste

cero.

Recuérdese que junto a todo lo anterior, se desarrollaron los planes
nacionales de evaluacién de las titulaciones, en los que muchos profe-
sores se vieron implicados, ya en sus respectivos centros ya como eva-
luadores externos, y todo lo que eso supuso de enfrentarse individual y
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colectivamente a los propios fantasmas y encajar el resultado; desde
luego con mas o menos rigor y sentido autocritico segtn los centros.

g) Recuérdese, en fin, que los quinquenios por la actividad docente se
siguieron concediendo a todo el mundo mientras que los sexenios fue-
ron cada vez mas restrictivos, y que ambas cosas provocaron y provo-
can un profundo desanimo. Que los sexenios adoptaron criterios mas
propios de las dreas experimentales y técnicas, las cuales por cierto
contaban de antemano con revistas y foros para la divulgacién de sus
trabajos que ya se ajustaban desde antes a las nuevas exigencias reque-
ridas. Lo que supuso, en definitiva, poner en valor sus modos habitua-
les de proceder, y eso esta bien. Pero que al generalizarlos, ese princi-
pio de poner en valor lo propio se conculcé por completo en el caso de
las ciencias sociales y humanas, las cuales ni trabajaban asi (ni tienen
porque hacerlo) ni contaban ni cuentan con suficientes revistas equi-
valentes, lo que condenaba y condena al ostracismo (léase destierro o
exclusién forzosa) a cuantos hasta ahi habian servido y sobre los que
la universidad se habia apoyado; y conste que atn se apoya, por mas
que el problema de sus profesores parece ser el problema exclusivo de
sus profesores y no el de sus Universidades. Y recuérdese relacionado
con esto, cudntas revistas, que fueron muy dignos instrumentos de
difusion de nuestros trabajos, estan en vias de extincién o ya han desa-
parecido, sin que nadie reconozca y agradezca el generoso esfuerzo de
sus promotores. Y esta bien, lo entiendo, quizéis no todas contaban con
ese minimo nivel (y digo minimo) que desde muy antiguo es exigible a
publicaciones en nuestro campo, pero otras si y, sin embargo, ain
indexadas son indeseadas.

h) Recuérdese lo que ocurrié con tantos grupos de investigaciéon que por
imperativos econémicos o desaparecieron o debieron integrarse, a
veces forzadamente y perdiendo su identidad, en otros mejor organiza-
dos para la investigacién, eso es posible, pero sobre todo mejor puntua-
dos para lograr financiamiento externo. Y que entre estos, de nuevo,
los hay de primera y de segunda, de excelencia o no (cualquier cosa
que represente eso y sin quitarle mérito alguno a los asi reconocidos).
Pero que habiendo cada vez mas categorias, a los de reciente creacién
todo les resulta cada vez mas crudo.

i) Recuérdese que también a los profesores, y dependiendo de las respec-
tivas comunidades en las que habitamos (lo que genera no pocos agra-
vios comparativos), también se nos clasifica; en el Sistema Universitario
Gallego, por ejemplo, como de “excelencia curricular” o no (ahi queda
eso), en evidente remake de los sexenios y s6lo para subir el sueldo a
unos pocos y por un corto periodo de tiempo. Y que en ese marco, se
han adoptado procedimientos de evaluacion de la docencia de los pro-
fesores por los estudiantes que resultan lamentables tanto metodol6-
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gica como conceptualmente, pues consagran al tiempo que confunden
la mera satisfaccién de éstos como categoria que define la calidad
docente (y no importa lo bien parados que salgamos).

Recuérdese que las iniciativas para la mejora de la condiciones docen-
tes en las respectivas universidades son, en muchas de ellas (al menos
asi es en la mia), como una hiriente mentira, un ofensivo sarcasmo.
Esta bien, zemos europeos, tenemos nivel, asi que si investigas, si
publicas (de momento sirve en cualquier sitio, pero en la ultima apli-
cacion que recibi antesdeayer para el “plan estratégico” de mi departa-
mento ya no habia espacio para los libros: tal cual), si diriges Tesis, si
tienes proyeccion internacional en cursos y congresos, si los organizas
por aqui, si colaboras con tu universidad en actividades de formacién
para tus colegas, si haces todas esas y méas cosas (no cuentan las acti-
vidades de extensién), entonces se aminora tu carga docente en aten-
cién a que puedas atender mejor todo eso e incluso cabe la posibilidad
de que se concedan afos sabaticos. Pero, siempre hay un pero, si tu
departamento no tiene profesorado bastante, y como sea que no se
puede contratar a nadie pues no hay dinero, todo lo anterior se queda
en agua de borrajas. Siendo asi, esas medidas adoptadas a bombo y
platillo a favor de la calidad son, de hecho, sélo para los departamen-
tos sobrados de personal que desde siempre disfrutaron, esos si, de
todas las prebendas. Y mientras, otros, hacen todo lo que dije, y ade-
mas imparten los 24 créditos a través de cuatro materias no optativas
sino de las obligatorias o troncales, a lo largo de los dos cuatrimestres
y con trescientos alumnos (sin contar repetidores).

Recuérdese que tultimamente y cada vez méas nos pasamos el dia infor-
mando sobre nuestras respectivas actividades y cubriendo para ello
numerosos impresos de control para multiples servicios y agencias,
pues ahora todo el mundo vigila a todo el mundo. Que ya no es sufi-
ciente por tanto con que hagamos cosas, sino que ademéas debemos
anotarlas, a menudo en aplicaciones informaticas que frecuentemente
se me antojan que han sido concebidas por alguien que ha disfrutado
pensando en cé6mo iba a volverme loco. Que trabajamos horas y horas
para una burocracia de administrativos anénimos pero que, a la pos-
tre, son los que van a permitir que lo que sea que presentamos o pedimos
(proyectos, sexenios, etc.) llegue a manos de nuestros pares a los que en
principio si les reconoceriamos capacidad bastante para valorar la rele-
vancia del contenido (no sélo el formato) de nuestras aportaciones.

Sépase, porque es de hace un mes mas o menos, que el nuevo sistema
de acreditacion que viene a reemplazar a las habilitaciones (que pron-
to se evidenciaron mas caras, mas complejas organizativamente y no
menos sesgadas que los sistemas de oposicion anteriores), se ha reve-
lado en dos dias como el paradigma de ese burocraticismo abusivo que
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ha dado lugar al término eurdcrata. Insistiendo en esto, yo me imagino
-incluso prevengo- que si hay en algin lugar algin colega que se
encuentre en ese trance y, ademas, colabora generosa y activamente en
el esfuerzo de su facultad por cubrir formalmente y satisfacer en el
fondo todos los criterios para el reconocimiento de sus titulaciones
conforme al modelo oficial para la verificacién de los titulos universi-
tarios, ese colega habra alcanzado el paroxismo; con grave riesgo de
apoplejia. Y todo, sin que ninguna autoridad académica reconozca y
valore su esfuerzo de manera independiente al éxito que logre en esas
dos empresas. Si le sale bien -se diran-, lo rentabilizamos y si no, segu-
ro que no era el indicado, habra que cambiarlo. A mucha gente que
conozco este proceder de “sus” autoridades le resulta muy crudo. Es
natural.

1) Contémplese, pues es también de ahora mismo, cémo hemos vuelto a
la precipitacién pura y dura. Segtin parece, haber sido capaz de presen-
tar una titulacién para su acreditacién antes de este mes de febrero de
2008 de manera que se implante en el curso 2008/09 es sinénimo de
éxito, ejemplo de solidez y de rigor. Consecuentemente, sobre todas las
demads que no lo hicieron (no lo lograron, se dice y se connota) se
extiende una duda sobre su capacidad, que se harda mayor cuanto mas
se tarde en presentar la titulacién, asi que conviene correr (“jcorred,
corred, malditos!”). Y en eso andamos sin que nadie tenga en cuenta,
salvo para valorarlo como una disculpa de mal pagador, que para un
centro aprobar una Unica titulacién como por ejemplo la de matema-
ticas no tiene nada que ver con lo que representa para los nuestros
aprobar seis (que, ademas, se interrelacionan). O, como hemos visto
recientemente, que aprobar tal cosa en un centro o una red de centros
privados es més rapido que en los publicos (y no digo nada mas).

m) Recuérdese que los sexenios para subirnos el sueldo contintian siendo
por arte de birlibirloque el criterio para todo. De modo que una evalua-
cién opaca e injusta donde las haya prejuzga y condiciona cualquier
otra aspiracién.

n) Recuérdese, que en esta cultura, a muchos y muy jévenes investigado-
res, que aun siendo ayudantes asumieron solidariamente una buena
parte de la carga docente de sus departamentos, que tras afios de deno-
dado empeno y con notable rigor defendieron sus Tesis obteniendo la
maxima calificacién, que han salido al extranjero, que son el apoyo
fundamental de los grupos de investigacién a los que pertenecen (sin
ellos nada funciona), que han publicado en sus seis afios de vida entre
nosotros media docena de articulos como minimo correctos (claro que
en revistas indexadas pero de las indeseadas), pues bien, reparese en
que a esos jovenes colegas se les niega la acreditacion para ser ayudan-
tes doctores (s6lo eso) y se les pone a las puertas de la calle. Y que uno,
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su director de toda la vida, se ve en la obligacién de decirles, disimu-
lando la nausea, que hay que ser mas estratégico, que hay que unirse a
una familia que controle una revista, que hay que rentabilizar mejor el
esfuerzo, que tal vez deberia dejar ese grupo o aquel proyecto (quizas
a uno mismo) porque aunque son buena gente no estan bien situados
en la salida.

fi) Sépase, en fin, que algunos sabemos, como dijo un colega, no consigo
recordar quien (que me disculpe): que “hay vida detras de la evalua-
cién”. Y que una evaluacién ética exige estar atento a las consecuencias
que la misma tiene sobre terceras personas.

Y, ya esta bien.

Como espero haber sugerido, la hip6tesis que manejo es que todo esto se
hizo de espaldas a la comunidad educativa, o por lo menos de la mayoria de los
profesores de nuestras areas y de forma absolutamente vertical. Dicho esto, no
se si respondié a un plan preconcebido o si a alguien se le fue de las manos.
Tampoco sabria decir qué es peor si lo uno o lo otro. Si se que a algunos, pero
a muy pocos, les ha ido bien: quizas por aquello de que a rio revuelto ganancia
de pescadores. Y que a muchos de los profesores més y mejor consolidados, con
reconocido criterio y fuerza suficiente para oponerse, parece que tampoco les
parece tan mal todo esto. Asi que, como dije, tengo muchas dudas acerca de si
no seré yo el que estd completamente equivocado en este anélisis.

Pese a ello, como ya voy en la pagina nueve no puedo dar marcha atras
(sélo faltaria) y, asi, mi conclusién provisional, a la espera de mejores juicios
que el mio, es que si con todo esto se pretendia generar ilusién e implicar al pro-
fesorado en un ejercicio de trabajo colaborativo como el que, con sus mas y sus
menos afrontamos el desarrollo de la LRU, me temo que se ha fracasado. Bien
al contrario, lo que yo percibo es que ahora se ha fortalecido el “salvese el que
pueda” entre los meritorios y, entre los ya situados (titulares o catedréticos) un
desaliento enorme. Téngase en cuenta que desde que escribi y difundi en la lista
de correos de mi drea una diatriba sobre los sexenios, son muchisimos los que
me comentan (a ver, mas de un par de docenas tanto de titulares como catedra-
ticos, y esos son muchos), que o tienen serias dudas de conseguirlo, o que no se
presentan (bastantes por una cuestion de principios), o que no se lo han dado
y que de entre estos algunos se han enredado en odiosos lios de reclamacién.

Asi las cosas, tengo para mi que se comenzé ofendiéndonos a todos por lo
de la endogamia, por cierto sin que apenas nadie reaccionara (¢mereciamos
tener tan mala conciencia?), y ahora a muchos se nos hace sentir que somos
una especie de menesterosos abocados a la sopa boba. Y es triste, aunque este
criterio que se refiere al estado de 4nimo, tan fundamental para acometer cual-
quier actividad, se haya desterrado de nuestro vocabulario. Pienso que algo asi
ha ocurrido porque nadie ha tenido el coraje de poner en valor lo que hasta aqui
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veniamos haciendo. Porque papanata e irresponsablemente se incorporaron
criterios de evaluacién ajenos que nos han desarbolado y muchos quedamos al
pairo. En cierta medida esto me recuerda a cuando importamos el paradigma
experimental y después nos pasamos afios errando por el desierto hasta recupe-
rar el interpretativo. Y claro, tratando asi a la gente es dificil que se les impli-
que en la mejora de todo cuanto queda por hacer: ¢se daran cuenta de esto los
que nos gobiernan desde el MEC, las consejerias y los rectorados? No lo creo,
pese a lo cual, que conste, algunos sin embargo persistimos y resistimos y, fatal-
mente, mas mal que bien, entramos por el aro.

2. “ESTACION TERMINO: ESTAMOS LLEGANDO”. SOBRE EL SER Y
EL DEBER SER ANTE EL RETO DE LAS TITULACIONES EN EDU-
CACION

Creo recordar que lo que entrecomillo en el titulo de este apartado estaba
en un disco de Gato Barbieri. Es sugerente.

Ahora bien, ¢dénde esta esa estacion a la que estamos llegando? Sefnalo
ahora sus coordenadas: Limita al norte con el disefio curricular o los planes de
estudio, al sur con las infraestructuras y recursos de las facultades, al este con
el compromiso de los estudiantes y al oeste (por donde se pone el Sol) con el
compromiso de los profesores.

2.1. El Norte: Los planes de estudio

En efecto, en el Norte (que polariza el compas) lo que nos encontramos
es con una nueva reforma de los planes de estudio de nuestras titulaciones.
Estamos pues en el nivel del disefio del curriculo. Muchos ya vivimos dos (las
de 1992 y 2000) y algunos hasta tres (la de 1971 para Magisterio o 1979 para
Pedagogia), asi que sabemos de qué va. El problema es la memoria colectiva
que nos ha quedado de todo aquello. La conviccién de que al final este asunto
se resuelve mediante acuerdos a cara de perro entre grupos de presiéon que se
identifican con las areas o los departamentos (cuya esclerosis es la peor heren-
cia de la LRU). La posibilidad de que una amplia mayoria consiga imponer una
cultura que logre subordinar cualquier interés inmediato y espurio al objetivo
comun de disefiar el mejor plan de formacién para los estudiantes teniendo en
cuenta las necesidades de la sociedad en la que han de ejercer, suele ser valora-
do con escepticismo como una propuesta ingenua. Y, nos guste o no, ese es el
caldo de cultivo del que partimos, como consecuencia de la memoria que guar-
damos de viejos vicios cometidos. Este es el ser. El deber ser es eso tan ingenuo
que he mencionado y que requeriria algo asi como una puesta a disposicién de
los respectivos centros de cualesquiera supuestos derechos adquiridos sobre la
docencia por los profesores, ademas de una firme voluntad compartida por for-
talecer el centro como garante ultimo de las titulaciones que imparte, y al que
se subordinan de buen grado los departamentos. No es la titulacién para uno,
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sino que es uno (todos) para la titulacion. ¢Algo més? Seguro, pero para empe-
zar habria que compartir algo asi, y lo que me pregunto es ¢qué se ha hecho de
manera decidida y efectiva en esa direccién? La respuesta esta en el viento
(Dylan dixit). Tal cual.

Pese a ello, ¢sabemos por lo menos de qué titulaciones estamos hablan-
do? Concretando que nos referimos a aquellas cuya planificacién y organiza-
cién nos corresponde parece ser que si: hablamos de los grados de Maestro de
Infantil, Maestro de Primaria, Educacién Social y Pedagogia, del grado o del
Master de Psicopedagogia pues aunque parezca mentira todavia no esta defini-
tivamente resuelto si serd grado o postgrado, y del Master de Formacién de
Profesorado de Secundaria. Ahora bien, ¢estamos seguros de que son esas? Si
apelamos a todo lo que venimos diciendo, argumentadamente por cierto y
desde hace afios, tanto en los Libros Blancos como en las declaraciones varias
de las Conferencia de Decanos y Directores de Magisterio y Educacion, asi
como en las multiples efectuadas a partir de las diversas reuniones de las areas,
no habria dudas. Pero, lo cierto es que si las hay respecto a Psicopedagogia y al
Master de Formacién de Profesorado de Secundaria.

No proceden de nuestros centros sino de los envites que deben soportar
desde otras instancias. Estas dos titulaciones son: la primera, permanentemen-
te cuestionada por una buena parte de los psicélogos de la educacién extrema-
damente celosos de su imagen de marca “psico”; y la segunda, codiciada por
diferentes motivos (algunos no confesables) por numerosas facultades e institu-
tos, si bien esto acontece con mas o menos intensidad segtin las universidades.

a) Respecto a Psicopedagogia, y por si fuera poco no saber si va a ser un
grado o un Master y que incluso puede ser una cosa en una universi-
dad y otra en otra (j!), se ha ido extendiendo, ahora ya en el seno de
nuestros propios centros, el bulo de su irremediable pérdida de matri-
cula. El argumento, falaz en mi opinién, es que nutriéndose fundamen-
talmente de diplomados en Magisterio, cuando estos logren el grado
que los equipara a cualquier otra titulacién ya no desearan cursar
Psicopedagogia. En fin, quizas no debiéramos otorgar carta de natura-
leza a lo que no es mas que un rumor, pero yo creo que es preferible
parar la bola de nieve antes de que crezca demasiado. Asi, y si uno
repara en el fragil argumento expuesto apreciara enseguida que, tal
vez, la motivaciéon para el estudio de la Psicopedagogia no es sélo la de
obtener un grado supuestamente de mayor nivel, sino la de formarse
en un ambito de investigacién y de intervencién profesional claramente
distinto del de la ensefianza que es el propio de los maestros. Ambos
estan relacionados, por supuesto, pero son distintos.

Volviendo al contencioso con los psicélogos, francamente esto se parece

ya a lo del pobre Sisifo: tanto que a veces apetece arrojar la piedra en otra direc-
cién (imaginenla). Pero el enfrentamiento, aunque a veces resulta inevitable, no
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es por principio una buena alternativa. Todos sabemos que llueve sobre moja-
do en este asunto y que, si bien esta titulacién fue concebida por ciertos psico-
logos de la educaciéon con responsabilidades en el gobierno de D. Felipe
Gonzélez, a los que cabe suponer que apoyaron algunos de sus colegas (no me
atrevi a poner “bastantes”), lo cierto es que en la actualidad y salvo algunos que
todavia secundan la iniciativa (ya no defendida con tanto énfasis por sus crea-
dores), la mayor parte de los psicélogos de la educacién persisten en su recha-
zo. Un rechazo que hacen efectivo a través de multiples formas de oposicién;
entre otras: bien reivindicando un mayor peso docente en la titulacién para des-
pués desinteresarse en la practica de la misma a la que, salvo muy honrosas
excepciones, envian a sus mas jovenes e inexpertos profesores; bien propician-
do en su propia titulacién general de Psicologia una via de especializacion
redundante en parte con esta, de modo que ya desde siempre pero ahora toda-
via mas desaniman implicita o explicitamente a sus alumnos del primer ciclo a
que prosigan sus estudios por esta titulacion.

¢Qué hacer? Pues atin siendo las cosas como he descrito (y por supuesto
no es asi en todos los lugares), no resulta razonable continuar intercambiando
agravios sino que se impone un acuerdo definitivo, honesto y leal de mutua
colaboracién, por cuyo logro y sobre todo cumplimiento deberian velar esta vez
los rectorados (generalmente tan huidizos en este tipo de cosas). Ese acuerdo
estableceria que la mejor aportacién de las dos facultades al ambito de la orien-
tacién educativa esencialmente, pero quizas también ampliada al &mbito de lo
laboral, se localizaria en la titulacién de psicopedagogia, evitando redundancias
en las otras dos de partida (psicologia y pedagogia).

Sin embargo, ¢qué es lo que va a ocurrir? Pues es muy probable que man-
tengamos el actual estado de cosas. Toda vez que hay un ambito de investiga-
cién y de intervencion profesional, el de la orientacién, al que se accede desde
la psicopedagogia, la psicologia y la pedagogia, continuaremos con la que ya
tenemos segun el célebre dicho de “cada uno en su casa y Dios en la de todos”.
¢Es esto lo mejor? Quizas es lo menos malo, pues podria haber decisiones (que
no soluciones) peores. No obstante a mi personalmente me gustaria mas aunar
esfuerzos en vez de dividirlos, sin ignorar que, curiosamente, esa division en rea-
lidad multiplica puestos docentes que, a la postre, quizas es lo que se sustancia.

b) En relacién al Master de Formacién del Profesorado de Educacién
Secundaria, poco puedo afiadir a lo que ya dije hace tiempo (Trillo,
2006), si bien destaco lo que sigue:

Primero, mi adhesién a lo sefialado por la Conferencia de Decanos y
Directores de Magisterio y Educacién: “Que este nuevo titulo oficial
debe servir para crear las bases de una cultura profesional docente del
profesor de Educacién Secundaria. Los futuros profesores de secunda-
ria gracias a este nuevo master, y después de adquirir una sélida cultu-
ra cientifica en la disciplina referente con un titulo de grado, podran
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aprender y desarrollar las competencias profesionales que son propias
de la funcién docente y educativa que la sociedad les encomienda”
(p.45).

Segundo, y esto es algo que afiadi para explicar esas competencias:
“Considérese que de lo que se trata es de formar a los profesores que se
responsabilizaran (quieran o no, tanto para bien como para mal) de
educar y no sélo transmitir informacién al cien por cien de la poblacién
entre 12 y 16 afos, con el cien por cien de los problemas que les carac-
terizan, asi como a una buena parte de entre 16 y 18 con todos los cam-
bios que ahora les singularizan. Por consiguiente, lo que se necesita es
una solida formacién didactica y pedagégica. Porque la Ensefianza
Media no necesita especialistas en sus respectivos campos sino profeso-
res capaces de introducir progresivamente a sus alumnos en el rigor
cientifico a partir de la vivencia de lo que supone como aventura, y
capaces de resolver problemas de motivacion, de disciplina, de inclu-
sién y de equidad, de desarrollo de un curriculo coherente y un proyec-
to educativo contextualizado, de participacién corresponsable de las
familias, etc”. (p. 49)

Y tercero: Que si hay alguien en este pais que se ha ocupado -porque
ese es precisamente el objeto de estudio de su campo de conocimiento
cientifico-, de la redefinicién de los contenidos culturales y cientificos
de acuerdo con claves psicopedagégicas, de la contextualizacién del
curriculo para hacer posible la motivacién y la comprensién en el
aprendizaje, de la creacion de medios y recursos varios que faciliten el
acceso y el manejo auténomo de los contenidos disciplinares, de los
modelos organizativos para garantizar el desarrollo de un curriculo
coherente y de un proyecto formativo comun, ese alguien lleva traba-
jando muchos afios en nuestros centros. De hecho somos nosotros: los
profesores de las titulaciones de educacion.

No obstante, el empecinamiento de algunos persiste, y se repiten las des-
calificaciones gratuitas respecto a que el nuevo proyecto no es en realidad mas
que un CAP ampliado. El problema es que tales desatinos se amplifican porque
en numerosas autonomias cuentan con colegas afines en posiciones de gobier-
no y ain mas facilmente en los rectorados, y porque sin duda la debilidad de
éstos les impide resolver con rigor este asunto a favor de que son nuestras facul-
tades las llamadas a liderar y coordinar (no a monopolizar) el Master. Pero asi
es como estan las cosas y, francamente, ya duele.

Por eso mismo, y aunque normalmente me embrido e inclino a favor de
la mesura (véase lo que dije para el caso anterior), en este asunto sin embargo
yo animaria a radicalizarse. Porque hay ademas diferencias sustanciales: no
estamos hablando de un campo de formacién compartido. Institucionalmente
nadie més que nosotros se ha dedicado en este pais (jdesde hace siglos!) a la for-
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macién de profesores de manera que, si algiin rectorado no reconociera nues-
tro preferente deber (mas que derecho), lo que estaria diciendo sin paliativos es
que no confia en nosotros, en definitiva nos estaria desacreditando literalmen-
te y eso no es una diferencia de opinién sobre un asunto discutible, eso es una
agresion en toda regla. Sélo entendible, pero no justificable, por intereses
ajenos a lo que de verdad importa, que es la formacién de los profesores de
secundaria; intereses del tipo de: evitemos un conflicto que nos puede restar
apoyos, o bien resolvamos de manera que si eso nos pasa factura sea la menor
posible. Lamentable.

Pese a todo confio en que se imponga la cordura.

También imprescindible entre nosotros, la gente de nuestras facultades y
escuelas, porque, francamente, no todos los centros estdn en iguales condicio-
nes; no todos disponen del necesario nimero de profesores con cualificacién y
experiencia probada suficiente en este Ambito. Siendo asi, para poder reivindi-
car con solvencia y credibilidad la organizacién de este Master, uno debe ser
consciente de sus recursos, de su masa critica y, sin duda, contar y apoyarse
sobre aquellos otros (por ejemplo algunos ICE y profesores dispersos por varios
departamentos universitarios e institutos de secundaria), que si se han preocu-
pado y trabajado en este ambito de la formacién de profesores de ensefianza
media. No hacerlo, supondria una grave irresponsabilidad social e incluso a
corto plazo resultaria suicida para nuestros centros.

Mas alla de esto, naturalmente, también es preciso reflexionar sobre el
acierto en la definicién de las directrices especificas, que es asunto sobre el que
también cabe debatir. No obstante lo evito seguro de que sera tratando con mas
profundidad y rigor en el articulo ad hoc.

Y salvo esto, ¢no hay més problemas? Claro que si.

Conste que tengo para mi que las titulaciones que en principio es posible
afrontar con mayor sosiego son las de Magisterio y Educacién Social. Segura-
mente porque ambas se identifican con ambitos de profesionalizacién muy
definidos: para el maestro el de la funcién docente en los centros escolares y
para el educador social el de la accién comunitaria, el trabajo social y los servi-
cios socioculturales en sentido amplio.

¢) Con todo, en Magisterio, falta saber hasta qué punto nos mantenemos
de acuerdo con las directrices base. No son muy diferentes de las fichas
técnicas que, por cierto, si bien con algunas propuestas de modificacio-
nes habian sido ya aprobadas por los diversos centros (al menos por
aquellos donde no se les hurt6 el debate) y ratificadas por la Conferen-
cia de Decanos y Directores de Magisterio y Educacién. Cabe afiadir
que en esto no hay involuciones posibles (no deberia haber). Menos
aun si, como se rumorea, se aprueba pronto un sistema de oposiciones
adaptado al nuevo mapa de titulaciones de maestro.
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Pero si caben desviaciones, de esas que en la practica confirman que todo
cambia para que todo siga igual. ¢(En qué pienso? Pues que considerando la
intrahistoria reciente, el momento presente exige mucha mano izquierda para
saber resolver de manera razonable la oferta de las modalidades en las titulacio-
nes de Maestro, ya que ahi si es posible que las diferencias se exacerben. Mas
aun si en algin centro alguien se pone histérico con la dichosa historia del
temor a perder carga docente, bien por sus limitados recursos bien porque debe
compartir responsabilidades con otros iguales del sistema universitario de su
comunidad auténoma o incluso de su misma universidad pero en otros campus.

Siendo asi, conviene anticiparse, vacunarse preventivamente como si de una
gripe se tratara, inoculandose sobre todo grandes dosis de generosidad y de aper-
tura de miras. Pero no profundizo mas en esto y al articulo ad hoc me remito.

d) Respecto a Educacién Social poco puedo decir. Tengo muy poca infor-
macién al respecto. Después de la reunién promovida por la Conferen-
cia de Decanos en Mallorca el 21 y 22 de Junio de 2006, no es que todo
quedase resuelto pero mi impresién es que si estaba bien encarrilado.
En mi anterior crénica yo alababa el alto nivel de cohesién y entusias-
mo de los participantes. Sin embargo, en una reciente reunién celebra-
da en la UNED el 1 de febrero 2008 parece que se han complicado un
poco las cosas. Hablo de oidas (y no me animé a consultar directamen-
te a los méas directamente implicados por temor a meterme donde no
me llamaban), pero creo que se generé un notable desconcierto como
consecuencia de: primero, intervenciones de colegas con escaso cono-
cimiento de lo que se habia avanzado en Palma; segundo, ausencia de
demasiados colegas que son referentes en el area lo que habria ayuda-
do a consolidar las propuestas; y tercero, una suerte de enfrentamien-
to con los colegas de Pedagogia que, segtin opiniones, invadian espa-
cios de la educacién social mediante la presentacién de un perfil muy
generalista del pedagogo en el que cabria todo pero, eso si, bien argu-
mentada y defendida con gran elocuencia. De manera que se ha exten-
dido cierta frustracién, siempre superable, pero también un factor
novedoso de soterrada competitividad entre titulaciones que -espero-
no prospere, pues serfa un tremendo error. Siendo asi, no me queda
mas que confiar en la pronta y hibil mediacién de la Conferencia de
Decanos.

e) Por fin, termino con Pedagogia. No se nada sobre la reunién de la
UNED del 1 de febrero de 2008, mas alla de lo que ya dije acerca de que
hubo un clima de acuerdo y de apoyo mutuo notable y por tanto mas
fuerza para la titulacién. Pero como hoy ya es 7 de marzo, cabe afiadir
que lamento que no se hayan difundido todavia las conclusiones a tra-
vés de la pagina web de la Conferencia de Decanos (cuya existencia
nunca agradeceremos bastante al Decano en la UNED, D. Lorenzo
Garcia Aretio). Siendo asi, debo recordar que el principio de transpa-
rencia recomienda que siempre es preferible en estos casos divulgar
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cualquier controversia a las murmuraciones que se generan a partir de
la falta de informacién.

Ahora bien, mas alla de lo que esté ocurriendo en este preciso instante (o
casi), a estas alturas creo que no darle mas vueltas al titulo de Pedagogia es lo
sensato (aunque tal vez no lo mas razonable). La titulacién ha sido aprobada
como Grado y va a salir adelante. Resiste el envite de los tiempos pese a que, en
mi opinién, no hay una oferta profesional suficiente que la demande. De hecho,
me consta, en algunas de las evaluaciones de las titulaciones que se han lleva-
do a cabo en los respectivos centros y que tuve oportunidad de conocer se hace
referencia a que existe un grave déficit identitario desde una perspectiva estric-
tamente profesional. Por supuesto, ya se que en el Libro Blanco de Pedagogia
se habla de numerosos “yacimientos de empleo” pero, aprovechando la metéafo-
ra minera, a mi lo que de verdad me sugiere es aquello de “la quimera del oro”:
que era una quimera.

No obstante, me guste o no (que a la postre es una postura personal que a
nadie importa), me temo que ya no estamos, como dije, para darle mas vueltas.

Ahora bien, permitaseme confesar que pese al esfuerzo que he realizado
por sumarme al entusiasmo que parece reinar al respecto, no he conseguido
cambiar de parecer y a lo que escribi en mi anterior crénica me remito, si bien
revisada:

Desde la tranquilidad que me da el saber que nadie me hard ningiin caso no
me resisto a desaprovechar este espacio para decir, siquiera sea de manera
meramente testimonial, que desde el desconcierto confeso en que me encuen-
tro para mi la Pedagogia tiene por objeto el estudio (la investigacion) del
hecho educativo en sus miiltiples manifestaciones de manera que funda-
menta la toma de decisiones en materia de formacién del profesorado, de
educadores sociales vy de orientadores, asi como de asesoramiento, gestion,
direccion y evaluacion de proyectos y centros educativos. Por lo que su ubi-
cacion en el nuevo panorama de las titulaciones deberia ser el de un
Postgrado. Tendria asi una orientacioén a la investigacion en el marco de un
doctorado con el que se inicia la carrera como profesor universitario de
aquellos que ensetien en los grados de Maestro y de Educacién Social, en el
Mdster de FPES vy de Psicopedagogia, y en el propio Postgrado. Y tendria
también otra orientacion netamente profesionalizadora, que deberia conver-
tirse en requisito ineludible (via reivindicacion laboral) para ejercer las fun-
ciones de asesor en los centros de profesores y similares, gestor en alguno de
los servicios de la administracion que tengan que ver con la innovacion
educativa (escolares o no) v, por supuesto, de inspector.

Y hasta aqui lo que buenamente he sabido decir en el plano curricular,
que delimitaba por el Norte a la Estacién Término a la que estamos llegando.
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2.2. El Sur: las infraestructuras y recursos de las facultades

El Sur es mucho menos prolijo. Se refiere a los recursos y a las infraes-
tructuras de las facultades. Brevemente: ¢Alguien sabe de algiin lugar en el que
se iniciaran las obras de acondicionamiento de nuestros obsoletos edificios
para facilitar (y no impedir) la nueva metodologia de trabajo que exige el apren-
dizaje auténomo de los estudiantes? ¢Cuédntos saben lo que ese modelo de
aprendizaje reclama a ese nivel? ¢En algun lugar algiin Decano ha recibido un
comunicado de su rectorado instandole a que le informe sobre las necesidades
docentes (de plantilla, formacion, recursos) para afrontar bien preparados y
con optimismo (lo que es importante) las tareas de los nuevos planes de estu-
dio el préoximo 2009/10? ¢Sabe alguien que en mi Departamento, via financia-
cién ordinaria, dispongo de unos trescientos euros para atender durante todo
el curso a los gastos que genera mi actividad docente de grado con cuatro gru-
pos y 300 alumnos y dos seminarios de doctorado?

No sigo porque la ironia se ha hecho sarcasmo y duele.

Todo el cambio “a coste cero”, se dice, mientras por ahi afuera contintian
los bombos y platillos del I+D+I, que no es para la docencia, junto a las recri-
minaciones sobre el descontrol en el excesivo gasto de las universidades.

2.3. El Este: el compromiso de los estudiantes

Sobre los estudiantes y el aprendizaje auténomo, el diagnéstico para mi
est4 claro. Lo ignoran casi todo y estan desconcertados, por tanto también rece-
losos. No conozco estudiantes entusiasmados con la propuesta, aunque quizas
existan. Si hay un grupo muy reducido, casi marginal, que rechaza frontalmen-
te todo esto por razones que no llego a comprender (quizas porque su argumen-
tacién no va mucho mas alla de las pintadas que realizan en las paredes tipo:
“iBolonia fascista!”). Asi que lo que mas abunda son estudiantes que se mani-
fiestan llenos de prevencién al respecto. Y siendo de ese modo concluyo que no
ese es el mejor ambiente para implicarles en una reforma que teéricamente se
hace pensando en ellos para convertirlos en los principales protagonistas de su
aprendizaje.

Algo, por cierto, para lo que tampoco estan muy preparados. Mas aun si
consideramos que los hébitos de estudio méas generalizados se orientan a la
reproduccién memoristica de fragmentos sueltos de informacién, y sélo para
rendir en examenes individuales caracterizados por la naturaleza arbitraria de
unas preguntas, cuya relevancia ademas es muy discutible.

Por supuesto hay muchas excepciones, sin duda, pero tal vez no las sufi-
cientes. Y en este momento del discurso, pese a que por mi linea de investiga-
cién llevo afios defendiendo el enorme potencial de aprendizaje de nuestros
alumnos, no puedo evitar reconocer que su enfoque de aprendizaje es béasica-
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mente estratégico, orientado al rendimiento y que en esa direccién estan cauti-
vos de las tareas que les imponen sus profesores, pues pese a lo duro que suene,
lo que funciona al fin es el instinto de supervivencia que les conmina a cambiar
conductas por calificaciones.

La tarea pues que se nos plantea es ingente y tiene que ver con una eva-
luacién educativa formativa y formadora, que haga efectiva una ensefianza cen-
trada en los estudiantes y que promueva la capacidad de autorregulacién de
éstos orientandolos a la comprension de lo que estudian. Y ya se que esto es
muy denso, pero cabe esperar que los de mi gremio sepan de qué hablo (aun-
que no lo practiquen) y los demas, en fin, deberian leer algo de Did4ctica. A
unos y otros, en cualquier caso, nos resta mucho por hacer en este sentido.

2.4. El Oeste: el compromiso de los profesores

Quizas me equivoco, pero en el plano de la innovacién educativa los nues-
tros no son, en general, los mejores centros de las universidades respectivas.
Los hay peores desde luego, y eso genera la impresion, por comparacion, de que
somos maés innovadores. Algo que se sustenta un poco mejor gracias al hecho
de que, en efecto, en nuestra facultades es donde mas profesores innovadores
hay por metro cuadrado (una cuestién de densidad). Pero eso si, sin menosca-
bo de que en otros centros hay colegas (muy pocos) que a muchos de nuestros
compaiieros pueden darles mil vueltas, sin méas orientaciéon que su vocacion de
ensefar.

Por tanto, del mismo modo que un arbol no hace un bosque la innovacién
que descansa sobre profesores individuales no caracteriza todavia al centro
como tal. Menos atn si en el mismo persisten formas de enseflar y de tratar a
los estudiantes simplemente infumables. Me refiero: al abuso de una metodolo-
gia expositiva (no magistral, que es otra cosa); al abuso de un acceso al conoci-
miento mediante apuntes fotocopiados que deben ser memorizados sin apenas
comprender para después reproducir literalmente en examenes tipo prueba
objetiva (mal hecha) o de respuesta corta; al abuso de unas tutorias (cuyo hora-
rio se incumple las més de las veces) y que en un clima hostil sirven sélo para
revisar examenes en un regateo sobre la calificacién; o lo que es tan malo, al
abuso de una suerte de compadreo que sacraliza la opinién y premia al ideol6-
gicamente afin. Hay tantas perversiones posibles. Y, ¢quién puede decir que en
su centro no ocurren o, por lo menos, que cuando se detectan se denuncian y
corrigen de inmediato?

Sin duda resta mucho por hacer: una ensefianza centrada en el estudian-
te, que parta de un contrato de aprendizaje, que propicie mediante el didlogo la
reconstruccion critica del conocimiento en el aula, que afronte la resolucion de
problemas y la toma de decisiones como las competencias clave de cualquier
formacién, que adopte el trabajo cooperativo como la manera natural de hacer
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las cosas, que evaliie exigentemente la comprensién de lo que se estudia, que
apoye a los estudiantes aprovechando el error como oportunidad para aprender
y, en fin, un muy largo etcétera.

Por supuesto mentiria si dijera que no se han hecho cosas, incluso que
contamos en nuestras escuelas de referencia con muchos y brillantes ejemplos
dignos de ser emulados, pero en términos globales el porcentaje es bajo. Hay
pues que apoyar mas la formacién, pero debo enfatizar que poniendo en valor
nuestros propios recursos y tradiciones, pues los hay y muy encomiables.
Considérese que eso reforzaria y mucho la motivaciéon porque pone de mani-
fiesto que alguien préximo y por tanto en circunstancias similares puede hacer-
lo, pero sobre todo porque a ese alguien se le aprecia por su buen hacer.

EPILOGO

Ya est4, en cierto modo es como si me hubiera desahogado. En cualquier
caso, si alguien lee estas paginas me gustaria que considerase, como advertia al
inicio, si esto es s6lo mi parecer, una opinién sin fundamento alguno y tenden-
ciosa (de paso estaria bien que me informase sobre la tendencia porque no la
adivino), o si lo que se refleja en estas paginas es un estado de opinién mas
extendido. Si fuera sélo lo primero, su destino es el cesto de los papeles, pero si
es lo segundo, y pese a que adopté la forma de un relato personal y limitado en
el que es seguro que faltan cosas, quizds sirva como anélisis politico de la rea-
lidad, concretamente sobre cémo lo estamos viviendo, que es lo que dije que iba
a hacer en este articulo.

Seguramente no dije nada que no se supiera, pero quizas tiene algin
mérito presentar juntos y por escrito muchos de los comentarios que en corros
varios intercambian mis colegas, y que expresan una manera de estar, un senti-
miento ante los cambios que estamos experimentando y con los que se preten-
de adecuar a la universidad espafiola al EEES.

Debo afiadir que a mi modo de ver hice publica una visién critica pero
nunca derrotista; que conste.

Al fin y al cabo me inspira este pensamiento de D. José Ortega y Gasset
en su Misién de la Universidad de 1930: “Podemos pretender ser cuanto quera-
mos, pero no es licito fingir que somos lo que no somos... Una institucién en
que se finja dar y exigir lo que no se puede exigir ni dar, es una institucion falsa
y desmoralizada”.

Ojala sepamos hacer bien las cosas para que no sea ese el epitafio de todo
lo que nos esta pasando.
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RESUMEN

El articulo plantea de entrada la historia de las titulaciones educativas en Espafia desde
sus inicios hace mas de cien afios hasta nuestra realidad universitaria en el inicio de una
nueva reforma.

Posteriormente se entra en un anélisis de las titulaciones educativas, excepto las concer-
nientes con la formacién del profesorado. En este estudio se analizan las titulaciones que
tanto dentro de la universidad como desde los estudios superiores no universitarios se desa-
rrollan en Espafia, Francia, Italia, Bélgica, Alemania y Gran Bretafia.

Desde una éptica comparativa se obtienen conclusiones de este analisis, referidas espe-
cialmente a las estructuras universitarias, tipos de médulos, presencia de profesionales
entre el profesorado, practicas y caracteristica de los disefios curriculares, asi como se
plantea posibles repercusiones.

ABSTRACT

The article deals with the history of the degrees in education in the Spanish university
from its inception more than one hundred years ago, until our present university context
in the beginning of a new reform.

The text analyses the university degrees, except those related to teacher training. The

study tackles the degrees developed, both in the university and in other forms of tertiary
education, in Spain, France, Italy, Belgium, Germany and the United Kingdom.

Facultad de Educacién. UNED Educacion XX1. 11, 2008, pp. 43-71



44 JOAN MARIA SENENT
LAS TITULACIONES DE EDUCACION: UNA PERSPECTIVA HISTORICO-COMPARADA EN ESPANA Y EUROPA

Several conclusions are reached from a comparative approach. They are mainly refered
to the structures of the universities, the different types of modules, the presence of
professionals among teachers, the teaching practices, and the special features of
curricular design. The article assesses the likely future impact of these elements in the
degrees in education.

1. DEFINIENDO EL TRABAJO

En estos tiempos en que nos adentramos en una nueva reforma de los pla-
nes de estudio, parece el momento adecuado para hacer una reflexioén sobre las
titulaciones de educacién en la universidad espafiola y europea. Como nos ocu-
rri6 hace unos afos cuando iniciamos los trabajos de los libros blancos impul-
sados por la ANECA, abordar en general las titulaciones de educacién en la
enseflanza superior europea es abrir un panorama de mas de un centenar de
titulaciones con perfiles bastante diversos que desembocan en dreas de trabajo
diferentes.

Por eso parece conveniente realizar una primera opcién en este anélisis,
-como a su vez se hizo hace algunos afios con las Redes de Educacién que sur-
gieron de la convocatoria de la Aneca-, y establecer un objetivo mas modesto,
pero a su vez mas realista, como es el abordar las titulaciones de educacién que
no tienen como objetivo directo la formacién del profesorado, tanto el referido
a la educacién primaria como el de la educaciéon secundaria.

En el contexto espafiol, la opcién anterior nos conduce a las titulaciones
de Pedagogia, Psicopedagogia y Educacion Social, dejando fuera del bloque los
titulos de Magisterio en todas sus especialidades, asi como la formacién de los
profesores de secundaria bien se a través del CAP, del TED o de los futuros
Masteres de Formacién del profesorado de educacién secundaria.

2. BREVE HISTORIA DE LAS TITULACIONES DE EDUCACION EN LA
UNIVERSIDAD ESPANOLA

La historia de la titulacién actual de Pedagogia se remonta a mas de un
centenar de afios y ha sido descrita en diversas obras, especialmente por el prof.
Leo6n Esteban (2007). Advertimos en su trabajo como los estudios de Pedagogia
aparecen con la creacion de la Seccién Universitaria de Pedagogia en el seno de
la Facultad de Filosofia y Letras, realizada por el Decreto de 27 de enero de 1932
(Gaceta 29/1/1932). Esta creacion de la pedagogia como seccién universitaria no
fue repentina sino que culmina una serie de estudios pedagégicos que ya existi-
an en la universidad espafola' y que habian culminado con la creacién de la
Escuela Superior del Magisterio en 1909 (Real Decreto del 3 de junio de 1909).

La Seccién de Pedagogia nace con cuatro objetivos bien planteados en su
decreto de creacién:
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a) Cultivo de las Ciencias de la Educacién y desarrollo de los estudios de
Pedagogia Superior.

b) Formacién del profesorado de segunda ensefianza (hoy diriamos edu-
cacién secundaria).

¢) Formacién de los Directores de Escuelas Graduadas.

Con la guerra civil de 1936, la mayoria del profesorado se exilia y en 1940,
ya con el franquismo-, se reorganiza la Seccién de Pedagogia de la Universidad
de Madrid, aunque no tendra un reconocimiento oficial hasta 1944. El titulo
comun es el de “Filosofia y Letras” que habilita para las oposiciones a catedra
y otros profesores de ensenanzas medias y Escuelas Normales, y es considera-
do un mérito, en su especialidad de Pedagogia para las citedras de Escuelas
normales y el cuerpo de direccién y de inspectores.

Posteriormente, la orden de 18/7/1955, establece el Plan de Estudios de la
Facultad de Filosofia y Ciencias de la Educacién con dos cursos comunes y tres
de especializacién, una de las cuales sera la de Pedagogia. Este plan, con dife-
rentes modificaciones parciales se mantendran hasta 1973 y ofrecera dentro de
la seccién de Pedagogia, tres modalidades: Organizacién y Administracion
Pedagdgica, Educacion Especial y Orientacion Profesional y Escolar.

El Decreto 1974/73 de 12 de Julio (BOE 22/8/1973) autoriza la reestructu-
racién de la Facultad de Filosofia y Letras, de la que van a surgir tres faculta-
des: Geografia e Historia, Filologia y Filosofia y Ciencias de la Educacién en la
que quedan los estudios pedagégicos.

Finalmente el Real Decreto 915/1992 de 17 de julio reorganiza los estu-
dios estableciendo la Licenciatura en Pedagogia (primero mas segundo ciclo, es
decir 5 anos) y la Licenciatura en Psicopedagogia (s6lo 2° ciclo, dos afios) exi-
giendo haber cursado un primer ciclo en alguna de las anteriores carreras o en
la de Magisterio. Asimismo, el R. D. 1420/1991 de 30 de Agosto, establece las
directrices propias de la Diplomatura en Educacién Social (primer ciclo, tres
afios) como una nueva titulacién en el ambito educativo. Mas recientemente, en
el ano 2000 se modifican de nuevo los planes de estudios de estas titulaciones,
realizandose cambios en el disefno curricular y especialmente en el creditaje de
las materias, aunque no se modifica la estructura de las mismas.

Como se ha indicado la titulacién de Educacién Social nace hace sola-
mente quince afios como transformacién en muchos casos de otras titulaciones
en el ambito de la formacién profesional y de los estudios no formales, con el
objetivo de preparar profesionales que intervengan en el &mbito de la educacién
no formal, especialmente en la educacién especializada, la animacién sociocul-
tural y la educacién de adultos, asi como otros nuevos ambitos que en estos
afios se han ido desarrollando.
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3. LAS TITULACIONES DE LA EDUCACION EN EL AMBITO EUROPEO

Establecida una breve visién histérica de las titulaciones del &mbito edu-
cativo en el panorama espanol, el proceso iniciado en las universidades del con-
tinente siguiendo las pautas de Bolonia, nos fuerza a lanzar una mirada com-
parativa a la situacién de esas mismas titulaciones educativas, cuya reforma se
plantea actualmente en nuestro pais. En la misma linea de la opcién realizada
al presentar la visién histérica, dejaremos de lado las titulaciones correspon-
dientes a la formacién del profesorado tanto en lo que respecta a la educacion
primaria como a la secundaria.

Una primera e interesante constatacion a realizar es la diversidad de ubi-
cacién de esos estudios en Europa. Si en el caso espafiol hemos hablado en
todas las ocasiones de formaciones en la “universidad” como la cuna donde se
han desarrollado los estudios pedagégicos e incluso los de formacion del profe-
sorado desde €l inicio de los afios 70, en muchos paises europeos nos vamos a
encontrar con una enseflanza superior no universitaria de bastante prestigio en
la medida en que se trata de ensefianzas profesionalizadoras. En el ambito
pedagdgico estas ensenlanzas afectan a los estudios de formacién del profesora-
do y los correspondientes a nuestra Educacién Social, ain cuando con una gran
heterogeneidad de denominaciones.

Voy a incluir en el anélisis tanto estos tltimos estudios como los realiza-
dos en la universidad, correspondientes a nuestra Pedagogia o Psicopedagogia,
atn cuando también con un gran abanico de denominaciones.

Una segunda cuestiéon que deberemos sopesar es la situacién de cambio,
o de salir de un cambio, de muchas de las titulaciones presentadas. En efecto,
la adaptacion al Espacio Europeo de Educacién Superior ha motivado en algu-
nos paises, haber realizado ya un cambio de sus estructuras siguiendo el esque-
ma de Bolonia:

a) Grado - Bachelor - Licence - Laurea (180 (casi todos) 6 210/240 créditos
(algunos)).

b) Maestria - Master - Maitrise (Profesional o de Investigacién).
¢) Doctorado.

Mientras en otros paises europeos este cambio se estd produciendo (o ini-
ciando) en estos meses. Este cambio de estructuras ha supuesto en la mayor
parte de los casos un proceso de modificacion del disefno curricular de los pla-
nes de estudio, generalmente basado en un modelo de competencias, asi como
también en muchos paises estd implicando una profunda revisién metodolégi-
ca que podria constituirse realmente en el verdadero cambio de la ensenanza
superior europea (universitaria o no).
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Estas dos situaciones unidas a los propios cambios derivados del desarro-
llo tecnolégico que sin duda afectan también a las titulaciones educativas, nos
pintan un cuadro donde pocas cosas son lo que eran hace escasamente cinco o
diez afnos y donde tenemos la impresiéon de que otras muchas van también a
cambiar.

Con esa perspectiva comparativa que antes anunciaba, me ha parecido
interesante presentar escuetamente la situacién de las titulaciones educativas
en la ensefianza superior de diversos paises europeos para intentar establecer
cudles son las tendencias que se aprecian, a qué parecen responder, e incluso
qué pistas de futuro nos aparecen anunciadas.

3.1. Las titulaciones educativas en Francia

Francia ha establecido claramente el sistema L-M-D (Licence-Master-
Doctorat) en todas las universidades con lo que la estructura queda como en el
siguiente cuadro en el que en la izquierda aparece claramente la nueva estruc-
tura mientras en la derecha observamos denominaciones atn existentes y
correspondientes a la estructura anterior:

+8_
DOCTORAT

+7

+6_

w

m

3

=]

2

+5_ (s}
MASTER %

+4 M2 A %) :
| 8 H
= 2

3 Ml gﬁ_., 5
o Z &
LICENCE =
LICENCE 2

PROFESIONNELLE &5

L3 &
+2_ 1.(7.1

12
+1_

DUT
DEUST

Ll
BAC_

SCHEMA EUROPEEN LMD

Como se observa los tres afios de la Licence (Grado) dejan paso a los dos
del Master, que en la mayor parte de las universidades se disefian de forma
independiente (M1 y M2) y en algunas de ellas se plantean desde dos itinera-
rios, master profesional y master de investigacién, que a su vez dara acceso al
doctorado, realizado en algunos casos en las mismas Facultades y en otras en
las Escuelas Doctorales que han sido creadas en varias universidades.
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Si en la estructura hay una gran homogeneidad, no es asi en cuanto a las
denominaciones y al disefio curricular de las titulaciones donde las universida-
des tienen bastante libertad para definirlo, en el caso de los estudios pedagégi-
cos son frecuentes en el nivel del grado, las denominaciones: “Licence en
Sciences de I'Education” o “Licence en Sciences de l'éducation et de la
Formation” o “Licence en Sciences Humaines” (en la que una de las modalida-
des sera Ciencias de la Educacién), aunque también existen otras denominacio-
nes mucho mas concretas como “Métiers de la médiation sociale”, “Consultant
rurale”, etc. A titulo de ejemplo se ofrece el disefio curricular correspendiente a
la Universidad de Limoges, Dept. Sciences de I'Education:

UFR

CE2
SC\E‘;S?P‘CES
SOC\EXES
Département s
Sciences
.
de ’Educaciton et
.
de la Formation
ACCUEIL
LES PERSONNELS
CREFI
EQUIPE D’ ACCUEIL
DEUST: les métiers de I'animation
DEPP LICENCE PROFESSIONNEL animation
Enseignements
Emploi du temps MASTER M1
Enseignements MASTER M2
LICENCE Emploi du temps PROFESSIONNEL
Enseignements
Emploi du temps MASTER M2
RECHERCHE

Podemos apreciar la presencia de la estructura L-M-D con la Licence y el
Master en sus niveles 1 y 2, al tiempo que se mantienen estructuras antiguas,
hoy reconvertidas, como un DEPP (Diploma de Ensefianzas Profesionales) o un
DEUST (Diploma de Estudios Universitarios Cientificos y Técnicos) en este caso
en Animacioén Sociocultural, o una Licence Profesional. Estos diplomas se han
mantenido en el sistema actual, aun cuando su reconversion al sistema L-M-D
no esté, en algunos casos, totalmente terminada.

Si las titulaciones correspondientes a nuestra Pedagogia o Psicopeda-
gogia quedan, en las universidades francesas en una estructura muy definida,
las correspondientes a nuestra Educacién Social, se sittian en su mayoria fuera
de esta estructura, pues sus caracteristicas fundamentales serian:

a) Situarse a nivel de educacion superior pero fuera de la ensefianza uni-
versitaria, aun cuando con algunas excepciones?.
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b) Desarrollarse preferentemente en centros privados dependientes del
sector asociativo, con financiaciéon publica parcial, aunque bastante
importante.

¢) Estar iniciando la transicién hacia el sistema L-M-D, que algunos cen-
tros ya han acabado, y en consecuencia estar transformando sus anti-

. “« L3 L3 ”

guos Diplomas BAC+3 en “Licences professionnelles”.

d) Mantener una importante diversidad de oferta de titulaciones, en la
dualidad habitual en los modelos francéfonos en los que el area de la
Educaciéon Especializada y el de la Animacién Sociocultural quedan
muy separados.

e) Establecer puentes con universidades francesas para asegurarse algin
tipo de “paraguas” universitario para sus titulaciones y especialmente
que sus estudiantes puedan seguir estudios accediendo directamente al
nivel de Master.

f) Plantear sus estudios tanto en la modalidad de “dedicacién a tiempo
completo” como en la de “promocién social” que implica unos horarios
menos intensos, un disefio curricular un poco mas largo y la equivalen-
cia de ciertas partes del curriculo por la experiencia profesional.

g) Mantener una fuerte vinculacién con la practica profesional, de manera
que la mayor parte del tiempo de estudios se pasa en la practica profe-
sional, a partir de la cual se desarrollan los médulos teéricos.

Dentro de este panorama, el Diploma de Educaciéon Especializada, es
posiblemente el que mas se acerca a la titulacién espafiola de Educacién Social,
aun cuando se especializa fundamentalmente en los &mbitos de la marginacion,
justicia juvenil, exclusién social y menores.

En ese panorama, la mayor parte de las titulaciones correspondientes a la
Animacion Sociocultural, algunas de ellas de bastante prestigio como el DEFA?
o el BEATEP* se mantienen con solo fuera de la ensefianza universitaria, sino
que en la mayoria de los casos exigen una determinada experiencia profesional
para poder acceder a las mismas.

3.2. Las titulaciones de educacién en Gran Bretafia
La situacién de la universidad britanica es sin duda una de las que pre-
sentan mayor diversidad, tanto en lo que respecta a la denominacién y conteni-

dos de las titulaciones como en lo referente a su estructura. Tomemos algunos
ejemplos:
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a) Kingston University, en el entorno de Londres nos presenta la clasica
divisién de la Universidad britdnica entre “Undergraduates studies” y
“Postgraduate Studies” que nos llevan al planteamiento britanico del
Grado y Master. En su area de educacién, encontramos a nivel de
“Undergraduate” los siguientes titulos:
= Early Years: Education and Childcare BA(Hons) top-up
= Early Years: Senior Practitioner Foundation Degree
= Early Years: Teaching BA(Hons) top-up
= Primary Teaching leading to Qualified Teacher Status BA(Hons)
= Primary Teaching leading to Qualified Teacher Status PGCE
= Secondary Teaching leading to Qualified Teacher Status PGCE

b) La Oxford University ofrece por su parte los siguientes Masteres:

= Postgraduate Certificate in Education (PGCE)

= Master of Science Degree (MSc) in Educational Research Methodology

= Master of Science Degree (MSc) in Educational Studies (Comparative
and International Education)

= Master of Science Degree (MSc) in Educational Studies (Higher
Education)

= Master of Science Degree (MSc) in Educational Studies (E-Learning)

= Master of Science Degree (MSc) in Applied Linguistics and Second
Language Acquisition

= Research degrees in Educational Studies

¢) La University of Dundee (Escocia), nos ofrece por su parte las siguientes
titulaciones en la “School of Education, Social Work and Community
Education” cuyo titulo ya nos da una idea del planteamiento integra-
dor de titulaciones que en nuestro caso distinguiriamos claramente
como pertenecientes a los sectores de formacién del profesorado, psi-
cologia, trabajo social y educacién social, mientras que alli se plantean
con bastantes aspectos comunes entre ellas:
En la linea de “Education” aparecen:
= BEd (Hons) Primary
= PGDE Primary
= PGDE Secondary
= Teaching Qualification (Further Education) TQFE (Postgraduate)
= Teaching Qualification (Further Education) TQFE (Undergraduate)
= Certificate in Teaching in Higher Education (CertTHE)
= M.Sc. in Educational Psychology

En la linea de “Community Education”, encontamos:
= BA/BA (Hons) Community Education (Learning & Development)
= Postgraduate Diploma in Community Education

Completando esta muestra con el Institute of Education de la University

of London, que una muestra mas diversa que las anteriores universidades, pre-
senta los siguientes grados:

Facultad de Educacién. UNED Educacion XX1. 11, 2008, pp. 43-71



JOAN MARIA SENENT 51
LAS TITULACIONES DE EDUCACION: UNA PERSPECTIVA HISTORICO-COMPARADA EN ESPANA Y EUROPA

= Diploma in Psychology

= Diploma in Special and Inclusive Education (Disabilities of Sigth)
= Diploma in Minority Ethnic Achievement

= Diploma in Professional Studies

= Diploma in Special and Inclusive Education

Asi como los siguientes Masteres:

= Early Years Education

= Primary Education (policy and practice)

= Sociology of Childhood Education and Children's Rights

= Special Education (Inclusion and Disability Studies)

= Comparative Education

= Higher and Professional Education

= Teaching and Learning in Higher and Professional Education
= Higher Education Management

= Teaching

= A Teaching in the Post-Compulsory Sector

= Curriculum, Pedagogy and Assessment

= Inclusive Education

= Education(Citizenship/History/Religious Education), entre otros.

La estructura temporal de los “undergraduates” suele ser de tres o cuatro
afos y la de los masteres de uno o dos afios. En ocasiones existe en las univer-
sidades un primer curso de estudios generales con lo cual la diversidad de
estructuras temporales juntando grados y mésteres es bastante grande, encon-
trando pues estructuras de: 3+1, 3+2, 4+1, 1+3+1, 1+2+1+1, ...

Respecto a la orientacién curricular, podemos observar claramente que
los grados estan enfocados hacia la docencia en educacién infantil, primaria o
secundaria y educacion especial, apareciendo también la orientacién de educa-
cién comunitaria, mientras que encontramos una diversidad de méasteres muy
grande, especialmente en las universidades grandes. Estos masteres se presen-
tan en ocasiones como continuacién y especializacién de los grados, mientras
que en otras sirven de inicio a la especializacién a areas pedagégicas determi-
nadas.

Los curricula de los grados suelen estar formados de médulos bastante
genéricos y poco especializados, como puede observarse en el ejemplo que se
muestra correspondiente a la Universidad de Dundee, en el Degree of
“Community Education”:
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4 Year honours degree with Professional Endorsement

3 Year Honours Degree with Professional Endorsement

Level 1

Level 2

Level 3

Level 4

Personal and Professional
Development (1) (Faculty
Module)
Professions  in
(Faculty Module)
Learning and Development:
Policies and Practice
Working with People and
organisations (1)

Practice (double module)

Context

Total: 6 Modules

« Personal and Professional

Development (2)

« Working with People and

organisations (2)

« Elective Modules choose 2
from:

- Adult Education Studies
)

- Communication and
Information Technology
and Community Learning

- Community Arts

- Community Studies (1)

- Youth Education Studies
(1)

« Practice (double module)

Total: 6 Modules

« Practice (double module)

« An Inquiry Focus on
Contemporary Issues in
Learning and Development

« Elective Module choose 1
from:

- Adult Education Studies
@)
- Community Studies (2)

- Equality Studies (1)
- Volunteering and
Voluntary Sector
- Youth Education Studies

@)

= BA Community
Education with
Professional Endorsement

the

« An Inquiry Focus on
Sociology of Community
Linked with Innovation
Practices in Learning and
Development (double module)

« Elective Module choose 2
from:

- Adult Education Studies
3)

- Community Studies (3)

- Equality Studies (2)

- Youth Education Studies
)

= BA Community
Education with
Professional Endorsement

Total: 4 Modules
Total: 4 Modules

con asignaturas bastante genéricas y que contintan a lo largo de varios cursos.
Por el contrario en los Mdsteres nos encontramos con niveles de especializacion
bastante elevados.

Por lo que respecta a las denominaciones de los titulos, la universidad bri-
tanica se distingue por una cierta diversidad, menor que la encontrada en la
universidad francesa, pero en cualquier caso predominan los titulos como
“Bachelor of Arts” y “Bachelor of Education”, con una mayor diversidad en las
denominaciones de los grados.

3.3. Las titulaciones de educacién en Italia

La reforma de las titulaciones universitarias italianas ha sido realizada, al
menos desde el punto de vista estructural a partir del curso 2001-2002. Como
ocurre en la mayoria de paises europeos se ha optado por una estructura 3+2,
transformando las antiguas “laureas” cuatrienales en una “laurea” trienal y una
“laurea specialistica” de dos afios de duracién. Junto a esto, algunas universi-
dades han implementado también “masteres” que pueden durar uno o dos afios
siendo de primer o segundo nivel. Ambas vias dan acceso a un doctorado de
investigacién, quedando asi el esquema:

—
S

LAUREA
(3 anos)

LAUREA (2 afios)
SPECIALISTICA

=

DOTTORATO
DI RICERCA

z

—>

MASTER
2° livello (1 afio)

MASTER
1° livello (1 afio)
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Por el contrario la reforma metodolégica apenas estd empezando. En este
mismo curso 2007-2008, se esta procediendo al cambio de la medida en horas
por la medida en créditos ECTS, mientras que las reformas estrictamente meto-
dolégicas concerniendo al desarrollo de las clases y de la evaluacion apenas se
han iniciado en algunos centros.

En la mayoria de las universidades atin conviven planes antiguos y nue-
vos de las titulaciones educativas, que de manera similar a la situacién france-
sa, mantienen una gran diversidad aun cuando hay varias denominaciones que
existen de forma mayoritaria en casi todas las universidades, especialmente la
que se refiere a la formacién del maestro de primaria. Lo que si es generaliza-
do es que el conjunto de las titulaciones educativas se realizan en el seno de la
universidad, tanto las referidas al campo de las ciencias de la educacién, -con
mayor semejanza a la pedagogia espafiola-, como las referentes a la formacion
de maestros y a la educacién social, cuyo titulado es denominado de manera
preferente en el conjunto de Italia, “educador profesional”.

Por lo que se refiere a las titulaciones existentes, veamos algunos ejem-
plos:

a) Enla Universita di Salento, con sede en la ciudad de Lecce, encontramos
en la Facultad de “Scienze della Formazione” cuatro laureas trienales
= Pedagogia dell'Infanzia
= Esperti della Formazione
» Educatori Professionali
= Scienze Umane e Morali

Una “laurea specialistica” de dos afos: “Scienze Pedagogiche”y dos maste-
res de un afno de duracién:

= Master I (primer nivel) “Animazione musicale e musicoterapia”;
= MasterIl (segundo nivel) “Professionisti nella relazione d'aiuto per il
disagio, la tossicodipendenza e la disabilita”;

asi como un Master de nivel Iy IT al mismo tiempo de dos afios de duracién y
centrado en: “Pedagogia interculturale e dimensione europea dell'educazione”.

b) Por su parte la Universidad de Bolonia ofrece cuatro laureas trienales:
“Educatore di nido e di comunita' infantile, Educatore sociale.
Formatore (promozione e sviluppo risorse umane) y Operatore cultu-
rale/esperto in scienze dell'educazione”, mientras que sigue mante-
niendo una laurea con el viejo esquema cuatrienal “Scienze della
formazione primaria”. En cuanto a los Masteres, ofrece una gran
variedad en la rama humanistica siendo los més cercanos al mundo de
las ciencias de la educacién, los siguientes: La dimensione educativa
della cooperazione internazionale, Comunicare con gli adolescenti: la pre-
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venzione del disagio giovanile, Pluralismo religioso: identita, conflitti,
dialogo tra fedi.

¢) La universidad “Roma-3" nos ofrece en su Facultad de Scienze della
Formazione” las siguientes laureas trienales:
= Discipline del Servizio Sociale ad Indirizzo Formativo Europeo
» Educatore Professionale di Comunita
= Formazione e Sviluppo delle Risorse Umane
» Scienze dell'Educazione
» Scienze Sociali della Conoscenza e della Formazione

Y las siguientes laureas “magistrale” (specialistica): Discipline del Servizio
Sociale ad Indirizzo Formativo Europeo, Educatore Professionale di Comunita,
Formazione e Sviluppo delle Risorse Umane, Scienze dell'Educazione, Scienze
Sociali della Conoscenza e della Formazione, algunas de las cuales dividiéndose
a su vez en diversas especialidades, como por ejemplo la laurea en “Scienze
dell'Educazione” que contempla las siguientes modalidades:

= Esperti di Processi Psico-educativi e Relazionali

= Formazione Interculturale e Socio - Educativa

= Operatori Pedagogici ed Esperti di Processi di Comunicazione
Didattica

Si nos fijamos en el disefo curricular de las titulaciones més cercanas a
las nuestras (“Scienze dell'educazione” y “educatore professionale/sociale”),
que en general son bastante semejantes en la mayoria de las universidades, nos
encontramos con el siguiente planteamiento:

Laurea in “EDUCATORE SOCIALE”. UNIVERSITA DI BOLOGNA.

Listado de materias (todas ellas de 5 créditos)

» 00045 - Antropologia Culturale

» 06992 - Antropologia Filosofica

» 43312 - Didattica dell'Integrazione

» 08824 - Didattica Generale

» 42972 - Diritto dei Servizi Sociali

» 56241 - Filosofia Teoretica

» 57663 - 1l Prodotto Culturale

» 00639 - Lingua Francese

» 00639 - Lingua Frencese (G.A)

» 00644 - Lingua Inglese

» 00651 - Lingua Spagonla

» 00955 - Metodologia del Lavoro di Gruppo

» 54510 - Metologie Qualitative e Quantitative della Ricerca Sociale
» 54771 - Modelli e Strumenti del Gioco e del Videogioco

» 54767- Modelli e Strumenti di Ricerca Educativa e Riabilitativa
» 41092 - Pedagogia della Comunicazione
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» 01351 - Pedagogia della Marginalita’ e della Devianza
» 54769 - Pedagogia della Narrazione

» 56240 - Pedagogia Generale

» 15579 - Pedagogia Interculturale

» 04517 - Pedagogia Sociale

» 00797 - Pedagogia Speciale

= 04538 - Poetica e Retorica

» 04875 - Psicologia dei Gruppi

» 54768 - Psicologia del Ciclo di Vita

» 07253 - Psicologia dell’Educazione

» 03079 - Psicologia dello Sviluppo

» 56238 - Psicologia Generale (7CFU)

» 00870 - Psicologia Sociale

» 12612 - Psicopatologia dello Sviluppo

» 04491 - Sociologia dei Processi Culturali

» 12078 - Sociologia della Devianza

» 02515 - Sociologia della Famiglia

» 54770 - Sociologia della Prevenzione

» 56239 - Sociologia Generale (7CFU)

= 00932 - Storia Contemporanea

» 61895 - Storia dei Genocidi Internazionali

» 56242 - Storia della Filosofia

» 48583 - Storia delle Culture

» 16764 - Storia dell’Educazione

» 11379 - Storia Medievale

» 00929 - Storia Moderna

» 61631 - Tecniche di Preparazione dei Materiali
» 11348 - Tecnologie del’Educazione

» 48584 - Teorie della Differenza Sessuale

» 48587 - Teorie e Strumenti dell’ Intelligenza Artificiale
» 01369 - Teorie e Tecniche della Dinamica di Gruppo Tirocinio (Practicas)

Por lo que respecta a la titulacién mas cerca de “Pedagogia”, un ejemplo
seria:

- Laurea in “SCIENZE DELL'EDUCAZIONE” - UNIVERSITA DI ROMA III

Modalidad: Operatori Pedagogici ed Esperti di Processi di Comunicazione
Didattica.
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LISTADO DE MATERIAS CRED
Primmo anno
Linguistica Generale 4

1 disciplina a scelta tra: (a elegir entre)

= Didattica Generale (Ssp M-PED/03) (CFU 4)
= Tecnologie dell'Tstruzione e dell' Apprendimento (Ssb M-PED/03) (CFU 4)

1 disciplina a scelta tra:

= Docimologia (ssp M-PED/04) (cFU 4) -
= Pedagogia Sperimentale (ssp M-PED/04) (CFU 4)

1 disciplina a scelta tra:

= Metodologia della Ricerca Pedagogica (ssp M-PED/O1) (CFU 4) -
= Pedagogia Generale (ssp M-PED/01) (CFU 4)

1 disciplina a scelta tra:

= Storia della Pedagogia (ssp M-PED/02) (CFU 4) .
= Storia della Scuola e delle Istituzioni Educative (Ssp M-PED/02) (CFU 4)

Psicologia Generale 4
Storia Contemporanea I 4
Storia Moderna I 4
Storia de la Filosofia 4
1 disciplina a scelta tra:
= Pedagogia Interculturale (ssp M-PED/O1) (CFU 4) -
» Storia dell’Educazione (ssp M-PED/02) (CFU 4)
6 CFU a scelta tra:
= Laboratorio di Lingua e Traduzione Spagnola (ssp L-LIN/07) (CFU 2) 6
= Lingua e Traduzione Spagnola (i anno) (ssp L-LIN/07) (CFU 4)
= Lingua Francese I (ssD L-LIN/04) (CFU 6)
= Lingua Inglese (sSD L-LIN/12) (CFU 6)
Abillita Informatiche 4

1 disciplina a scelta tra:

= Laboratorio di Educazione Estetica (ssp M-PED/01) (CFU 2)

= Laboratorio di Pedagogia Interculturale (ssp M-PED/O1) (CFU 2)

= Seminario - Lettura e Analisi dei Classici della Filosofia (ssp M-F1L/06) (cFu 2) -
= Seminario - Lettura e Analisi dei Classici della Pedagogia (ssp M-PED/02) (CFU 2)

» Seminario - Oralita e Scrittura nell Educazione Occidentale (ssb M-FIL/06) (CFU 2) -

1 disciplina a scelta tra:
= Sociologia (ssb sps/07) (CFU 4)

= Sociologia Generale (ssp sps/07) (CFu 4)
= Sociologia I (ssp sps/07) (CFU 4)
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LISTADO DE MATERIAS
Secondo anno

4 CFU a scelta tra:

= Lingua Francese II (ssb ND) (CFU 4)

= Lingua Inglese (ssp L-LIN/12) (cFu 4)

= Lingua Spagnola 2 Sem. (ssb L-LIN/07) (CFU 4)
1 disciplina a scelta tra:

» Filosofia dell’Educazione (ssp M-PED/01) (CFU 4)
= Pedagogia della Comunicazione (ssb M-PED/01) (cFu 4)

Psicologia dello Sviluppo
1 disciplina a scelta tra:

= Sociologia dell’Educazione (ssp sps/08) (cFu 4)
= Sociologia delle Comunicazioni di Massa (ssb sps/08) (CFU 4)

Storia della Filosofia Antica
1 disciplina a scelta tra:

= Igiene Scolastica (SSD MED/42) (CFU 4)
= Psichiatra (ssb MED/39) (cFu 4)

1 disciplina a scelta tra:

= Psicologia della Salute (ssp M-Ps1/08) (CFU 4)
= Psicopatologia Generale (ssp MED/25) (CFU 4)

1 disciplina a scelta tra:

= Educazione Comparada (ssp M-PED/02) (CFU 4)
= Storia della Letteratura per I'Infanzia (ssp M-PED/02) (CFU 4)

1 disciplina a scelta tra:

= Pedagogia della Marginalita e della Devianza Minorile (ssp M-PED/03) (CFU 4)
= Pedagogia Speciale (ssp M-PED/03) (cFU 4)

1 disciplina a scelta tra:
= Didattica Speciale (ssp M-PED/03) (CFU 4)
= Docimologia (ssb M-PED/04) (CFU 4)
= Metodologia e Tecnica del Gioco e dell’Animazione (ssb M-PED/03) (CFU 4)

1 disciplina a scelta tra:

= Instituzione di Diritto Pubblico e Legislazione Scolastica (ssb 1Us/09) (cFu 4)
= Legislazione Minorile (ssb 1Us/09) (cFu 4)

2 disciplina a scelta tra:
= Laboratorio Modelli Comparati di Educazione degli Adulti (ssb M-PED/01) (CFU 2)

= Laboratorio di Pedagogia Speciale “Disabilita e Counselling Educativo
(ssp M-PED/03) (CFU 2)

CRED

= Laboratorio di Pedagogia Teatrale ed Economia dell’Apprendimiento (ssp M-PED/01) (CFU 2)

= Laboratorio di Scrittura Digitale (ssp M-PED/03) (CFU 2)

Storia delle Religioni
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LISTADO DE MATERIAS
Terzo anno

1 disciplina a scelta tra:

= Psicologia dell’Attaccamento nel Ciclo di Vita (ssb M-Ps1/04) (CFU 4)
= Psicologia Sociale (ssp M-ps1/05) (CFU 4)

1 disciplina a scelta tra:

= Storia Contemporanea II (Ssb M-sT0/04) (CFU 4)
= Storia Moderna II (ssp M-sT0/02) (CFU 4)

1 disciplina a scelta tra:

= Antropologia Culturale (ssp M-DEA/O1) (CFU 4)
= Antropologia Sociale (Ssb M-DEA/01) (CFU 4)

1 disciplina a scelta tra:

= Sociologia dei Processi Culturali (ssp sps/08) (cFu 4)
= Sociologia della Famiglia (ssp sps/08) (CFu 4)

Psicologia Clinica
1 disciplina a scelta tra:
= Educazione degli Adulti (ssp M-PED/01) (CFU 4)
» Educazione Psicomotoria (ssb M-PED/01) (CFU 4)
= Metodologia dell’Educazione Interculturale (ssp M-PED/O1) (CFU 4)

1 disciplina a scelta tra:

= Economia dell'Tstruzione e dell’Apprendimento (ssb SECs-P/06) (CFU 4)
=« Statistica (Ssb SEcS-s/01) (cFu 4)

1 disciplina a scelta tra:

= Laboratorio di Cinematografia (ssp L-ART/06) (CFU 2)
= Laboratorio di Metodologia dell’ Educazione Musicale (ssb L-ART/06) (CFU 2)

Bibliografia e Biblioteconomia
1 disciplina a scelta tra:

= Musicologia e Storia della Musica (ssp L-ART/07) (CFU 4)
= Semmiologia del Cinema e degli Audiovisivi (SSD L-ART/06) (CFU 4)

Estetica
Filosofia Morale

Analizando ambos ejemplos observamos varias caracteristicas comunes a

los grados italianos en el ambito de la educacion:

» Los curricula son bastante genéricos con materias comunes a otros

CFU

ambitos como humanidades, lingiiistica, ciencias sociales o psicologia.

« En general no tienen especialidades, (Roma III seria una excepcion)
dentro de las “laurea” (grados) aun cuando aparecen en los Masters y las

“lauree specialistiche”.
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« El disefio curricular cuenta con un elevado ntimero de asignaturas (12-
15 por curso), habitualmente semestrales y con un creditaje reducido (4-
5 créditos).

» No siempre aparecen periodos de practicas integradas en el plan de
estudios.

» Es habitual la presencia de una o dos lenguas extranjeras en el curriculo,
pero su desarrollo no suele pasar de un cuatrimestre.

« El disefio de los grados en la universidad italiana est4 mas cercano a un
planteamiento universitario que profesional, no soliendo disponer de
materias referidas a instrumentos de intervencién profesional.

3.4. Las titulaciones de educaciéon en Bélgica

Los estudios pedagégicos en las universidades belgas tienen una larga tra-
dicién pues son creados a partir de una ley de 1890 y casi siempre han mante-
nido una cercania hacia la psicologia. Lo que hace que en muchas facultades
ambas titulaciones (Psicologia y Ciencias de la Educacién) aparezcan en la
misma facultad.

Como en el caso de los estudios franceses, la ensefianza superior belga
cuenta con casi la mitad de sus formaciones realizdndose fuera de las universi-
dades. En los ultimos diez afos se procedié a una concentracién de estas titu-
laciones con la creacién de las “Hautes Ecoles”. En ellas se integraron titulacio-
nes referidas a la Educacién Social y a la formacién del profesorado de
Primaria y Secundaria. Con esto se reproduce el modelo que antes presentaba-
mos referido a Francia, con unas titulaciones con una carga conceptual mas
elevada desarrollandose en el seno de la universidad y por otra parte, otro grupo
de titulaciones mucho mas profesionalizadoras, pero con menor nivel concep-
tual, que se desarrollan en las Escuelas Superiores.

Hay que indicar también que la reforma de la estructura universitaria
se termino hace dos anos y estableci6 el sistema 3+2 (Bachelier + Master) que
dara posteriormente acceso a los estudios de doctorado. Los estudios de grado
en ciencias de la Educacién y Psicologia se desarrollan a lo largo de tres afios y
comportan 180 créditos de los cuales 150 son comunes a las diversas especiali-
dades que puedan existir. Estas especialidades se desarrollan durante el tercer
curso. En la Universidad de Lovaina (Valonia), por ejemplo, se plantean tres:
Ciencias Psicolégicas, Ciencias de la Educacion y Logopedia. A titulo de ejem-
plo, presento el disefio curricular de Ciencias de la Educacién:
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Premiere année
"  Tronc commun
» Question de sciences religieuses (a elegir entre)

» Questions de sciences religieuses: lectures bibliques [15h] (2 crédits)

» Questions de sciences religieuses: Christianisme et questions de sens
[15h] (2 cr)

» Questions de sciences religieuses: questions d'éthique [15h] (2 crédits)

» Fondements socioculturels du comportement

» Notions de philosophie [30h] (3 crédits)

» Introduction a I'épistémologie [30h] (3 crédits)

« Sociologie [30h] (3 crédits)

» Introduction aux sciences du langage [30h] (3 crédits)
» Fondements biologiques du comportement

» Biologie générale et génétique [37.5h] (3 crédits)

» Physiologie humaine [22.5h] (3 crédits)

» Neurophysiologie [37.5h + 4h] (3 crédits)

» Ethologie et psychologie comparée [30h] (3 crédits)
» Psychologie, éducation, développement

» Psychologie générale I [90h] (8 crédits)

» Psychologie générale II [45h] (4 crédits)

« Sciences de 1'éducation I [30h + 15h] (5 crédits)

» Psychologie du développement [75h] (8 crédits)

» Pratiques et méthodes

» Monitorat de psychologie [Oh + 37.5h] (3 crédits)

« Méthodes de I'observation [Oh + 30h] (4 crédits)

» Langues: Anglais - 2 cr.

Deuxiéme année
= Tronc commun

» Fondements biologiques du comportement

» Psychophysiologie et neuropsychologie [60h] (5 crédits)

» Psychologie, éducation, développement

» Sciences de 1'éducation II [60h + 15h] (5 crédits)

» Bien-étre et santé

» Psychologie de la personnalité et de l'individu [30h + 5h] (3 crédits)
» Psychologie et Santé [60h + 10h] (6 crédits)

» Travail, organisation et société

» Psychologie sociale, du travail et des organisations [90h + 15h] (9 crédits)
= Pratiques et méthodes

» Travaux pratiques [Oh + 30h] (2 crédits)
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» Méthodologie de 1'expérimentation [30h] (3 crédits)

« Statistique appliquée a la psychologie I [30h + 20h] (5 crédits)

» Psychométrie (y compris édumétrie) [30h + 10h] (4 crédits)

» Langues: Anglais-Compréhension de textes de psychologie [30h] (3 crédits)

Une mineure a choisir: el estudiante debe elegir 15 cr,. De una especialidad de
otras titulaciones de la UCL o bien de materias de profundizacién de su titulacion.

Troisieme année

Une majeure a choisir (una modalidad que condicionard su acceso al
Madster). Se ofrecen tres modalidades: ciencias psicolégicas, ciencias de la edu-
cacién y logopedia. He aqui el curriculo de la correspondiente a la segunda de
ellas.

= Majeure (modalidad) en sciences de 1'éducation

» Sciences psychologiques - [30h] (4 crédits)

» Psychologie des ressources humaines [30h] (4 crédits)

» Neuropsychologie de 'enfant [30h] (4 crédits)

» Psychologie des situations de handicap et psychoéducation [30h]
(4 crédits)

» Développement, milieu et culture [30h] (4 crédits)

« Entretien psychologique [15h + 30h] (3 crédits)

» Approches disciplinaires en éducation et en formation

» Philosophie de 1'éducation et de la formation [60h] (5 crédits)

» Sociologie de 1'éducation et de la formation [45h + 15h] (5 crédits)

« Economie de I'éducation et de la formation [45h] (5 crédits)

«» Approche historique de 1'éducation et de la formation [30h] (5 crédits)

» Observation participante de pratiques professionnelles

» Projet, avec séminaire d'accompagnement [15h + 40h] (11 crédits)

Cada uno de los “bacheliers” dan acceso directo a un Master. En este caso,
la modalidad de Ciencias de la Educacién de este grado da acceso directo al
“Master en Ciencias de la Familia y de la Sexualidad”, pudiendo también acce-
der a otros Masteres con algunos complementos de formacién.

Por su parte, la Universidad de Gante (Flandes), con la misma estructura
de “bachelier-master” ofrece el “Bachelier en Sciencies Psychologiques et de
I'Education” que presenta las siguientes modalidades:

» Bachelor of Psychology

» Bachelor of Psychology - Espec.: Clinical Psychology

» Bachelor of Psychology - Espec.: Personnel Management and Industrial
Psychology

» Bachelor of Psychology-Espec.: Theoretical and Experimental Psychology
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« Bachelor of Educational Sciences

» Bachelor of Educational Sciences - Espec.: Foundations and Practice of

Education

» Bachelor of Educational Sciences - Espec.: Special Education, Disability

Studies and Behavioral Disorders

» Bachelor of Educational Sciences - Espec.: Social Work and Social

Welfare Studies

Y los siguientes programas de Masteres, a los que se accede en algunos

casos con estudios complementarios:

» Master of Psychology - Main Subject: Clinical Psychology

» Master of Psychology - Main Subject: Theoretical and Experimental

Psychology

» Master of Psychology - Main Subject: Personnel Management and

Industrial Psychology

» Master of Psychology - Main Subject: Teacher Education and Training
» Master of Educational Sciences - Main Subject: Foundations, Theory

and Study of Education

» Master of Educational Sciences - Main Subject: Special Education,

Disability Studies and Behavioral Disorders
» Master of Social Work and Social Welfare Studies

Por contra los estudios profesionales como la Educacién Social o la for-
macién del profesorado se realizan como antes se indicaba en las “Hautes
Ecoles” y durante bastante tiempo han estado muy alejados de la universidad.
Con el establecimiento de la nueva estructura, se estin empezando a desarro-
llar ciertas pasarelas que les permiten el acceso a los Masteres universitarios.
Tomando un ejemplo, se presenta el plan de estudios del “Centre de Formation

d'Educateurs liegeois” de la Haute Ecole ISELL:

Numero de horas por curso 1ée
1. Formation générale

Audiovisuel et multimédias 50
Expression orale et écrite 25
Philosophie 25
Questions religieuses 35
Formation a la neutralité /

2. Formation sociologique, écononﬁque et jilridique '

Déontologie /
Droit 25
Economie politique /
Législation enfance et handicap /
Facultad de Educacién. UNED Educacion XX1.
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Organisation des institutions socio-éducatives et culturelles / 30 45
Sociologie 50 25 /
Politiques sociales / 25 /
Aspects sociaux de I'éducation 25 / /

3. Education a la santé

Anatomie, pshysiologie, biologie 50 / /
Education 2 la santé / 25 /
Neuropsychopathologie / 45 /

4. Techniques et méthodologies de la profession
Activités physiques et sportives:
éducation physique et psychomotrice 70 50 /
Initiation a la sécurité et a 'entretien de matériel:
espace, environnement, éducation 30 / /

Techniques artistiques (plastiques, musicales):

animation et techniques créatives / 50 /
didactique de I'expression (plastique, musicale, corporelle) 25 / 25
techniques créatives 45 / /

Techniques d’animation:
méthodologie espéciale: travail de groupe 40 35 /
séminaire de pratique professionnelle / 25 50

Technique d’expression orale et écrite:

didactique de I'expression / 25 /
langage et communication 25 / /
pratiques théatrales 25 25 25
techniques de l'entretien individuel / / 37

5. Formation psychologique et pédagogique

Ateliers de recherche pédagogique / / 50
Pédagogie du projet / 25 /
Pédagogie générale 50 / /
Pédagogie spéciale: probleme de I'handicap / / 25
Pédagogie spéciale: apprentissages cognitifs / 25 /
Problemes psychopédagogiques et sociaux / / 50
Psychologie clinique / 50 /
Psychologie du développement 75 / /
Psychologie sociale / 25 /
Assuétudes / 25 /
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Histoire de I'éducation spécialissé 25 / /
Modeles d'intervention en éducation spécialisée / 25 /
Psychologie générale 30 / /

6. Activités d’intégration professionnelle

Compléments de formation 10 10 10
Travil de fin d’études (TFE) / / 30
Stages et accompagnement de la pratique professionnelle 175 215 510

La formacién se desarrolla durante tres afios y en lineas generales es
semejante a la de otras escuelas de educadores especializados belgas, aun cuan-
do hay bastantes singularidades, especialmente en cuanto al método de traba-
jo, ya que algunas escuelas trabajan practicamente en alternancia con las prac-
ticas que se llevan la mayor parte del curriculo.

En resumen, en las titulaciones educativas de la ensefianza superior belga,
asistimos al sistema dual de Universidades y Escuelas Superiores que es comun
a bastantes paises del centro de Europa (Francia, Bélgica, Holanda, Dinamarca,
Luxemburgo, Suiza, Alemania...). Las ensefianzas se han adaptado a la estruc-
tura 3+2 de Bolonia y presentan en las universidades grados de caracter gene-
ralista con un fuerte tronco comun, aun cuando se plantean especialidades o
modalidades que condicionan los accesos a los Masteres. Estos, bastante mas
especializados, se desarrollan por 120 cr. y al igual que los grados suelen con-
templar diversas modalidades de practicas.

Las ensefanzas que se imparten en las Escuelas Superiores, en nuestro
caso, las correspondientes a la Educacién Social y a la formacién del profeso-
rado tienen un curriculo bastante generalista que se especializa a partir de la
explotacién de los periodos de practicas que suelen triplicar y cuadruplicar el
ntamero de horas de las practicas integradas en las titulaciones espafolas. Como
ocurria en el sistema francés, los “bacheliers” realizados en las Universidades y
en las Escuelas Superiores, estan alejados , presentan claras diferencias curri-
culares y metodolégicas y no suelen mantener contactos, aun cuando coinciden
en un disefio de médulos breves (casi ninguno pasa de los 4-5 cr.) y un namero
importante de materias a lo largo de la titulacion.

3.4. Las titulaciones de educacion en Alemania

El sistema universitario aleméan se ha caracterizado de lo largo de su his-
toria por presentar unas titulaciones con una fuerte carga cognitiva y desarro-
lladas en un importante nimero de afos. En la universidad alemana se esta
aplicando también la reforma del espacio europeo de educacién superior y en
consecuencia la transformacién a una estructura 3+2. No obstante el proceso
transcurre con bastante lentitud y algunas universidades lo acaban de iniciar.
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La estructura de las universidades alemanas en cuanto a la composicién
de sus facultades difiere bastante entre si, pero es habitual que la educacién se
trabaje junto a la psicologia, la filosofia o las ciencias del comportamiento. Asi
por ejemplo, la Universidad de Hamburgo tiene una Facultad de Ciencias de la
Educacion, Psicologia y Ciencias del Movimiento, cuya seccién de educacién se
divide a su vez en cinco especialidades

Educacién Comparada, Internacional e Intercultural

Pedagogia Escolar, Social, Compensatoria y Psicologia Educativa
Formacion Profesional y Aprendizaje Permanente

Didactica de la Educacién lingiiistica y estética

Didéactica de la educacién cientifico-matematica

La mayoria de los grados establecidos en la estructura de Bolonia se mue-
ven entre 180-210 créditos y plantean asignaturas globales con una fuerte carga
filoséfica, socioldgica y cultural, para desarrollar después masteres que en la
mayoria de los casos atin no se han iniciado o mantienen las antiguas forma-
ciones con duracién entre cinco afos y medio a seis afios.

En los dltimos diez-quince afios se han creado unas cuantas universidades
técnicas o de ciencias aplicadas como transformacién de las antiguas
Fachhochsule. Las formaciones sobre Educaciéon Social/Trabajo Social
(Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit/Sozial Pedagogen), asi como la Pedagogia
Infantil (Bachelor-Studiengang Piadagogik der Kindheit) se estan desarrollando
en este tipo de centros. Con estructura reformada (habitualmente 3+2), plante-
an un disefo curricular con materias bastante globales y unas practicas de
importancia mayor al disefio desarrollado en las universidades.

La integracion de las Fachhochsule en la estructura universitaria ha faci-
litado el paso entre sus titulaciones y los Masteres Universitarios, aun cuando
el sistema como se indicaba anteriormente se inicia en estos afios y aun faltan
unos cuantos para la correcta integraciéon de ambas estructuras que en realidad
actualmente ya forman una sola, pero con tradiciones y metodologias bien dife-
renciadas.

4. CONCLUSIONES

La descripcién que se ha realizado de los estudios de educacién en la
ensefianza superior europea (universidades y enseflanza superior no universita-
ria) se ha limitado a la estructura, el disefio curricular, las caracteristicas de los
moédulos y las relaciones entre las diversas etapas del sistema universitario, con
algin apunte sobre los periodos de practicas. No se ha entrado, y seria bien
interesante, en el andlisis de la metodologia dominante en las titulaciones edu-
cativas y esto seria posiblemente el elemento mas interesante para percibir
hasta que punto se estd produciendo un verdadero cambio en la ensefianza uni-
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versitaria. La dificultad es que es esto requeriria una investigacién cualitativa
basada fundamentalmente en fuentes primarias (observacién de la realidad,
entrevistas al profesorado y encuestas y foros con los estudiantes).

Con todo, el andlisis realizado permite llegar a algunas conclusiones que
en ciertos casos se plantean como una informacién interesante de cara a elabo-
rar nuestros préximos planes de estudio. Destacaria las siguientes:

a)

b)

c)

d)

De los seis paises analizados, cuatro de ellos (Alemania, Bélgica,
Francia e Italia) han establecido claramente la estructura 3+2 (grado-
master) en sus ensefianzas universitarias, Gran Bretafa presenta una
diversidad de estructuras, entre las que también existe la de 3+2, junto
con otras (4+1, 1+3+1) y Espana sera el tinico pais entre los estudiados
donde se establecera de manera generalizada la estructura 4+1. En el
conjunto europeo, la estructura 3+2 es claramente mayoritaria en este
momento en el que la reforma de Bolonia, en su faceta estructural, esta
casi completamente desarrollada. Esto generar4 algunas dificultades a
la movilidad de estudiantes espafioles y planteara algunos inconve-
nientes con las equivalencias de los estudios para los que vengan del
resto de Europa.

En tres de los paises analizados, -Francia, Bélgica, Alemania-, existe
una diferencia importante entre los estudios pedagdgicos, realizados
en la universidad y los correspondientes a la Educacién Social que se
sittan en la ensefianza superior no universitaria. Esta no es la tnica
diferencia, puesto que los estudios no universitarios explotan mucho
mas la relacién practica-teoria que en algunos casos se convierte en
estudios en alternancia. Al mismo tiempo, sus médulos teéricos son
breves y profesionalizadores, dejando bastante de lado la faceta inves-
tigadora.

Espaiia es el tnico caso donde la denominacién de las titulaciones es,
hasta ahora, muy homogénea, con tres o cuatro apelaciones que se dis-
tribuyen por todo el estado y estan centralizadas en un catalogo de titu-
los. Bélgica lo plantea de manera semejante aunque existe un poco mas
de diversidad, especialmente si comparamos las universidades flamen-
cas y valonas. En los demas paises la diversidad de denominaciones de
los titulos educativos es en general grande, en un abanico que nos lle-
varia desde Italia o Francia con titulos relativamente homogéneos aun-
que encontramos una quincena de apelaciones diversas, a Gran Bretafa
donde cada universidad plantea sus titulos partiendo de una etiqueta
comun (Bachelor of Arts) que se concreta de formas muy diferentes.

Si la diversidad entre los grados de los diferentes paises es grande, lo
es mucho mas entre los masteres que presentan una gran heterogenei-
dad de enfoques. En este caso es en Italia donde aparecen denomina-
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ciones mas genéricas, mientras que en el resto de paises las diferentes
universidades establecen sus lineas de especializacion. Desde ese punto
de vista parece claro que la homologacién de los niveles de estudio
debera hacerse en funcién de estructuras semejantes pero en funcién
de contenidos. Es decir que un estudiante podra haber cursado el
mismo numero de créditos ECTS, pero sin duda habra trabajado
aspectos bastante diversos. A la luz del analisis, el intento del Tuning
de educacién para elaborar un esquema de titulo comtn parece muy
lejano en el area educativa.

e) En los grados, el contenido de los planes de estudio ofrece un gran
atractivo por su gran diversidad. En general nos encontramos con dise-
fios poco especializados en los que suelen aparecer materias referidas
a las ciencias sociales, a las humanidades o a las lenguas extranjeras.
Esto es especialmente remarcable en la universidad italiana, francesa,
alemana y belga. Ademas en estas universidades los médulos son mas
bien cortos no soliendo pasar de 4-5 ECTS. Desde el punto de vista de
las materias que forman el curriculo, es sin duda la universidad italiana
la que ofrece el modelo mas “clasico” con bastantes materias comunes
a otras titulaciones no estrictamente educativas. El tamafio menor de
los médulos aparece en la universidad francesa o belga, con materias de
dos créditos en muchos casos y un nivel mas elevado de especializacién.

f) Por el contrario la universidad britanica presenta en los grados, médu-
los de larga duracién (entre 10-30 créditos) que ademaés se suceden en
los diferentes cursos. Estos enfoques bastante globales permiten hacer
planteamientos de continuidad y al mismo tiempo singularizar su con-
tenido en funcién del sello de una facultad o un departamento.

g) Cuando las titulaciones pedagdégicas y socioeducativas estdn insertas
en la universidad (Ttalia, Gran Bretafna y parcialmente Alemania) sus
disefios tienen un porcentaje importante de similitud y sus médulos se
repiten en ambas titulaciones. Por el contrario cuando se trata de ense-
fianzas universitarias (los estudios pedagégicos) y no universitarias
(los socioeducativos), sus curricula difieren bastante, tanto en conteni-
dos como en planteamiento metodoldgico.

h) Es muy complicado analizar los disenos de los mésteres dada su gran
diversidad. La divisién entre postgrados de caracter profesional e inves-
tigador solamente aparece de manera explicita en Francia y de manera
implicita en algunos disenos belgas, alemanes y brit4anicos.

i) La presencia de profesionales entre el profesorado de las titulaciones
educativas es en general bastante escaso entre las titulaciones univer-
sitarias y bastante abundante en las que se desarrollan en la ensefianza
superior no universitaria. En algunas titulaciones belgas concerniendo
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a la formacion del profesorado, el gobierno lo ha establecido como
medida obligatoria.

j) Salvo en Italia y Esparfia, en los demas paises los criterios de acceso a
las titulaciones para los estudiantes no son estrictamente académicos
sino que se desprenden de un dossier presentado por el estudiante en
el que se incluyen aspectos sociales y preprofesionales (o de volunta-
riado) de su vida. Esto es mucho mas estricto en las titulaciones no
universitarias.

k) Los periodos de practicas existen en casi todas las titulaciones (salvo
las francesas y parte de las italianas) aunque su duracién y explotacién
en la titulacién es muy diversa, siendo mucho mas importantes, como
ya se sefial6, en las titulaciones socioeducativas que se realizan fuera
de la universidad.

La foto final del analisis de las titulaciones educativas en estos seis paises
europeos seria la heterogeneidad desde una estructura cada vez mas homogé-
nea. Esto genera necesariamente algunos cambios especialmente en la menta-
lidad espaiiola, por cuanto alejan la correspondencia entre titulacién y merca-
do laboral. En la mayor parte de los paises estudiados, un determinado titulo
no implica un ambito laboral determinado sino que en la mayoria de las oca-
siones genera un abanico de posibilidades de ambitos de intervencién, sin que
casi nunca se establezca una relacién de exclusividad entre la titulacién y los
ambitos. Esta afirmacién se matiza més para las profesiones socioeducativas
donde la relacién estudios-intervencién profesional es mas estrecha, pero atn
en esos mismos no suelen plantearse con exclusividad. Evidentemente lo ante-
riormente expuesto no se aplica a la formacién del profesorado donde los
gobiernos establecen las directrices propias a partir de las directrices europeas.

Lo anteriormente expuesto generara algunas dificultades a los colegios
profesionales, demasiado habituados a establecer una relacién de exclusividad
entre una determinada titulacién y un ambito de intervencién. Sin duda la lle-
gada de titulados europeos con estudios cuya denominacion no se corresponde
con la de los estudios esparioles les planteara problemas al juzgar la admision
o no de estos titulados, a quienes, en virtud de la propia directiva europea, no
podran impedirles su entrada en el mercado laboral.

Es evidente que la construccién de este espacio europeo de educacién
superior planteard muchos flecos, aparentemente no muy importantes, pero
que crearan no pocas complicaciones en la vida laboral de los nuevos titulados
destinados a hacer real esa movilidad personal y profesional por nuestra vieja
Europa.
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NOTAS

1.- Catedra de Pedagogia en la Facultad de Filosofia y Letras de Madrid (creada en 1901) y Catedra de
Pedagogia Superior en el doctorado de este centro (1904) que fue regida Manuel Bartolomé Cossio hasta
1929 en que desaparecio.

2.- En diversas universidades francesas encontraremos DUT (Diplomas universitarios de Tecnologia) recon-
vertidos en DEUST (Diplomas de Estudios Universitarios Cientificos y Técnicos) a nivel de BAC+2, o
“Licences Professionnelles” a nivel de BAC+3, en teméticas como animacién, educacion especializada o
educacion de adultos.

3.- DEFA: Diploma de Estado relativo a las funciones de la Animacién.
4.- BEATEP: Certificado de Estado de Animador y Técnico de la Educacién Popular.
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RESUMEN

Se hace un analisis longitudinal de los “Planes de Estudio” que, en funcién de las “nece-
sidades de la sociedad” de cada momento histérico, se disefiaron -entre 1838 y 2008- para
formar maestros, asi como de las “competencias” con que se les capacitaba, segtin pueden
verse o inferirse de esos planes

Dicho analisis quiere aportar ideas utiles para el disefio de los Planes de Estudio de
2008 de los nuevos Titulos Oficiales (grado de Maestro de Educacién Infantil y Grado de
Maestro de Educacién Primaria) que supondr4 -por fin- el pago de la “deuda histérica” que
tenemos con el magisterio.

ABSTRACT

The study presents a longitudinal analysis of the subject studies programmes which,
according to the precise needs of society at specific historical moments -between 1838 and
2008- were designed in order to train teachers. The analysis presents the competences with
which teachers were provided, as can be contrasted in these subject studies programmes.

The aim of the analysis is to provide useful ideas helpful to the design of the present
subject studies programmes for the new official degrees (Degree of Teacher in Infant
Education and Degree of Teacher in Primary Education) in 2008, which will finally lead to
the settlement of the historical debt we have with the teaching profession of the infant and
primary levels of education.
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COMPETENCIA: ;A QUE NOS REFERIMOS?

1. LA FORMACION DE MAESTROS ANTES DE 1838:
LAS ASOCIACIONES GREMIALES

El siglo XIX fue testigo de la gestacién, nacimiento e institucionalizacién
en Europa -y en Espaia- de las Escuelas Normales como centros encargados de
la formacién de Maestros de instruccién elemental, responsables de la difusién
de la generalizacion de la educacion entre las clases populares.

La institucionalizacién de la formacién de Maestros en Espana puso fin a
la capacitacién, que hasta entonces venian ofreciendo ciertas asociaciones de
caracter gremial. Adquirian, mediante desempefio del oficio de pasante o ayu-
dante (hasta cuatro afios) en una escuela abierta, al lado de otro Maestro con
titulo, un pobre grupo de conocimientos (conceptos y habilidades).

Antes de 1838, la formacién teérico-conceptual que deberian adquirir los
Maestros era practicamente inexistente. Su escaso bagaje cultural, tenia como
objeto satisfacer, con muy poca fortuna, las demandas formativas mas elemen-
tales de unos nifios necesitados que, en el mejor de los supuestos, iban a seguir
los pasos de sus progenitores (nada motivados hacia la educacién que debian
recibir sus hijos en la escuela). Pueden distinguirse dos periodo o etapas pre-
vias a la institucionalizacién de la formacion: 1* Etapa: 1370-1780; 2* Etapa:
1780-1838.

Primera Etapa (1370-1780). Para ejercer el “oficio” de Maestro (tenia un
caracter gremial, como el resto de los oficios que se desarrollaban en la época)
era necesario que los candidatos demostrasen la adquisicién de una serie de
“competencias” muy rudimentarias para “instruir’a unos nifios poco motiva-
dos, en lectura, escritura, calculo y caligrafia (Lorenzo Vicente, 1995: 219-228)
¢Competencias relacionadas, tal vez, con el “saber hacer”, sin ningan tipo de
soporte tedrico relacionado con la adquisicién de conocimientos facilitadores
del “saber”? ¢Cémo se les preparaba?

La formacion la adquirian, como pasantes, al lado de otros Maestros.
Adquirian sus habilidades docentes por “interiorizacién progresiva” siendo, pri-
mero aprendices, luego oficiales y, finalmente, maestros. Existian distintas cate-
gorias y titulos de Maestro: Maestros Reales, Leccionistas y Maestros de sélo
leer.

A partir de 1642, la evaluacién de la formacién que adquirian los futuros
Maestros se realizaba mediante unos exdmenes disefiados por la Hermandad de
San Casiano. Antes habia sido competencia del Consejo de Castilla. Fue el Rey
Enrique II, quien por Real Cédula de 1370, establecié esta medida, -examenes-,
para valorar las “competencias” que deberian poseer quienes se dedicasen al
oficio de Maestro de instruccién elemental. Posteriormente, esta Real Cédula
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fue sucesivamente reafirmada por los Reyes Catdlicos (1500), Carlos I (1540),
Felipe II (1573), Felipe III (1610), Felipe IV (1642), Felipe V (1719) y Fernando
VI (1758). En general, los exdmenes consistian en una serie de ejercicios sobre:
Teoria y Practica de la Lectura y Escritura; Reglas de Aritmética y Ortografia;
Arte de Gobernar a los Nifios; Doctrina Cristiana; Historia Sagrada; Nociones
de Historia de Espafia. A esto, como bien es sabido, se le anadia el poseer una
serie de requisitos: limpieza de sangre, Fe de Bautismo e informe positivo del
Sacerdote del lugar.

Segunda etapa (1780 y 1838). Se produce una cierta ruptura con lo ante-
rior. Se piensa en proporcionar a los Maestros una “formacién inicial” bésica a
través de la institucionalizaciéon del Magisterio, no como practica de un oficio,
sino como ejercicio reglado de una profesion. El objetivo que se persigue es dis-
poner de un sistema de formacién nacional para Maestros, mediante la crea-
cién y habilitacién de Centros especificos (las futuras Escuelas Normales).

Durante este periodo se producen, con escaso éxito, una serie de intentos
encaminados a crear un sistema nacional de educacién, en manos del Estado,
aptos para proporcionar a los Maestros una formacion reglada mediante la crea-
cién de diversos establecimientos académicos con caricter de “escuela normal”
(modelo), a saber: el Real Instituto Militar Pestalozziano (Madrid, 1806) y la
Escuela del Sistema de Bell y Lancaster, concebida como Escuela Central
(1819). Sera, por fin, en 1839, cuando se ponga en marcha la primera Escuela
Normal fundada por Pablo Montesino, con el apoyo politico de Gil de Zarate,
para formar a los Maestros que deberian regentar los modelos de escuelas con-
templadas en la Ley Someruelos (1838) de ensefianza primaria.

Tal vez, se puedan destacar, como “competencias” que debian de adquirir
los maestros en formacion, las relacionadas con el “saber hacer”, a parte del
dominio teérico (“saber”) de una serie de conocimientos que les permitiesen
conocer y dominar los contenidos del curriculum de la Ensefianza Primaria
Elemental: desarrollar estrategias metodolégicas para facilitar el aprendizaje de
los nifos relacionadas con la lectura, escritura y calculo; construir materiales
didacticos para su utilizacién en las distintas “clases” segtin los métodos emple-
ados; usar recursos verbales adecuados para facilitar el aprendizaje de los
nifnos; poner en practica el método o métodos (simultdneo, mutuo, mixto) en
funcién de la organizaciéon de las secciones establecidas en la escuela, etc.

2. LA FORMACION DE MAESTROS A PARTIR DE 1838:
LAS ESCUELAS NORMALES

Dada la gran variedad de cambios sociales habidos que condicionaban -en
parte- las competencias a exigir a los maestros podemos identificar, a partir de
1838, varias etapas. Concretamente desde 1839 hasta 1874 se producen dos impor-
tantes innovaciones en el mapa educativo de la formacién de Maestros.

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 11, 2008, pp. 73-101



76 JOSE MARIA ROMAN SANCHEZ Y RUFINO CANO GONZALEZ
LA FORMACION DE MAESTROS EN ESPANA (1838-2008): NECESIDADES SOCIALES, COMPETENCIAS Y PLANES DE ESTUDIO

2.1. Nacimiento, impulso y desarrollo de las Escuelas Normales
(1839-1874)

Se produce el nacimiento de la primera Escuela Normal denominada
Seminario Central de Maestros del Reino, abierta en Madrid. A ella acudian,
entre otros, (con cargo a las respectivas Diputaciones Provinciales), dos alum-
nos por provincia para ser formados y, de esta manera, pudieran abrir Escuelas
Normales en sus respectivas circunscripciones. El curriculo, con una duracién
de dos cursos para su desarrollo completo, favorecia la adquisicion vy, a veces,
la activacién de un conjunto de “competencias” profesionales relacionadas, for-
malmente, con el “saber” (componentes culturales: Lectura, Escritura, Lengua,
Matematicas, Historia Natural, Fisica, Geografia e Historia, Religién y Moral);
con el “saber” y “saber hacer” (conocimientos, destrezas y habilidades pedago-
gicas: Principios Generales de Educaciéon Moral, Intelectual y Fisica; Métodos
de Ensefianza y Pedagogia) y componentes practicos: practicas desarrolladas
en las Escuelas Anejas.

La aparicién de la Ley de Instruccién Piiblica de 1857, conocida como “Ley
Moyano”, por la que se articuld, definitivamente, todo el mare magnum legisla-
tivo que hasta el momento se habia producido, y se ordené la educacién a nivel
nacional, con pequefios retoques (durante la I y II Republicas), hasta finales de
la década de los sesenta del siglo XX. Se crea una Escuela Normal Central en
Madrid, donde se forman los profesores de las Escuelas Normales provinciales
e Inspectores de Primera Ensefanza a través de un Plan de Estudios de 4 afios
de duracién. Al mismo tiempo, y a efectos de responder a una Ensefanza
Primaria organizada en dos niveles, -Elemental y Superior-, se crean dos cate-
gorias de Escuelas Normales, Elemental (2 afios de formacién) y Superior (3
afnos de formacién) con una escuela practica y aneja a cada una de ellas. La Ley
Moyano regulé la formacion de las Maestras con menores exigencias que los
Maestros.

Unos anos antes de la aparicion de la Ley Moyano (afios de continua ines-
tabilidad politica propiciada por los dos partidos mayoritarios, progresista y
moderado), concretamente el 15 de octubre de 1843, se promulgé el Regla-
mento Organico para las Escuelas Normales de Instruccién Primaria del Reino,
en el que se recoge, entre otros aspectos, el curriculo con el que se formarian
los futuros Maestros.

Se trata de un curriculo formativo fundamentalmente cultural, en el que
prima, en primer lugar, la adquisicién y desarrollo de lo que hemos convenido en
llamar “competencias cognitivas” relacionadas, evidentemente, con “el saber”,
dejando en un alejado segundo lugar aquellas otras, conocidas como “metodo-
légicas”, unidas al “saber hacer” especifico y propio del ensenar de los Maestros
(Escuelas Normales Elementales (tabla I) y Escuelas Normales Superiores
(tabla II).
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Tabla I. Programas culturales de las Escuelas Normales Elementales (Planes 1843 y 1858)

Asignaturas Plan 1843 | Plan 1858
Religién y Moral X -
Doctrina Cristiana e Historia Sagrada - X
Lectura y Escritura X -
Teoria y Practica de la Lectura - X
Gramética de la Lengua Castellana X -
Lengua Castellana - X
Nociones de Retorica, Poética y Literatura Espafiola X -

Aritmética y sus aplicaciones. Principales pesos y medidas de las diferentes

provincias de Espafia X )
Aritmética - X
Principios de Geometrfa con sus aplicaciones a los usos comunes de la vida y a < )
las artes industriales

Nociones de Geometria, Dibujo lineal y Agrimensura - X
Dibujo Lineal X -
Elementos de Geografia e Historia de Espaifia X X
Nociones de Fisica y Quimica e Historia Natural aplicables a los usos comu-

nes de la vida X )
Agricultura - X
Principios de Educacién y Métodos de Ensefianza X X
Practica de la Ensefianza X X

Fuente: Tomado de Melcén Beltran (1992:167).
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Tabla II. Programas Curriculares de las Escuelas Normales Superiores (Planes 1849 y 1858)

Asignaturas Plan 1849 Plan 1858
Religién y Moral X -
Doctrina Cristiana e Historia Sagrada - X
Lectura y Escritura X -
Teoria y Practica de la Lectura - X
Teoria y Practica de la Escritura - X
Gramitica de la Lengua Castellana X -
Lengua Castellana - X
Retorica, Poética y Literatura Espafiola X -
Aritmética en toda su extension con el sistema legal de pesos y medidas X -
Aritmética - X
Algebra X -

Principios de Geometria con sus aplicaciones a los usos comunes de la vida y a

las artes industriales y agrimensura X .
Nociones de Geometria, Dibujo lineal y Agrimensura - X
Nociones Teéricas de Dibujo Lineal X -
Elementos de Geograffa e Historia de Espana X X
Nociones de Industria y Comercio - X
Nociones de Fisica aplicables a los usos de la vida X -
Nociones de Quimica aplicables a los usos de la vida X -
Conocimientos comunes de Ciencias Fisicas y Naturales - X
Nociones de Agricultura X X
Sistemas y Métodos de Ensefianza X -
Organizacion de las Escuelas X -
Principios Generales de Educacion X -
Principios de Educacién y Métodos de Ensefianza - X
Pedagogia - X
Préctica de Ensefianza X X
Caligrafia X -

Fuente: Tomado de Melcén Beltran (1992:168-169).

Con la aplicacién de la Ley Moyano y su proyeccién en el tiempo (hasta
1898 permanece practicamente inalterable), el peso de la ensefianza de las
letras, en la formacion de los Maestros Elementales, se iguala al de las ciencias
en cuanto a las horas de dedicacién, tal y como se contempla en los Planes de
Estudios para la formacién de Maestros Elementales, aunque, posteriormente,
se volviese a diferenciar ambos saberes a favor de las letras, a la vez que se expe-
rimentaba una cierta consideracién por las materias o estudios de caracter
pedagégico (tabla III).
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Tabla IIL. Carga Curricular de los diferentes estudios en la formacion de los
Maestros Elementales (Periodo 1849-1914)

Estudios de Letras Estudios de Ciencias | Estudios Pedagégicos
Aiio N° de horas N° de horas N° de horas Total horas
semanales semanales semanales

1849 9 h. (30%) 7 12 h. (25%) 2 h. (6,66%) (1) 30 h. (2)

1853 15 h. (31,25%) 12 h. 25%) 9 h. (18,75%) 48 h.

1858 13 12 h. (18,75%) 13 12 h. (18,75%) 3h. (14,16%) 72 h.

1898 15 h. (29,41%) 18 h. (35,29%) 4172 h. (8,82%) 51 h.

1900 13 12 h. (27,83%) 15 h. (30,92%) 9 h. (18,55%) 48 12h.

1901 36 h. (27,83%) 45 h. (33,33%) 18 h. (13,33%) 135 h.

1903 22 12 h. (32,60%) 9 h. (13,04%) 13 112 h. (19,56%) 69 h.
1914 (3) 54 h. (34,90%) 31 12 h. (20,38%) 18 h. (11,65%) 154 12 h.

FUENTE:

Tomado y adaptado de Melcon Beltrdn (1992:174). (1) Se refiere, solamente, al tiempo dedicado a la
formacién tedrica. (2) Aunque en el programa de Estudios de 1849 se sefialaban tres horas sema-
nales a los Sistemas y Métodos de Ensefianza y otras tres a la Organizacion de las Escuelas, como
solamente se impartian durante tres meses a lo largo del curso, les hemos asignado la tercera parte
del tiempo atribuido; es decir, 2 horas. (3) Se estableci6 el titulo inico de Maestro.

Anteriormente, durante la primera mitad del siglo XIX, las letras habian
alcanzado un protagonismo definitivo sobre las ciencias en los Planes de
Estudios que se disefiaron. Con la Ley de Instruccién Publica de 1857, se logra
un equilibrio entre ambos campos del conocimiento. Posteriormente, con la lle-
gada al poder de los liberales, las ciencias vuelven a ocupar el primer lugar hasta
1903. Por tltimo, seran las letras quienes vuelvan a ocupar el primer puesto.

No ocurria lo mismo con la formacién que recibian los estudiantes que
realizaban sus estudios en las Escuelas Normales Superiores. Estos Centros,
contrariamente a lo que venia sucediendo en las Escuelas Normales Elemen-
tales, potenciaron el curriculo de ciencias por encima del de letras hasta los
afnos finales de la segunda mitad del siglo XIX, ya que en las reformas curricu-
lares introducidas en los programas de 1898 y 1900, se busca un reparto mas
equilibrado en la presencia de ambas categorias cientificas (letras-ciencias). No
obstante, con los programas de 1901 y 1903 nuevamente se vuelve a primar,
como ya sucediera en un principio, la presencia ventajosa de las letras frente a
las ciencias y, no digamos, de la pedagogia, que permanece muy en la cola de
los saberes (tabla IV).
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Tabla IV. Carga curricular de los diferentes estudios en la formacion de los
Maestros Superiores (Periodo 1849-1903)

Estudios de Letras Estudios de Ciencias | Estudios Pedagégicos
Afio N° de horas N° de horas N° de horas Total horas
semanales semanales semanales
1849 18 h. (26,66%) 2512 h. (37,77%) 3 h. (4,44%) (1) 67 12h. (1)
1853 16 12 h. (29,72%) 18 h. (32,43%) 9 h. (16,21%) 55 12h. (2)
1858 22 12 h. (22,05%) 24 h. (23,52%) 412 h. (4,16%) 102 h. (3)
1898 16 112 h. (25,58%) 16 172 h. (25,58%) 13112 h. (8,82%) 64 12h.
1900 18 h. (31,03%) 18 h. (31,03%) 9 h. (15,51%) 58h.
1901 19 12 h. (25,49%) 9 h. (11,76%) 22 12 h. (29,41%) 76 12h.
1903 19 12 h. (32,50%) 18 h. (30%) 9 h. (15%) 60 h.
FUENTE:

Tomado y adaptado de Melcén Beltrdn (1992:176). (1) Estudios teéricos exclusivamente. (2) Los valo-
res de las distintas secciones estan calculados sobre el total de los estudios de Maestro Elemental y
Superior. (3) Los valores de las distintas secciones estan calculados sobre el total de los estudios de
Maestro Elemental y Superior.

Lo sustancial en la evolucién de los estudios y formacion de los Maestros
Elementales y Superiores giraba, con sus diferencias a veces significativas, en
torno a estos cinco tipos de disciplinas académicas aunque con denominacio-
nes variadas:

" (Ciencias: Aritmética, Geometria, Fisica, Quimica, Historia Natural,
Algebra, Trigonometria, Fisiologia e Higiene.

®  [etras: Gramatica Castellana, Lectura y Escritura, Geografia Regional,
Geografia de Espafia y de Europa, Historia de Espafia y Universal,
Francés.

" Pedagogia: Métodos de Ensefianza, Principios Generales de Educacién,
Pedagogia, Pedagogia y Practica de la Ensefianza, Nociones de
Legislaciéon Escolar, Antropologia, Psicologia, Teoria completa de la
Educacién, Derecho y Legislacién Escolar, Didactica Pedagégica y
Practica de la Ensefianza, Historia de la Pedagogia.

" Prdcticas: Practica de la Ensefianza, Practicas de Escuela, Practicas de
Ensefianza en las Escuelas.

" Otras disciplinas: Nociones de Agricultura, Praictica de la Agricultura,
Agricultura y técnica Agricola, Religién y Moral, Catecismo, Doctrina
Cristiana, Historia Sagrada, Dibujo Lineal, Dibujo Artistico, Dibujo de
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Adorno y de Aplicacion a las Labores (Maestras), Trabajo Manual por el
Sistema Nais (objetos y trabajos en madera, alambre y hierro forjado),
Trabajos Manuales, Nociones de Industria y Comercio, Labores y Corte
de prendas usuales (Maestras), Corte y Labores (Maestras), Labores
(Maestras), Costura (Maestras), Bordado en blanco y Corte de ropa
blanca (Maestras), Corte de vestidos y Labores artisticas (Maestras),
Musica, Musica y Canto, Ejercicios Corporales, Educacién Fisica.

La formacién pedagégica que recibieron los Maestros de Instruccién Pri-
maria, tanto los que se educaron en las Escuelas Normales Elementales como
los que lo hicieron en las Superiores (durante los afios 1849-1914), aun cuando
deberia haber constituido el distintivo del ser docente, en términos didacticos,
organizativos y de cualificacién profesional, se qued6é muy por debajo del nivel
deseado (en materias, contenido y tiempo horario) fundamentalmente, como
sefnala Melcon Beltran (1992:191) por “la carencia de unos conocimientos séli-
dos sobre las diferentes materias que debian ensenarse en las escuelas prima-
rias”, lo que, evidentemente, “obligé a dedicar la mayor parte del horario en las
Escuelas Normales a impartir estas enseflanzas en perjuicio de los estudios
pedagégicos”.

En el Congreso Pedagdgico de 1882, se puso de manifiesto la poca prepa-
racién pedagdgica que recibian los Maestros en su periodo de formacion en las
Escuelas Normales, reclamando una mayor presencia en los Planes de Estudios
de asignaturas pedagégicas y de horas de formacion.

En la formacién de los Maestros, como ya hemos tenido ocasién de mani-
festar, se busca, prioritariamente, el aprendizaje de una serie de conocimientos
tedricos (competencias) méis o menos enfocados hacia el dominio de ciertas
materias (relacionadas con las letras y las ciencias) cuya expresién prioritaria se
basa en un simple “saber” elemental que, posteriormente debian de ejercitar en
la escuela. Se transmiten aprendizajes, pero no se reflexiona sobre c6mo se han
de transmitir y ayudar a construir en la escuela para que se apropien de ellos los
alumnos. En definitiva, se conoce “el qué” (hasta cierto punto), pero se ignora
lo fundamental: “el como, el con qué y el para qué” de dichos aprendizajes.

2.2. La Restauracion (1874-1931)

Entre 1874 y 1931 sucedieron algunos acontecimientos de interés y natu-
raleza pedagogica en relacion con el tema que estamos abordando:

1. Creacién del Museo Pedagégico, la Catedra Superior de Pedagogia, la
Junta de Ampliacién de Estudios y el Instituto-Escuela como expresién
plastica de la preocupacién que por la educacién mostraron regenera-
cionistas e institucionistas.
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2. Celebracion, a partir de 1882, de Congresos Pedagdgicos, en los que se
abordaron tematicas sobre la formacién de los Maestros.

3. Introduccion de las ideas de la Escuela Nueva en Espaiia.

4. Supresién de los “Maestros Normales” (1901) pasando la competencia
en la formacién de Maestros a los Institutos, al integrarse en ellos las
Escuelas Normales. Como requisitos para el acceso a estos estudios, a
los solicitantes se les exigia tener 16 afios cumplidos, superar con éxito
la prueba de ingreso en el Instituto, aprobar las asignaturas del Plan y,
finalmente, superar un examen de revalida.

5. Formacion de Profesores de las Escuelas Normales e Inspectores en la
Escuela Superior del Magisterio (1909), paradigma de la formacién de
estos profesionales y antecedente de la categoria universitaria de estos
profesores. En ella se formé un sector importante del profesorado que
tanto trabajé por la educacién durante la II Republica. (Lorenzo
Vicente, 1995:203).

Estas instituciones y sus concepciones de la ensefianza y el aprendizaje
van a dar lugar a una forma de entender la preparacién de los Maestros, dentro
de la cual destacan estos principios:

= FElnifio es el centro del proceso educativo. Prioridad al estudio cientifico
de la infancia.

= Necesidad de las didacticas y metodologias especiales. Es tan importante
adquirir los contenidos de cada materia como los procesos de ensefanza
mediante los cuales se ayuda a aprender.

= La ensefianza tedrica, de rango universitario, debe estar relacionada con
la practica escolar y con el entorno sociocultural.

= Los contenidos de las materias son tan importantes como los procedi-
mientos y procesos para alcanzar y desarrollar sus correspondientes
aprendizajes.

= La teoria que se adquiere a lo largo del periodo de formacién académica,
debe estar profundamente relacionada e integrada en la practica escolar
y con el entorno sociocultural.

Estos principios no disfrutaron del tiempo necesario de aplicacién para
generalizarse en la formacién del Magisterio y hacerse presentes en la realidad
de las aulas. Una sublevacién militar, que derivé en guerra civil, nos condend al
retroceso y al alejamiento de Europa; rompid, eché por tierra y persiguié cual-
quier atisbo de renovacién e innovacién educativa. Hizo retroceder la forma-
cién de maestros -en la mayoria de los aspectos- a antes de 1838 (Tabla V).
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Tabla V. Periodos fundamentales en la formacién de los Maestros en Espafia

Periodo Denominacion Legislacién/curriculum formativo

- Reglamento Organico de las Escuelas Normales (1843)
Moral y Religién; Lectura y escritura; Gramatica Castellana; Breves
Nociones de Retorica, Poética y Literatura Espafiola; Aritmética y
sus Aplicaciones con conocimiento general de las principales mone-
das, pesos y medidas; Principios de Geometria; Dibujo Lineal;
Nociones de Fisica, Quimica e Historia Natural; Elementos de
Geografia e Historia de Espafia; Principios Generales de Educacion
y Métodos de Ensefianza con su practica en la Escuela.

Nacimiento, impulso

1839-1874 y desarrollo de las | - Ley de Instruccién Publica (1857)

Escuelas Normales Catecismo explicado de la Doctrina Cristiana; Elementos de Historia

Sagrada; Lectura; Caligrafia; Gramatica Castellana con ejercicios

practicos de composicién; Aritmética; Nociones de Geometria,

Dibujo Lineal y Agrimensura; Elementos de Geografia; Compendio

de Historia de Espafa; Nociones de Agricultura; Principios de

Educacién y Métodos de Ensefianza; Practicas de Ensenanza.

- Plan de Estudios de 1871
Ninguna modificaci6n especial respecto de la Ley anterior.

Plan de 1914

Se unifican los Titulos de Maestro (Elementales y Superiores) en una
Unica titulacién, -Maestro-, con un periodo tnico de formacién de
cuatro cursos. Los contenidos culturales siguen primando sobre los
1874-1931 La Restauracién profesionales. En este Plan no figura ninguna asignatura de metodo-
logia o Didactica. Se establecen Escuelas Anexas a las Normales para
potenciar la experimentacion pedagégica a través de las Practicas de
Ensefianza.

3. LA FORMACION DE MAESTROS DURANTE LA II REPUBLICA:
EL MAYOR NIVEL NUNCA SUPERADO

Puede que los préximos Planes de Estudios, que en breve comenzaremos
a disenar, sitiien, de nuevo, la formacion de los Maestros a una altura andloga a
la que alcanzaron entre 1931 y 1936. Si todo sale bien, en curso 2009-10 imple-
mentaremos unos Planes de Estudios cuyos objetivos (competencias) y recur-
sos puestos a su disposicién seran comparables a los del Plan de 1931. Pasados
mas de setenta y cinco afios, el Magisterio espafiol terminard de hacer efectivo
el dltimo pago de la cara hipoteca de la dictadura franquista (Roman, 2006).

Entre 1930 y 1932 se realiz6 en Espafa una de tantas reformas universi-
tarias que, por lo menos, para el Magisterio fue enormemente trascendente.
Recomendamos, a este fin, leer uno de los documentos mas discutidos por los
universitarios de entonces, escrito al efecto por Ortega y Gasset en 1930, titula-
do, “Misién de la Universidad”.

Marcelino Domingo, maestro y periodista tortosino y, en su momento,
Ministro de Instruccién Pablica (de Izquierda Republicana), conjuntamente con
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Rodolfo Llopis, pedagogo alicantino, Director General de Ensefianza Primaria
(1931-1933), Secretario General del PSOE (desplazado por Felipe Gonzalez en
el Congreso de Suresnes, celebrado en 1974), disefiaron e implementaron un
Plan de Estudios para los Maestros que exigia, ademas de estar en posesion del
titulo de Bachillerato Superior, cuatro afios de formacién en Universidad.

El Plan Profesional de 1931, como ya sucediese con el Plan Bergamin de
1914 y al que sustituye, supuso avances considerables en la formacién de los
Maestros y Maestras. Supuso, como muy acertadamente concreta Lorenzo
Vicente (1995, p. 225), “un acierto pleno al perfilar claramente los 4mbitos de
la formacién del maestro”:

De cultura general.
De formacion profesional.
De practica docente.

La preparacion en cultura general era responsabilidad de los Institutos de
Segunda Ensefianza, la formacion profesional de las Escuelas Normales y la
prdctica docente de las Escuelas Primarias Nacionales.

Este Plan integro6 a las Escuelas Normales en la ensefianza superior, dado
que como prueba de acceso se pedia tener el bachillerato universitario vy, ade-
mas, porque los estudios tenian una duracién de 4 afos (3 afos de estudios mas
uno de practicas y un examen final, a modo de revalida, ante un Tribunal pre-
sidido por un Catedratico de Universidad), situando a nuestro pais, en este
campo, en uno de los puestos mas avanzados de Europa y América.

El conocido Plan Profesional del Magisterio de 1931 (Decreto de 29 de
septiembre de 1931), produjo, como ya hemos insinuado, los Maestros mejor
formados, académicamente, de Europa y América. Tanto es asi, que, por ejem-
plo, Francia e Italia no ofertaron esta formacién a sus Maestros hasta la déca-
da de los cincuenta. ¢Cabe, pues, preguntarnos si ésta podria ser una de las
variables mas importantes para explicar que el nivel cultural basico de france-
ses y/o alemanes ha estado, ¢y esta?, por encima del de los espafioles?

Ademas, en el curriculo de este Plan de Estudios figuraban un conjunto
de materias pedagdgicas que le otorgaban un perfil eminentemente profesional
y no solamente cultural como venia ocurriendo hasta el momento. En €l se con-
templaban asignaturas relacionadas con la pedagogia, las metodologias especi-
ficas y las practicas, con la ensefianza de los parvulos, de los retrasados menta-
les y superdotados.

Lorenzo Vicente (1995, p. 225) afirma que “al exigirse el Bachillerato, los
estudios de Magisterio adquieren “rango universitario”. Se presupone que los
aspirantes ya poseen la cultura general necesaria y las Normales se convierten,
de hecho, en Centros de Formacién Profesional”. Los alumnos, con el nombre
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de “Alumnos-Maestros” eran destinados a una escuela nacional para realizar un
periodo de Practicas remuneradas (perciben el sueldo de entrada en el Magis-
terio Oficial), regentando una Seccién Graduada con plena responsabilidad
(Guzman, 1973, p. 43).

Se crea la modalidad de acceso directo, por expediente académico, para
todos aquellos que aprobaran el afio de Practicas y el examen final, percibien-
do una asignacién econémica de 4.000 pesetas anuales, es decir un 25% mas
sobre el sueldo fijado, hasta el momento, para los Maestros recién ingresados
en el Magisterio Nacional.

Se establecen especialidades en la formaciéon del Magisterio. “Y fue en
este contexto en el que la Escuela Superior de Magisterio se transformé en
Seccién Universitaria de Pedagogia, junto a la Facultad de Filosofia” (Mora
Garcia, 1998, p.125). Sin duda alguna, de la mano de la II Republica, la forma-
cién de los Maestros y, por ende, la Ensefianza Primaria fueron dos temas prio-
ritarios en la agenda de sus dirigentes politicos, muy interesados en la educa-
cién de la ciudadania. De ahi, todos sus esfuerzos por universalizar la ensenan-
za acercandosela a todos los ciudadanos sin distincién de categorias, moderni-
zar sus programas, actualizar sus métodos, contenidos y recursos, corregir el
grave déficit de escuelas a través de un programa de construcciéon de nuevos
edificios, formar muchos, buenos y competentes Maestros para dotar de profe-
sores a todos los pueblos y ciudades, crear bibliotecas y aulas de cultura, digni-
ficar la profesién del Maestro, apostar por una educacién popular para evitar
las diferencias entre los habitantes de las ciudades y de los ambitos rurales
(tabla VI).

Tabla VI. Quinta etapa de la progresiva mejora de la formacion de Maestros.

Periodo Denominacion Legislacién/curriculum formativo

- Educacién para todos los ciudadanos.

- Mejora de la formacién de los Maestros.

- Elaboracién de un nuevo Plan de Estudios para acceder al
Magisterio: ingreso con Bachillerato Universitario; tres afios de estu-
dios mas uno de practicas remuneradas y un examen final de con-
junto presidido por un catedrético de Universidad.

- Dotacién y modernizacién de centros, profesores, programas, conte-

Regeneraci6n del nidos, métodos y recursos.
Magisterio e - Las Escuelas Normales se convierten en Centros de Ensefianza Pro-
inclusién de la fesional -inicial y permanente-, con especializaciones en la carrera

1931-1936 de Magisterio y rango universitario. El acceso al ejercicio de la pro-

fesion es directo para los que aprueban el afio de précticas y el exa-
men final, percibiendo un sueldo de 4.000 pesetas anuales (1.000
pesetas mas de lo que era habitual en el Magisterio Nacional.

- El Plan de Estudios potencia, sobremanera, tres areas fundamenta-
les en la formacion de los Maestros:

Ensefianza Primaria
en el Sistema
Educativo

= La cultura general (en los Institutos de Segunda Ensefianza).
= La formacion profesional (en las Escuelas Normales).
= Las practicas docentes (en las Escuelas Primarias Nacionales).
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Segun Carbonell (1987, p. 42), durante esta etapa “hay que destacar tres
aspectos pedagdgicamente revolucionarios:

a) La concepcién de la Escuela Normal como puente entre la produccion
tedrica (Universidad) y la practica cotidiana (Escuela).

b) La incidencia de un contexto institucional maés rico, abierto y estimu-
lante para formar Maestros con una actitud y sensibilidad distinta ante
la escuela.

c¢) La consideracién de la Escuela Normal como Centro de formacion ini-
cial y permanente del profesorado”.

En 1939, con el comienzo de la dictadura franquista, se truncé el plan
mas formidable, nunca emprendido por ningiin Gobierno espafiol, de educar a
todos los esparioles, cualquiera que fuera su condicién: ricos o pobres, del pue-
blo o de la ciudad, religiosos o laicos... Pero no debe hacernos perder la ilusién
por recuperar el tiempo perdido, en la medida que se pueda e inmediatamente
ponernos manos a la obra para elaborar unos Planes de Estudio (Grado de
Maestro de Educacién Infantil y de Maestro de Educacién Primaria), que pue-
dan emular e incluso mejorar al elaborado en 1931, salvando, por supuesto, la
distancia de tiempo, forma y recursos, que nos separa de aquel escenario repu-
blicano.

4. “VUELTA ATRAS” EN LA FORMACION DE MAESTROS

En 1939 las Escuelas Normales perdieron su estatus de Centros superio-
res de formacién de Maestros. Son los comienzos de una “vuelta atras” en la
formacion de este colectivo de profesionales.

Con la llegada de la dictadura franquista (tabla VII) se vuelve, ideolégica-
mente, a la época de las cavernas; retrocede al Plan, ya arcaico, de 1914. Se pro-
duce la depuraciéon de Maestros con la consiguiente pérdida de grandes profe-
sionales, los mejor preparados para la responsable y compleja misiéon de educar
y formar ciudadanos democriticos. Intencionadamente, la Educacién Primaria
y, con ella, la formacién del profesorado en las Escuelas Normales, son secues-
tradas y hechas rehenes de una orientacién ideolégica y politica exacerbada-
mente adoctrinadora al servicio del ideario politico “cuasi-medieval” del auto-
denominado Movimiento Nacional.
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Tabla VIIL. Vuelta atras

Periodo Denominacion Legislacion/curriculum formativo

- Ruptura total con los planteamientos y relaizacione sllevados a cabo
durante la II Republica.

- Depuracién de maestros.

- Cambio radical en la orientacién ideolégica y politica en relacion,
fundamentalmente, con tratamiento de la Ensefianza Primaria y con
la formacién de los Maestros.

- Se intenta convertir a los Maestros en propagadores del ideario poli-

tico del Movimiento Nacional.

Se reducen los contenidos cientificos en la formacion de los Maestros.

Descapitalizacién de personal preparado para ejercer el Magisterio.

Plan Bachiller (1940)
Se intenta convertir a los Bachilleres en Maestros ante la escasez de
Un enfoque ! de

hado en la estos por causa de la guerra. 5
trasnocha Se separan los alumnos de las alumnas restableciéndose normas
formacién de los contenidas en el ya caduco Plan de 1914.

Maestros - Plan Profesional (1942)

Para acceder a los estudios de Magisterio se exige, simplemente, la
cultura primaria. Se puede ingresar a los 12 afios, se realizan tres
afios de formacién cultural y uno de Formacién Profesional.

Plan de Formacién de 1945
Se exige el Bachiller Elemental y un examen de ingreso. Los estudios se
desarrollan durante tres cursos y finalizan con un examen de revalida.

Plan de 1950

No aporta nada nuevo respecto del anterior. La Formacién, como en
todos los anteriores, es fundamentalmente politico-doctrinal, cultu-
ralmente pobre y profesionalmente muy débil o inexistente.

1939-1967

Con el Decreto de 10 de febrero de 1940 se pone en funcionamiento el lla-
mado Plan Bachiller en un intento de solucionar la falta de Maestros como con-
secuencia de la guerra civil. Para ello, se echa mano de los Bachilleres y se les
convierte en Maestros. Se restablece la separacién entre hombres y mujeres. Se
potencia la presencia de la Doctrina Cristiana. La edad para ser admitido al exa-
men de ingreso de las Escuelas de Magisterio se rebaja a los 14 anos.

Dos reflexiones a modo de preguntas: ¢La actitud negativa que sembraron
los sublevados hacia los Maestros, y continué durante la guerra civil y el fran-
quismo, afecté a la sociedad, en general, y, sobre todo, a los controladores de
ciertos puestos de poder en la Administracién educativa? ¢La minusvaloracion
académica de los Maestros y, a veces, su rechazo por parte de un cierto sector
del profesorado de Ensefanza Secundaria y de Catedraticos de Universidad,
podria tener su origen en aquel colectivo (de Maestros), unos 20.000, que entra-
ron en la ensefianza -inmediatamente después de la guerra civil- sin que nadie
comprobase su competencia profesional?

Aproximadamente un tercio de los sesenta mil Maestros y Maestras, en
activo, fue depurado. Pero si grave fue este hecho por el desbordante niimero
de afectados, mas grave lo fue si nos fijamos en quiénes fueron los “elegidos”.
Los depurados fueron los Maestros y Maestras mas dindmicos, los grandes arti-
fices de la innovacion educativa, los progresistas y entregados responsablemen-
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te al ejercicio del Magisterio en el pleno sentido de la palabra, los defensores de
la educacién permanente del profesorado, los que siempre se sintieron al lado
de los nifios y de su formacién. Sus puestos, arrebatados indignamente, fueron
entregados a arribistas excombatientes, mutilados de guerra, excautivos, fami-
liares de caidos, etc. de reconocida adhesion al régimen franquista y cuya com-
petencia profesional nadie comprobé (Morente Valero, 2001, pp. 187-201).

El Plan Profesional de 1942 vuelve mas atras si cabe, ya que para acceder
a la formacién de Maestros solamente se exigia tener cumplidos 12 afios y
poseer una cultura béasica. Una vez admitidos, los alumnos recibian tres afios
de formacién cultural y uno de formacién profesional.

Hacia 1945 se da por terminado el proceso de depuracién del Magisterio
(a la caza del Maestro) cuyo comienzo arranca en julio de 1936 y se consolida
como una auténtica cruzada inquisidora unos meses mas tarde, en noviembre
del mismo afio, con la creacién de las Comisiones Provinciales de Depuracion
(el terror legal). Se estima que un 10% de los asesinados durante el periodo del
“terror caliente” fueron Maestros. Los Maestros se convirtieron en los “chivos
expiatorios” de los nuevos “torquemadas”. Se castigaba al sindicalista, al politi-
co o al antirreligioso, no al mal profesional. La quema de libros de las bibliote-
cas escolares fue, también, una accién sistematicamente calculada. Las ideas de
la “guerra escolar” de 1931-32, se han retomado en 2007-08 con analogo fana-
tismo y fundamentalismo.

Al mismo tiempo y como consecuencia de la Ley de Ensefianza Primaria,
surge el Plan de 1945. En él se prevé que para acceder a los estudios de Magis-
terio se ha de disponer del titulo de Bachiller Elemental y, ademas, superar un
examen de ingreso. La formacioén que recibian los estudiantes hasta convertir-
se en Maestros, que duraba tres afios, finalizaba tras superar una prueba de
revalida. La separacién de sexos sigue siendo un principio indiscutible.

Hasta 1950 no se elabor6 un nuevo Plan de Estudios dedicado a la forma-
cién de Maestros que, en lineas generales, seguia las normas contenidas en el
Capitulo II de la Ley de Educacién Primaria. Para su ingreso, el candidato
debia haber finalizado con éxito el Bachiller Elemental. Sus estudios en las
“Escuelas Normales”, como Centros de Formacién Profesional, culminaban
después de 3 afos de vida académica y una revélida ciertamente dura. El Plan
de 1950 establecia, ademas, la asistencia obligatoria a un Campamento o alber-
gue, durante el verano, dirigido por el Frente de Juventudes (para Maestros) y
la Seccién Femenina (para Maestras). Una vez finalizado este Campamento con
calificacién positiva, se expedia un certificado acreditativo de haber superado
esta fase con éxito, sin el cual no se podia obtener el Titulo de Maestro.

Este Plan de Estudios estuvo vigente a lo largo de 17 afios sin aportar,

practicamente, ninguna novedad significativa de caracter profesionalizador a
sefialar respecto del anterior. Como resumen de estos Planes, simplemente sefia-
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lar que la formacién que recibieron los Maestros tuvo una fuerte orientacién
politica nacional-catélica, y un no menos acusado exponente doctrinal, a lo que
hay que afnadir unas gravisimas ausencias en su bagaje cultural y un olvido
absoluto de los indicadores profesionales, por minimos que éstos pudieran ser.

4. “VOLVER A EMPEZAR”: LA LENTA RECUPERACION DEL NIVEL
UNIVERSITARIO PERDIDO. EL PLAN DE ESTUDIOS DE 1967

Si procediésemos a realizar un analisis en profundidad de los diferentes
Reglamentos y Planes de Estudios habidos en Espana desde 1843 hasta 1971,
referidos a la formacién profesional de los Maestros (en general), salvo puntua-
les excepciones habidas en determinados momentos de nuestra historia, como
son las que corresponden a los tiempos vividos durante la II Republica, conven-
driamos en sefnalar una serie de notas comunes que inmediatamente saltarian
a la vista. Nos hablan de la oferta de los cuatro tipos de conocimientos en la for-
macién del Magisterio, con su correspondiente carga horaria (tiempo lectivo) o
peso curricular:

Conocimientos en Ciencias: en torno al 25% del tiempo lectivo.
Conocimientos en Letras: en torno al 30% del tiempo lectivo.
Conocimientos Pedagogicos: en torno al 13% del tiempo lectivo.

Otros conocimientos y acciones practicas: en torno al 32% del tiempo
lectivo.

La capacitacion pedagégica, como una parte importante de la formacién
inicial de los Maestros en Espafa durante sus 150 afios de andadura por la aca-
démica, ha evidenciado, en general, serias deficiencias tanto en relacién con el
conjunto de las materias dispuestas en el curriculo (Principios Generales de
Educacién y Métodos de Ensefianza) como por el tiempo sefialado a su dedica-
cién y estudio. Otro tanto podemos decir tomando como referencia las practi-
cas escolares (el Practicum), aunque, ciertamente, ha habido Planes de Estudios
(IT Republica, Plan 1967) que las ensalzaron de manera meritoria.

La primacia curricular la ejercieron las materias de Ciencias y Letras
como consecuencia de la carencia que mostraban la mayoria de los aspirantes a
Maestros en conocimientos sélidos sobre dichas disciplinas que, posteriormen-
te, deberian ensefiar en las Escuelas Primarias. Ello ha contribuido, sobremane-
ra, a configurar un perfil estandar de Maestro con serias limitaciones didécticas
y metodolégicas, especialmente en su preparacién teérico-conceptual.

La Ley de 21 de diciembre de 1965, de Reforma de la Educacién Primaria,
establece como requisito para cursar estudios de Magisterio (se suprime el exa-
men de ingreso) estar en posesion del Titulo de Bachillerato Superior (Univer-
sitario). Es decir, amplia en dos afios la formacién minima y necesaria con la
que se puede acceder a los estudios de Magisterio. Al amparo de esta Ley surge
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el Plan de 1967 y con él las denominadas “Didéctica de la Fisica y la Quimica,
Did4ctica de la Lengua Espafola, Didactica de las Matematicas”, por ejemplo,
con la idea clara de integrar dos tendencias, -culturalista y profesionalizadora-,
con mucho peso curricular y transfondo politico. Fue el dltimo Plan no univer-
sitario, para la formacién profesional de los Maestros. Su estancia en la
“Escuela Normal” se prolongaba durante 2 afios académicos seguidos de una
prueba de Revalida. El tercer y ultimo afio de formacién estaba dedicado a la
asignatura de Practicas, en horario completo de mafiana y tarde. Los alumnos
eran recompensados por esta actividad con 4.500 pesetas al trimestre. El titulo
que se otorgaba tenia un caracter generalista: Maestro de Ensefianza Primaria.

El Plan de 1967, en su planteamiento inicial, tenia como uno de sus obje-
tivos la voluntad de responder a los cambios socioeconémicos, a las transfor-
maciones tecnoldgicas y a la evolucién y desarrollo industrial, sectores que
demandaban, para su acceso, una preparacién mucho més acorde con estas exi-

gencias y, en consecuencia, mas actualizada en términos de “mano de obra cua-
lificada”.

Los estudios, con un aumento considerable en contenido y calidad en
cada una de sus materias, aunque sin grandes variaciones esenciales en sus
lineas nucleares, comprendian tres cursos, como ya hemos adelantado. Los dos
primeros (divididos en cuatrimestres), de caracter tedrico, contenian la pro-
puesta formativa mediante un conjunto amplio de asignaturas entre las que nos
gustaria destacar, en este momento, las pedagégicas (Pedagogia, Historia de la
Educacién, Didactica y Organizaciéon Escolar), psicolégicas (Psicologia
General), sociolégicas (Sociologia de la Educacién), filoséficas (Filosofia de la
Educacién), por el peso y la importancia que tuvieron en la preparacién de los
futuros Maestros y Maestras. Asi lo entendi6 el profesorado, y asi lo transmitié
en sus clases.

Asimismo, la norma contemplaba la posibilidad del acceso directo al ejer-
cicio de la profesién en la ensenanza publica, sin necesidad de pasar por una
Oposicion, de los alumnos con mejor expediente académico. Para ello se reser-
vaba un porcentaje importante de plazas que, en alguna ocasién, se aproximoé
al 30% de la oferta nacional.

5. UNIVERSITARIOS DE NUEVO: EL PLAN DE ESTUDIOS DE 1971

Con la Ley General de Educacién de 1970, la Ensefianza Primaria se trans-
formé en Ensefianza General Basica, se reestructuré en tres ciclos (2, 2 y 3 cur-
sos cada uno) y se fundamenté en el principio de personalizacién, con todas las
consecuencias pedagdgicas y organizativas que ello suponia. La mencionada
Ley de Villar Palasi contemplaba la necesidad de introducir una reforma en la
formacion del Magisterio elevando los estudios de esta profesion a la categoria
de universitarios.
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En 1971 se elaboré un nuevo Plan de Estudios. Los estudios de Magisterio
alcanzaban de nuevo la categoria de “carrera universitaria” (perdida en 1939),
aunque de ciclo corto (tres anos de duracién), para la que como requisito de
acceso, los estudiantes deberian haber finalizado el Bachiller Superior y com-
pletado con éxito el Curso de Orientacion Universitaria (COU). No obstante, no
se necesitaba haber pasado por la prueba de Selectividad. Sin duda alguna,
supuso un salto significativo en muchos aspectos del sistema educativo y esco-
lar con una cierta aunque incompleta proyeccién en el planteamiento de las
nuevas concepciones educativas, didacticas y pedagbgicas que se esperaban.

Con el Plan Experimental de 1971 aparecen, por vez primera, distintas
especialidades (Ciencias, Ciencias Humanas, Filologia, Educacién Especial y
Educacién Preescolar) con una carencia significativa en materias psicopedago-
gicas y, no digamos, en las llamadas, tradicionalmente, Practicas Escolares. Por
otra parte, desaparecen las denominaciones, ya clasicas, de “Maestro de
Educacién Primaria” y “Ensefianza Primaria”, y aparecen otras, como,
“Profesor de Ensefnanza General Basica” y “Ensefianza General Bésica”. Todo el
profesorado de las nuevas Escuelas Universitarias de Formacién del Profeso-
rado, asi llamadas ahora, deberia poseer, obligatoriamente, para impartir
docencia, el titulo de Licenciado, y para ser Catedratico, el titulo de Doctor.

La transformaciéon de las Escuelas Normales en Escuelas Universitarias
de Formacién del Profesorado se produce en 1972, aunque no sea hasta 1983,
con la Ley de Reforma Universitaria, cuando realmente se lleve a cabo su inte-
gracion en la Universidad vy, definitivamente, se complete con la Ley Organica
de Ordenaciéon General del Sistema Educativo (1990).

6. “EL FILTRO DE LA SELECTIVIDAD”. EL PLAN DE ESTUDIOS DE
1990

En 1990 se elabora el ultimo y todavia, aunque por poco tiempo, vigente
Plan de Estudios. Dicho Plan incluye el Bachillerato Superior, como titulacién
para el ingreso en las Escuelas Universitarias de Formacién del Profesorado,
acompafiado de la correspondiente Prueba de Selectividad. Superada dicha
prueba, la formacién se prolonga durante tres afios. El Titulo que se otorga es
el de Maestro Diplomado en: Educacién Infantil, Educacién Primaria, Audicién
y Lenguaje, Educacién Especial, Educacién Musical, Educacién Fisica, y
Lenguas Extranjeras. A partir de este Plan de Estudios, se produce la plena inte-
gracion del profesorado de las Escuelas Universitarias en los 4 cuerpos univer-
sitarios que la LOU de 2005 reduce, con buen criterio, a dos.

A partir de 1992, muchas de las llamadas Escuelas Normales, y luego
Escuelas Universitarias de Formacién del Profesorado de Ensefianza General
Basica, se transforman en Facultades de Educacién, dando asi origen a un
nuevo tipo de centros de formacién del profesorado, con estudios de primero,
segundo y tercer ciclos (Diplomatura, Licenciatura, Doctorado).
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La Ley Organica de Ordenaciéon General del Sistema Educativo (1990)
contemplaba la posibilidad de crear Centros Superiores de Formacién del
Profesorado. Algunas Escuelas Universitarias fueron absorbidas por las Facul-
tades de Educacién existentes. No obstante, a fecha de hoy, la realidad es que
aun existen, dentro de la misma Universidad o en diferentes Universidades, dis-
tintos centros: “Facultades de Educacién con y sin pedagogia, Facultades de
Ciencias Sociales y de la Educacién, Escuelas de Educacién sin Facultad en las
que el estatus universitario de la formacién de Maestros sigue siendo periférico
y marginal, y lo seguira siendo mientras dichos estudios no alcancen el rango
de licenciatura universitaria” (Ponencia justificativa de la Licenciatura para
Magisterio, p. 5).

Tabla VIII. Volver a empezar: 1967-2008, en la formacién de Maestros.

Periodo Denominacion Legislacion/curriculum formativo

- Plan de 1967
Se eleva el nivel de formacién cultural de los Maestros.
Se constituye en la antesala de la formacion universitaria ya que se
exige para el ingreso el Bachiller Universitario sin examen de ingreso.
Los estudios tienen una duracién de tres afios (dos afios, mas un exa-
men de revalida y un afio mas de practicas remuneradas).
Los alumnos con mejor expediente pueden acceder al ejercicio de la
profesién de caracter oficial sin oposicién previa.

Ley de Educacién de 1970
Se otorga formalmente a los estudios de Maestro la categoria de
Carrera Universitaria.

Plan Experimental de 1971
En 1972, las Escuela Normales se transforman en Escuelas Universi-
tarias, aunque la integracién de su profesorado en esta nueva estruc-
la formacion de tura no se produce hasta 1979.
1967-1992 . Se accede a las Escuelas Universitarias de Formacion del Profeso-
calidad de los rado con el curso de Orientacién Universitaria (COU) sin examen de
maestros selectividad. Los estudios tienen una duracién de tres afios con escaso
tratamiento de las materias pedagégicas y de las practicas de ense-
nanza. Se imparten nuevas especialidades (Ciencias, Ciencias
Humanas, Filologia y Preescolar) con predominio de su componente
cultural sobre el resto de los aspectos formativos.

Volver a empezar

Ley de Reforma Universitaria (1983)
Es quien realmente pone las bases para una integracion real de las
Escuela Normales en la Universidad.

Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo (1990)
Con ella se integran plena y definitivamente los estudios de
Magisterio en la Universidad. Se establece una duracién de tres
afios, tiempo, a todas luces insuficiente para una adecuada forma-
cién en los tiempos que corren.

Se abre un periodo de transformacién gradual de las Escuelas
Normales en centros de formacién del profesorado llamados
Facultades de Educacién (atn sin cerrar), con la imparticién de

Hacia la conquista nuevos titulos de Maestro (Diplomado en Educacién Infantil, en

1992-2008 d‘e un Espacio Educacién Primaria, en Educacién Fisica, en Educacién Musical, en
comtin y Europeo de Lenguas Extranjeras, en Educacién Especial, en Audicién y
Educacién Superior Lenguaje y en Educaciéon Social, asi como de Licenciado en

Psicopedagiga y/o Pedagogia.
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7. “LA LUCHA POR LA LICENCIATURA”

A finales de la década de los ochenta, el profesorado de las Escuelas
Universitarias de Formacién del Profesorado de EGB comienza a movilizarse
para conseguir una formacién analoga, -salvando las diferencias que nos sepa-
ran hoy de aquella época-, a la del Plan Profesional de 1931, bajo el lema Licen-
ciatura para Magisterio (MAESLIC en clave de Internet).

Movilizar al Profesorado de las Escuelas Universitarias de Formacién del
Profesorado de EGB no fue una tarea facil. Prueba de ello es la reducida asis-
tencia de Directores de Escuelas a las dos primeras reuniones interuniversita-
rias que se celebraron en 1996 (Ronda) y 1997 (Ciudad Real). jCon lo rapido
que se movilizaban nuestros compafieros de las Escuelas Normales de la II
Republical

Son estos afos finales de la década de los noventa, afios de “alzada” y de
preparacién del campo para el resto de las labores. En 1998 tiene lugar un ter-
cer encuentro, esta vez en Barcelona, al que siguen los celebrados en Ciudad
Real (1999) y Oviedo (2000).

Todos ellos sirven para ir formando una red compacta de Directores de
Escuelas Universitarias dispuestos a no cesar en la consecucién del objetivo que
inicialmente les reunié, que no fue otro que acordar acciones y estrategias con-
juntas de cara a impulsar la Licenciatura de Magisterio con el apoyo de diferen-
tes sindicatos y asociaciones profesionales y con el empuje del movimiento de
estudiantes de Facultades y Escuelas de Educacién especialmente por aquellos
que estaban integrados en la “Sectorial Estatal de Estudiantes para Magisterio”
(SEREM), asociacién creada en 1998, que se organizaba y presionaba en la
misma direccién que el profesorado. Es importante destacar la reunién-concen-
traciéon que tuvo lugar en Madrid, el dia 13 de diciembre de 2000, en la que
mediante un escrito dirigido a la Ministra de Educacién y Cultura, se le pide la
Licenciatura de Magisterio.

Todo ello confluy6 en una ultima reunién interuniversitaria celebrada en
la Universidad Complutense de Madrid, en 2001, con motivo del I Congreso
Internacional de Formacién del Profesorado, en la que se acordo la elaboracién
de una Memoria justificativa de la Licenciatura para Magisterio, su entrega en el
MEC y en el Parlamento, acompanada de una peticién formal avalada por un
millar de firmas de profesores de Escuelas Universitarias y Facultades de
Educacién con el respaldo de los Sindicatos de Maestros.

El propio PSOE llevaba en su programa electoral de 1992 la “Licenciatura
para Magisterio”, pero, finalmente, no cumplié el compromiso adquirido. Fue
personalmente su Secretario General y Presidente del Gobierno, Felipe
Gonzalez, quien lo vet6é porque implicaba, ademas de cambios profundos en la
Administracién publica, la fijacién de una considerable partida econémica que
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no estaba dispuesto a poner sobre la mesa como, en su dia lo hiciera, en senti-
do contrario, su companero de partido Rodolfo Llopis.

Paraddjicamente, tuvo que ser un Gobierno del PP (1996-2004) el que
tomase en consideracién las demandas solicitadas por el colectivo de profeso-
res de las Escuelas Universitarias de Formacién del Profesorado y de los sindi-
catos de Maestros. Primero fue Esperanza Aguirre y, después, Pilar del Castillo,
ambas Ministras de Educaciéon de sendos Gobiernos del PP, quienes favorecie-
ron la elaboracién, a través de la ANECA, de los “Libros Blancos” que abrian
una ventana a un futuro mejor.

En cuanto se publicé la convocatoria para la elaboracién de los Libros
Blancos, la organizacién MAESLIC se puso en marcha. Corria el afio 2002 y en
la UCM se eligié una Comisién presidida por Antonio Maldonado, Catedratico
de Psicologia y Decano de la Facultad de Educacién de la UAM, con el fin de
elaborarlos, que dio como resultado la propuesta de dos titulos: Maestro de
Educacién Infantil y Maestro de Educacién Primaria con cuatro afios de forma-
cién universitaria.

Lo mas llamativo de la propuesta se concreté en un considerable incre-
mento del tiempo reservado al desarrollo del Practicum (El Plan Profesional de
Formacion de Maestros de la II Republica contemplaba un afio de Practicas) a
la vez que se otorgaba una atencion preferente al estudio, en profundidad, por
parte de los futuros Maestros, de aquellas materias, en las que deberian estar
bien formados, relacionadas con los llamados “Aprendizajes Basicos” (lectura,
escritura y matematicas). Curiosamente, el Plan Profesional de 1931 mimaba,
entre otros, estas disciplinas.

8. “LA UNION HACE LA FUERZA”. LA CONFERENCIA DE DECANOS
DE EDUCACION (2003)

En 2003 tuvo lugar, en la Escuela Universitaria de Formacién del Profeso-
rado de Ciudad Real (asamblea magnificamente organizada en lo académico y
en lo ludico, por Emilio Nieto y su Equipo de Direccién del Centro), la I
Asamblea de Decanos de Facultades y Directores de Centros (activistas del
MAESLIC) en los que se impartian las diferentes Diplomaturas de Maestro, con
invitacién cursada, también, a las Facultades de Educacién que, impartiendo
estudios de Educacién, no ofertaban ensenanzas de Diplomaturas de Maestro
(Roman, 2006).

Como consecuencia del crecimiento experimentado por estos Centros, y
dado que ya no tenian, tinica y exclusivamente, la tarea y la responsabilidad de
la formacién de Maestros, aparecieron ciertas dudas e interrogantes como, por
ejemplo, ¢qué hacer con los estudios de Educacién Social, Pedagogia y/o Psico-
pedagogia que se cursaban, también, en estos mismos Centros? Si todos los
Centros hubieran impartido formacién no solamente en las titulaciones de
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Magisterio sino, ademas, en las de Educacién, casi seguro no hubiera habido,
apenas, tensiones en esa primera Asamblea. Pero resulta que habia Facultades
(Barcelona, Oviedo, San Sebastian, Valencia, UNED) que no ofertaban estudios
de Magisterio y, en consecuencia, actuaban olvidando los esfuerzos que, duran-
te quince anos, venian realizando los “activistas” de MAESLIC. Asimismo, exis-
tian Centros que solamente impartian estudios de Magisterio y, la mayoria de
ellos, habian tenido fuertes enfrentamientos con esas Facultades porque no
habian apoyado y, en ocasiones, se habian opuesto a la Licenciatura de Magis-
terio. Conflicto que no existia, o era minimo, en los Centros que impartian
ambos tipos de estudios, tanto de Magisterio como de Educacién. Puesto que
habia que elaborar, tanto los Libros Blancos de Magisterio como los de
Educacion, se opté por dar prioridad a los primeros.

Casi con forceps se consiguié dar a luz una Conferencia de Decanos de
Educacién y Directores de Magisterio que a todos convenia; especialmente a los
Centros que impartian estudios de Educacion, sencillamente por que el grupo
mayoritario era, precisamente, el que impartia docencia, tnicamente, en las
distintas Diplomaturas de Maestro. Unos y otros tuvieron que ceder para llegar
a acuerdos comunes y conseguir la unidad ante el MEC.

Antonio Maldonado fue elegido presidente de la Conferencia y, durante
mads de un afo, dirigié los contactos con los responsables del MEC. La Red de
Magisterio entregé su propuesta, -Maestro de Educacién Infantil y Maestro de
Educacién Primaria-, el 17 de marzo de 2004, justamente 6 dias después del
atentado terrorista de Atocha. Por su parte, la Red de Educacién, -Educacién
Social y Pedagogia-, lo hacia unos meses después, concretamente el 13 de
diciembre.

En el otofio de ese mismo afo, se celebrd, en Santiago de Compostela, la
IT Asamblea General de Decanos y Directores de Educacién y Magisterio, orga-
nizada por Felipe Trillo (Profesor Titular de Did4ctica, segundo Presidente de la
Conferencia de Decanos y Directores de Educacién y Magisterio) v su Equipo
Decanal de la Facultad de Educaciéon de la Universidad de Santiago de
Compostela. Hubo tensiones entre “Magisterios puros” y “Educacién puros”,
pero, ciertamente, muchas menos que en Ciudad Real. Todos nos ddbamos
cuenta de los beneficios que aportaba la unién: El MEC nos consideraba inter-
locutores de peso en ambos campos.

Un afio después, en 2005, se celebré la IIT Asamblea General de Decanos
y Directores de Educacién y Magisterio en el conocido municipio tinerfefio de
Adeje, no sélo por la llegada masiva de “cayucos”, sino fundamental y tradicio-
nalmente por sus famosas playas de “Las Américas” y “Los Cristianos” y por
albergar, en su término municipal, la mayor concentracién de hoteles de 4 y 5
estrellas del mundo. El organizador de este evento fue Amador Guarro, Pro-
fesor Titular de DidActica, con su Equipo Decanal de la Facultad de Educacion
de la Universidad de La Laguna.

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 11, 2008, pp. 73-101



96 JOSE MARIA ROMAN SANCHEZ Y RUFINO CANO GONZALEZ
LA FORMACION DE MAESTROS EN ESPANA (1838-2008): NECESIDADES SOCIALES, COMPETENCIAS Y PLANES DE ESTUDIO

Los conflictos de las dos anteriores Asambleas habian desaparecido.
Ahora, la energia se concentraba en conseguir la Licenciatura para el Magiste-
rio y los demas titulaciones de Educacién, asi como los Masteres en Psicopeda-
gogia y Profesor de Educacién Secundaria.

Si Antonio Maldonado dirigié con mano certera la elaboracién de los
Libros Blancos de Magisterio, Felipe Trillo hizo lo propio en el trabajo de ela-
boracién de las Fichas Técnicas, -propuesta realizada por Maria José San
Segundo, a la sazén Ministra de Educacién del Gobierno del PSOE- y en los
contactos politicos que mantuvo con el MEC (Roman, 2006).

9. NI DIPLOMADOS, NI LICENCIADOS... GRADUADOS:
LOS PLANES DE ESTUDIOS DE 2008

En octubre de 2006, se celebro, en Palma de Mallorca, la IV Asamblea
General de Decanos y Directores de Educacién y Magisterio, organizada, en lo
académico y en lo ludico, por Dolors Forteza, Profesora Titular de Didactica, y
su Equipo Decanal de la Facultad de Educacién de la Universidad de las Islas
Baleares. El testigo de las negociaciones, como tercer Presidente de la Confe-
rencia, recay6 en Luis Arranz, Catedratico de Didactica de las CCSS y Decano
de la Facultad de Ecuacién de UCM.

El encargo que le encomendé, en sus momento, la Asamblea se concret6,
por un lado, en llevar a buen puerto los dos Grados de Magisterio y de
Educacién asi como lograr la organizacion y gestién del Master en “Profesor de
Educacién Secundaria” en las Facultades de Educacién; por otro, ver qué hacer
con la actual licenciatura de Psicopedagogia: ¢Una mencién o especialidad més
del Master en “Profesor de Educacion Secundaria”? ¢(Un Master independiente,
en conflicto con el Master en Psicologia de la Educacién? ¢Un Master en Orien-
tacion -simplemente un cambio de nombre-? ¢Y con otros Postgrados especifi-
cos de nuestro ambito, como por ejemplo, “Educacién Especial”’? (AEDES: Aso-
ciacion Espafiola de Educacion Especial ya ha elaborado un plan de Master que
puede ser considerado por aquellos Centros que deseen implantarlo).

Este fue un trabajo con previsién de ser llevado a cabo a lo largo del curso
2006-07. Si todo iba como tenia previsto la Ministra Mercedes Cabrera (PSOE),
aunque se produjeran pequerios retrasos, cosa normal en politica, en el curso
escolar 2008-09 deberiamos encontrarnos en pleno proceso de implantacién de
los nuevos titulos de Magisterio. Pero en realidad se ha retrasado todo hasta
2009-10. Es decir, ese curso pagaremos definitivamente la “deuda histérica” que
aun tenemos con el Magisterio y, en general, con la sociedad (Roman, 2006).

Los Planes de Estudios que las universidades estdn empezando a elaborar
en 2008, se orientan y guian por las siguientes directrices que el MEC ha “entre-
sacado” (y “pactado”) de los trabajos realizados por la Conferencia de Decanos
de Educacién (Libros Blancos y Fichas Técnicas. Tablas IX y X):
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- Orden ECI/3854/2007, de 27 de diciembre, por la que se establecen los
requisitos para la verificacién de los titulos universitarios oficiales que
habiliten para el ejercicio de la profesion de Maestro de Educacién
Infantil (BOE, 29 de diciembre). Tabla IX.

- Orden ECI/3857/2007, de 27 de diciembre, por la que se establecen los
requisitos para la verificacién de los titulos universitarios oficiales que
habiliten para el ejercicio de la profesion de Maestro de Educacién
Primaria (BOE, 29 de diciembre). Tabla X.

Las directrices contenidas en estas dos érdenes, se encuadran, a su vez,
dentro de los limites establecido por el Real Decreto 1393/2007, de 29 de octu-
bre, por el que se establece la ordenacién de las ensefianzas universitarias ofi-
ciales (BOE, de 30 de octubre).

Tabla IX. Grado de Maestro de Educacién Infantil.

Fichas técnicas Créditos Directrices MEC Créditos/Médulos
Procesos educativos, aprendizaje y cons- 20 Procesos educativos, aprendizaje y cons-
truccién de la personalidad (0-6 afios) truccion de la personalidad (0-6 afios)
Dificultades de aprendizaje y trastornos 10 Dificultades de aprendizaje y trastornos
del desarrollo del desarrollo
Familia y escuela 8 Familia y escuela
Infancia, salud y alimentacién 6 Infancia, salud y alimentacién 100
Organizaci6n del espacio escolar, materia- 10 Organizacion del espacio escolar, materia-
les de aprendizaje y habilidades docentes les de aprendizaje y habilidades docentes
Observacién sistematica y anélisis de 8 Observacién sistematica y analisis de
contextos contextos
La escuela de Educacién Infantil 10 La escuela de Educacién Infantil
Aprendizaie de las ciencias v de 1 t Aprendizaje de las ciencias de la natura-
p,rti.sn 1zaje de fas cienclas y de las mate- 10 leza, de las ciencias sociales y de las
maticas matematicas 60
Aprendizaje de lenguas, lectura y escritura 20 Aprendizaje de lenguas, lectoescritura
Mdisica, expresion pléstica y corporal 10 Musica, expresion pléstica y corporal
Précticum 40 Practicas escolares, incluyendo Trabajo 50
Fin de Grado
Trabajo fin de grado: elaboracion y defen- 8
sa publica
Fundamentos de la cultura contemporéanea 8
TOTAL PARCIAL 158 210
MENCIONES Y OPTATIVAS 82 30
TOTAL FINAL 240 240

Al finalizar el Grado tanto de Maestro de Educacién Infantil como el de
Maestro de Educacién Primaria -y esto es nuevo- los estudiantes deberan haber
adquirido el nivel C1 en Lengua castellana, y cuando proceda, en la otra lengua
oficial de la comunidad. Ademas deberan saber expresarse en alguna lengua
extranjera en el nivel B1, de acuerdo con el Marco Comtn Europeo de Referen-

cia para las Lenguas.
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Tabla X. Grado de Maestro de Educacién Primaria

Fichas técnicas Créditos Directrices MEC Créditos/Modulos|
Aprendizaje y desarrollo de la personali- 10 Aprendizaje y desarrollo de la personali-
dad (6-12 afios) dad
5;22(;508 y contextos educativos (6-12 14 Procesos y contextos educativos 60
Familia y Escuela 8 Sociedad, Familia y Escuela
Ensefianza y aprendizaje de las ciencias 14 Ensefianza y aprendizaje de las ciencias
experimentales experimentales
Ensefnanza y aprendizaje de las ciencias 14 Ensefanza y aprendizaje de las ciencias
sociales sociales
Ensefianza y aprendizaje de las matemé- 20 Ensefianza y aprendizaje de las matema-
ticas ticas
100
Ensefanza y aprendizaje de las lenguas 22 Ensefanza y aprendizaje de las lenguas
Egssft:irgn; ?/iévu;ilp rendizaje de la misica, 10 Educacién musical, plastica y visual
Ensefianza y aprendizaje de la educacion 3 Ensenanza y aprendizaje de la educacion
fisica fisica
- Précticas escolares, incluyendo Trabajo
Practicum 40 Fin de Grado 50
Trabajo fin de grado: elaboracion y defen- 8
sa publica
TOTAL PARCIAL 168 210
MENCIONES Y OPTATIVAS 72 30
TOTAL FINAL 240 240

Por primera vez se habla, explicitamente, de “competencias”, -genéricas y
especificas-, como un conjunto integrado de conocimientos -procedimentales,
conceptuales y valorativos- ttiles para resolver los problemas profesionales de
cada dambito especifico, que han de adquirir los futuros maestros.

Algunas de estas competencias las recogemos, a modo de ejemplo, en la
tabla XI. Se trata, simplemente, de su enunciacién, por lo que, al referirnos a
las competencias especificas de titulacién y especialidad, solamente registrare-
mos aquellos verbos que las introducen.

Tabla XI. Competencias generales y especificas.

GENERALES ESPECIFICAS
= Capacidad de analisis y sintesis. » Cognitivas
= Capacidad de organizar y planificar. (SABER):

» Comunicacioén oral y escrita en la lengua nativa.
» Habilidades para recuperar y analizar informacién desde

diferentes fuentes. P di les/ 1
= Resolucién de problemas. " (S?EEI;TI?A%EI?)S' Instrumentales
» Toma de decisiones. )

= Capacidad critica y autocritica.

= Trabajo en equipo.

» Habilidades para trabajar en un equipo interdisciplinario.
= Reconocimiento a la diversidad y multiculturalidad. » Actitudinales

» Capacidad para aplicar la teorfa a la practica. (SABER SER/SABER ESTAR):

» Capacidad de generar nuevas ideas (creatividad)
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CONCLUSION

Terminaremos resumiendo lo que consideramos la estructura subyacente
del articulo: describir cémo han ido evolucionando los planes de estudios de
formacién de Maestros desde que aparece la primera Escuela Normal en 1838,
hasta que se elaboran los tltimos Planes de Estudios, los de 2008.

La evolucién de la formaciéon ha ido a mejor -cuantitativamente unas
veces y cualitativa otras- hasta 1939. Tras el triunfo de los sublevados en la gue-
rra civil -por ellos provocada-, se produce una gran regresién, impensable si no
fuera porque los vencederos consideraron a los Maestros los culpable principa-
les de todo lo que habia ocurrido en Espania.

A partir del Plan de 1967 empezamos a “salir del pozo” y puede que en
2008 volvamos de nuevo al nivel formativo que los maestros habian logrado en
1931 (Plan Profesional de la IT Republica) y hasta 1936, salvando las diferencias
de contexto histérico, escenario y microsistemas que ello implica.

Por ello, los nuevos Grados podrian ser interpretados como el pago de
una “deuda histérica” contraida, fundamentalmente, con el Magisterio y, tam-
bién, con todos los ciudadanos, mas de setenta afios después de aquella suble-
vacién militar que derivé en guerra civil y ésta en dictadura, donde los peor
parados fueron, en general, aquellos cuya profesién era ayudar a las nuevas
generaciones a transformar la informacién en conocimiento.

Se han enumerado, muy sucintamente, los objetivos de cada Plan (com-
petencias) con alguna pequena referencia a sus contenidos, al momento histé6-
rico (necesidades de la sociedad) y a las asignaturas que configuraban los estu-
dios. Esperamos que todo ello sea de alguna utilidad en la fase en que nos
encontramos: elaboracién de los Planes de Estudio de 2008.

No hace muchos afios, cuando se empezaron a oir las primeras voces
demandando la Licenciatura para nuestros Maestros, la gran mayoria del pro-
fesorado de las Escuelas Universitarias pensaba que eso era imposible y, los
mas optimistas, utépico. Ahora tenemos en nuestras manos una parte muy
importante de esa utopia. Hagamosla realidad pero, hagamosla bien y con entu-
siasmo, abriendo nuestros ojos a los aciertos y a los errores de nuestro pasado
inmediato.
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RESUMEN

La creacién del Espacio Europeo de Educaciéon Superior (EEES) supone para las
Universidades europeas un profundo cambio en la estructura de las ensefianzas y en su
organizacion, pero también en la concepcioén del curriculum y del aprendizaje de los estu-
diantes.

El articulo se inicia con unas reflexiones sobre los retos que traera consigo dicho pro-
ceso, que comenzo a finales de los afios noventa con las Declaraciones de La Soborna
(1998) y Bolonia (1999). Prosigue con un andlisis de la situacion de las Universidades espa-
folas en la Convergencia, que tiene en el afio 2010 uno de sus principales horizontes.

En este contexto, el articulo analiza el estado de cuestién actual de la Educacién Social
en Espafia, desde el punto de vista formativo y profesional, considerando las necesidades,
competencias y contenidos que han tenerse en cuenta a la hora de disefar el curriculo del
nuevo Grado en Educacién Social.

ABSTRACT

The creation of the European Higher Education Area implies a deep change in, both,
the studies structure and organisation of the European Universities, and also a modifica-
tion in the conception of the curriculum and learning process of the students.

The article provides some reflections on the challenges posed by the process of the cre-

ation of the European Higher Education Area, that was started in the nineties with the
Sorbonne Joint Declaration (1998) and the Bologne Joint Declaration (1999). An analysis
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is provided on the current situation of the Spanish Universities in the process of creation
of the EHEA, which has one of its main milestones in the year 2010.

In this context, the articles analyses the current condition of the discipline of Social
Education in Spain. It does so both from the formative and professional perspective, and
assessing, respectively, the needs, competences and contents which must be taken on
account in the process of curriculum design of the new degree in Social Education.

INTRODUCCION

La necesidad de mejorar cuantitativa y cualitativamente la ordenacién
general del sistema educativo y, en su interior, de cada uno de los niveles que lo
conforman, hace afios que parecen responder a un principio basico: fomentar
el aprendizaje a lo largo de toda la vida, proporcionando a los jévenes una edu-
cacion completa, que abarque los conocimientos, los valores y las competencias
fundamentales que se precisan para afrontar la exigencias de una Europa mas
armonica e integrada. Y, consecuentemente, mas comprometida con las practi-
cas de una ciudadania democratica, de la vida en comtin y de la cohesién social,
garante de oportunidades en el estudio y en el trabajo, asi como en la transicién
-cada vez menos unidireccional- que ha de producirse entre ambos.

Asi se reconoce y declara explicitamente en la Ley Organica 2/2006, de 3
de mayo, de Educacién (BOE del 4 de mayo de 2006), en cuyo texto, conforme
a los principios rectores que la inspiran, se concibe la educacién “como un
aprendizaje permanente”, en el que “todos los ciudadanos deben tener la posi-
bilidad de formarse dentro y fuera del sistema educativo, con el fin de adquirir,
actualizar, completar y ampliar sus capacidades, conocimientos, habilidades,
aptitudes y competencias para su desarrollo personal y profesional”. Una meta
a la que debe contribuir la propia estructura del sistema educativo, desde la
Educacion Infantil hasta la Universidad, pasando por la Educacién Primaria,
Secundaria Obligatoria, el Bachillerato, la Formacién Profesional, las ensefan-
zas especializadas (de idiomas, artisticas, deportivas) y la Educacién de Perso-
nas Adultas.

Especificamente, el capitulo IT de la Ley, en su articulo 3 (las ensefianzas),
se sefiala que el sistema educativo se organiza en etapas, ciclos, grados, cursos
y niveles ensefianza de forma que asegure la transicién entre los mismos y, en
su caso, dentro de cada uno de ellos. En las breves indicaciones que resumen
sus respectivos significados y el alcance de la formaciéon que dispensan, se
recuerda que “la ensefianza universitaria se regula por sus normas especificas”.
De este modo se pone énfasis en las caracteristicas diferenciales de sus institu-
ciones y de las misiones que les corresponde asumir en una sociedad que ha
incrementado notablemente la circularidad de la informacién y del conoci-
miento.

Seré la Ley Organica 4/2007, de 12 de abril, por la que se modifica la Ley
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Orgéanica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades (BOE 13 de abril de
2007), la que con el més alto rango normativo-legislativo regule la estructura y
organizacién de las ensenanzas universitarias, declarando su apuesta decidida
por “la armonizacién de los sistemas educativos superiores en el marco del
espacio europeo de educacién superior”, asumiendo a tal fin la necesidad de
una profunda reforma, basada en tres ciclos: Grado, Master y Doctorado.

El Titulo XIII de la Ley se refiere expresamente al Espacio Europeo de la
Ensefianza Superior, sefialando al respecto que “en el ambito de sus respectivas
competencias el Gobierno, las Comunidades Auténomas y las Universidades
adoptaran las medidas necesarias para completar la plena integracion del siste-
ma educativo espanol en el espacio europeo de ensefianza superior”, anticipan-
do en sus articulos 88, 89 y 89 bis que se deberan adoptar medidas orientadas
a la movilidad de estudiantes, profesores y personal de administracién y servi-
cios. Asi como al impulso de la realizaciéon de programas dirigidos a la renova-
cién metodolégica de la ensefianza universitaria para el cumplimiento de los
objetivos de calidad del EEES. Un propésito con el que se trata de hacer “con-
vergente” el quehacer de nuestras Universidades con los retos que afrontan el
conjunto de las Universidades europeas, con un potencial académico y humano
soportado por cerca de 4.000 instituciones, en las que conviven mas de 17 millo-
nes de estudiantes y en torno a un millén y medio de profesores e investigado-
res, que a pesar de compartir valores y tareas comunes revelan la gran hetero-
geneidad existente en sus estructuras y en las actuaciones que promueven.

La Educacién Social, tanto en sus perfiles académicos como en las prac-
ticas profesionales que promueve, es una muestra visible de esta pluralidad, asi
como de las posibilidades y limitaciones que el Espacio Europeo de Educacion
Superior ofrece a la hora de establecer un perfil formativo “convergente” en sus
concepciones y realizaciones, a las que no es ajena la bisqueda de una mayor
homologacién de sus competencias profesionales en la Europa del siglo XXI.

LA CONVERGENCIA EN EL ESPACIO EUROPEO DE LA EDUCACION
SUPERIOR Y DEL APRENDIZAJE PERMANENTE

Las circunstancias que hemos descrito, mas alla de la puesta en valor de
una diversidad estimable, obligan a conciliar las bondades de la autonomia uni-
versitaria con los desafios que supone trabajar a favor de una auténtica dimen-
sién europea de la educacion superior, garantizando que disponga de recursos
suficientes y duraderos al objeto de favorecer dinamicas formativas e investiga-
doras congruentes con las necesidades y demandas de una sociedad en conti-
nua transformacién, maxime cuando muchas de ellas apelan directamente a
una mayor y mejor correspondencia entre los aprendizajes que se promueven,
el desempefio profesional y la insercién en el mundo laboral. Como sabe, de un
modo u otro, son procesos que han situado a la educacién, en general, y a la
Educacién Social en particular, en un banco de pruebas especialmente sensible
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a los avatares de los acontecimientos politicos, culturales, demograficos, etc.
que agitan nuestras sociedades, incidiendo decisivamente en la institucionali-
zacion académica sus saberes y en la profesionalizacién de sus respectivas préac-
ticas “educativas” y/o “sociales” (Saez Carreras y Garcia Molina, 2006).

Es en este contexto en el que, a partir de los tltimos afos de la década de
los noventa, Europa abriria un amplio debate acerca de la educacién y la for-
macién, del que acabara siendo un referente principal la elaboracién del Libro
Blanco sobre la Educacion y la Formacién “Enseriar a Aprender: hacia la socie-
dad del conocimiento”, que la Comisiéon Europea dara a conocer en el afio 1996.
Un documento que tiene su proyeccion en numerosos debates e informes nacio-
nales, entre los que sobresale el Informe Dearing en el Reino Unido (1997), el
Informe Atali en Francia (1998), o el Informe Bricall (2000) en Espafia. En sin-
tesis, tal y como ha llegado a expresarse en distintos documentos oficiales de la
Comisién y del Consejo Europeo -fundamentalmente a modo de recomendacio-
nes, comunicaciones o directrices- siendo textos que insisten en la importancia
de reforzar el papel de las Universidades en tres de los vértices mas relevantes
del conocimiento: la educacién, la investigacién y la innovacién. Para lo cual,
llega a afirmarse, es preciso invertir mas y mejor en la modernizacién de las
Universidades, asumiendo que con ello se invierte directamente en el futuro de
Europa y de sus ciudadanos.

En el plano politico, es asi como esa pretendida Europa del conocimiento
-que es o debe ser una Europa comprometida con los derechos civicos y los valo-
res que los amparan- imaginé el deber ser de sus Universidades, implicando a
los paises de la Unién en un proceso de cambio, cuya naturaleza y previsibles
consecuencias estan todavia lejos de poder ser apreciados en todas y cada una
de sus dimensiones, por mucho que la escenografia puesta en juego ayude a
visualizar algunas de sus principales identidades, comenzando por la que nom-
bra y supuestamente define lo que hemos dado en llamar “Espacio Europeo de
Educacién Superior” (EEES). Para muchos, un punto de llegada con fechas
mas 0 menos precisas en sus logros u objetivos, para otros -entre los que me
encuentro- un punto de partida cargado de imprecisiones y no pocas imprevi-
siones, resistencias y/o escepticismos.

Sea cual sea su estado actual, no debe obviarse que la construccién del
EEES recibiria un impulso decisivo con la conocida como Declaracion de
Bolonia, firmada el 19 de junio de 1999 por los Ministros con competencias en
Educacién o Ensefianzas Superiores de 29 paises europeos, que desde entonces
serd habitualmente denominado Proceso de Bolonia, aunque deba ser reconoci-
da en su trayectoria la importancia que en sus inicios tuvo al Declaracién de la
Sorbona de 1998, orientada a la armonizacién de la arquitectura del sistema de
Ensefianza Superior Europea, con la presencia de representantes de Francia,
Reino Unido, Alemania e Italia.

Desde 1999, cada dos afios, se celebra una Cumbre Ministerial que reali-
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za un balance de los progresos realizados y establece los objetivos para la Cum-
bre siguiente. Tras la Cumbre Ministerial de Bolonia (1999) se celebraron las de
Praga (2001), Berlin (2003), Bergen (2005) y Londres (2007), estando previsto
celebrar la préxima en Lovaina en 2009. Los trabajos de seguimiento y la pre-
paracion de los encuentros los lleva a cabo el Grupo de Seguimiento de Bolonia
(BFUG) constituido en la actualidad por 46 paises miembros del Proceso de
Bolonia, la Comisién Europea y otras organizaciones. La “linea del tiempo” del
Proceso de Bolonia, que figura en el Documento elaborado por el Directorate-
General for Education and Culture de la Comisién Europea Focus on the
Structure of Higher Education in Europe 2006/07. National Trends in the Bologna
Process (EURYDICE, 2007), refleja con claridad estos acontecimientos, asi
como los principios o elementos clave en los que ha puesto el acento cada uno
de ellos.

La Declaracion de Bolonia, a la que muchos consideran esencialmente
como una iniciativa politica, mediante la que se enuncian una serie de objeti-
vos y unos instrumentos para lograrlos, aunque sin fijar unos requisitos juridi-
camente exigibles, para otros se resume en el inicio de un proceso de caracter
intergubernamental con participacién de Universidades, estudiantes, la Comi-
sién Europea y otras entidades. Un proceso en el que se insiste en que no se
trata de homogeneizar los sistemas de Educacién Superior sino de aumentar su
compatibilidad y comparabilidad, respetando su diversidad. De ahi el interés en
presentarlo como un espacio abierto, en el que se eliminen los obstaculos a la
movilidad de estudiantes, titulados, profesores y personal de administracién,
que se articula en torno al reconocimiento de titulaciones y otras cualificacio-
nes de Educacién Superior, y que se apoya en la transparencia, gracias a un sis-
tema de titulaciones organizado en tres ciclos y a la cooperacién europea en la
garantia de la calidad. No resulta extrafio que muchas voces y textos aludan a
Bolonia como un “espiritu” que alienta la renovacién de los saberes y de la for-
macion de los estudiantes, acomodando su cualificacién -en el vocabulario al
uso su “competencia”’- a las dindmicas del mercado laboral, de manera que
aumente la tasa de empleo de los titulados y se ofrezca un amplio apoyo a la
transferencia y aplicabilidad de los conocimientos; o lo que viene a ser lo
mismo, que estimule el crecimiento econémico, la cohesién social y la mejora
de la cantidad y la calidad del empleo. Con todas sus virtudes, pero también con
todos sus riesgos.

La “convergencia” entre los sistemas nacionales de Educacién Superior,
procurando que como muy tarde en el afio 2010 se alcance un desarrollo armo-
nizado de las ofertas formativas de los distintos paises que integran la Unién
Europea, constituye el eje vertebrador de su puesta en practica, asumiendo
-entre otras- la necesidad de emprender acciones conjuntas, destinadas a alcan-
zar seis objetivos principales, en los que la Educacién Social, hemos de decirlo,
tiene importantes pretextos para activar su protagonismo, tanto desde el punto
de vista académico como profesional; y que, basicamente se resumen en:
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- Garantizar el acceso universal y continuo de las personas al aprendizaje,
con el propésito de obtener y renovar las cualificaciones requeridas
para participar de forma sostenida en la sociedad del conocimiento;

- Aumentar visiblemente la inversién en recursos humanos, para dar
prioridad a los ciudadanos, a los que se considera el capital mas impor-
tante de Europa;

- Desarrollar métodos innovadores y contextos eficaces de ensefianza y
aprendizaje para alcanzar una formacién continua a lo largo y ancho de
la vida;

- Mejorar significativamente las formas en que se entienden y se valoran
la participacién en el aprendizaje y sus resultados, sobre todo en lo que
atafie al aprendizaje no formal e informal;

- Lograr que todos los ciudadanos de Europa, a lo largo de toda su vida,
puedan acceder facilmente a una informacién y un asesoramiento de
calidad acerca de las oportunidades del aprendizaje;

- Ofrecer oportunidades de aprendizaje permanente tan cerca de los inte-
resados como sea posible, en sus propias comunidades y, cuando proce-
da, con el apoyo de las tecnologias de la comunicacién.

Estos objetivos se han proyectado en una serie de actuaciones priorita-
rias, con las que se pretende crear un sistema de grados académicos facilmen-
te comprensibles y comparables, fomentar la movilidad de los estudiantes,
docentes e investigadores, garantizar la calidad educativa y tener en cuenta la
dimensién europea de la ensefianza superior. Pero también, desbordando este
logro, la articulacién de un espacio europeo del aprendizaje permanente, en el
que la Educacién Social no sélo estd llamada a ser un ambito de estudio o de
profesionalizacién, sino también -y muy especialmente- un agente, actor o
actriz clave en sus concepciones y desarrollos, en sus planteamientos y en las
iniciativas que permitan construir sus realidades. Claro esta, con la concurren-
cia de otros agentes formativos y profesionales, con los que comparte o debie-
ra compartir un mismo afan socializador y mediador. Entender los estudios en
Educaciéon y la formaciéon de sus profesionales (como maestros, profesores,
educadores, pedagogos, psicopedagogos, etc.) como arte y parte de un proceso
que aspira a una nueva concepcién pedagégica de las ensefianzas y de los
aprendizajes se convierte, de este modo, en un acto de congruencia... al que
ninguna practica educativa puede mostrarse indiferente, ya sea en el sistema
educativo-escolar o en cualquiera de los escenarios que habilita la sociedad
para las mal llamadas educacién no formal e informal; y que para nosotros -con
todos los matices que la expresién requiera- insistimos en nombrar como
Educacién Social.

En este sentido, debe advertirse que pocos titulos académicos tienen la
necesidad de dar una respuesta tan coherente y, al tiempo, socialmente valiosa,
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como aquellas que tienen como objeto y sujeto de sus contenidos formativos a
la propia sociedad. O, si se desea expresar con mayor concrecién, a aquellos
estudiantes universitarios que optan por vincular su preparaciéon académica y
su desempefio profesional a tareas, compromisos y responsabilidades en la
sociedad, para la sociedad y -muy a menudo- con la sociedad, alli donde los pro-
blemas y dificultades que aquella presenta obligan a hacer conciliable la com-
petencia técnica con las obligaciones éticas, el saber hacer con el saber ser.

DEL ESPIRITU DE BOLONIA A LA REFORMA DE LAS UNIVERSIDADES
EN EL CONTEXTO UNIVERSITARIO ESPANOL

El sentimiento de pertenecer a una gran colectividad, de compartir un
trayecto comun y al tiempo diferente, no puede en ningiin caso crearse o cons-
truirse artificialmente. Asi lo expresaba Pascal Fontaine (2003), antiguo colabo-
rador de Jean Monnet y profesor del Instituto de Estudios Politicos de Paris, al
reivindicar nuevas perspectivas de desarrollo para el conocimiento, la forma-
cién y la investigacién en la vida cotidiana de los ciudadanos; vy, por tanto, de
todas aquellas entidades, colectivos e instituciones que estén en condiciones de
contribuir a esta tarea en cada pais asumiendo los compromisos y responsabi-
lidades que ello comporta.

En la Educacién Superior y en las Universidades este argumento se ha
trasladado, no sin resistencias, a decisiones y propuestas animadas un afan
transformador en el que se reconocen unas lineas béasicas de actuacion a obser-
var en cada pais y en el contexto europeo, de las que se esperan repercusiones
positivas en aspectos que buscan dar prioridad al aprendizaje, al aprender a
aprender, a la promocién de planes centrados en el alumno, a la formacién inte-
gral, la realizaciéon de actividades diversas y complementarias, al trabajo en
equipo, etc. En todo caso, de poder hacerlo sin demoras, acompasando la par-
ticipacién activa de los diferentes interlocutores que se dan cita en el proyecto
con una agenda cuyos itinerarios deberian permitir que el 2010 llegara a todos
los paises a la vez. En el caso espafiol, cabe recordar que en marzo de 2007, un
documento elaborado por el Ministerio de Educacién y Ciencia con el titulo
Implantacion del nuevo Sistema Educativo, preveia que el calendario de aplica-
cién de las titulaciones adaptadas al EEES permitird que en el curso 2008-09
comiencen la imparticién de los nuevos Grados y que en julio de 2012 conclu-
yan su formacién los primeros graduados y graduadas.

En opinién de Michavila y Zamorano la creaciéon de un nuevo Espacio
Europeo de la Educacién Superior supone para las Universidades europeas un
profundo cambio en la estructura de las ensefianzas y en su organizacién, pero
también en el paradigma educativo, lo que en el caso espariol ha de traducirse
en una clara “voluntad de avanzar hacia el horizonte descrito por las declara-
ciones que definen los principios del futuro EEES, a la par que asienten la nece-
sidad de llevar a cabo reformas profundas en los planes de estudio y en los pro-
gramas de las asignaturas para su cometido” (2007, 34).
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Considerando el Ministerio de Educacién y Ciencia espafiol que la Ley
Orgénica 4/2007, de 12 de abril, por lo que se modificé la Ley Organica 6/2001,
de 21 de diciembre, de Universidades, “sienta las bases precisas para realizar
una profunda modernizacién de la Universidad espafiola, en el BOE del 30 de
octubre de 2007, fue promulgado el Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre,
por el que se establece la ordenacién de las ensefianzas universitarias oficiales,
al objeto de subrayar cudles seran los principios y directrices basicas que arti-
cularan las ensenanzas y los titulos que se hayan de impartir y expedir, profun-
dizando a tal fin “en la concepcién y expresion de la autonomia universitaria de
modo que en lo sucesivo seran las propias universidades las que crearan y pro-
pondran, de acuerdo con las reglas establecidas” tales ensefanzas y titulaciones.

El Real Decreto dispone medidas que ademas de buscar la compatibilidad
con el EEES, “flexibilizan la organizacién de las ensefianzas universitarias, pro-
moviendo la diversificacién curricular y permitiendo que las universidades
aprovechen su capacidad de innovacién, sus fortalezas y oportunidades”. Al res-
pecto y con vistas a los objetivos que deben ser alcanzados, estima que “en el
disefio de un titulo deben reflejarse mas elementos que la mera descripcién de
los contenidos formativos, ya que al concebir el plan de estudios como un pro-
yecto de implantacién de una ensefianza universitaria, deben figurar otros ele-
mentos, como son: justificacién, objetivos, admisién de estudiantes, contenidos,
planificacion, recursos, resultados previstos y sistema de garantia de calidad”.

Mas atn, “los planes de estudios conducentes a la obtencién de un titulo
deberan, por tanto, tener en el centro de sus objetivos la adquisicién de compe-
tencias por parte de los estudiantes, ampliando, sin excluir, el tradicional enfo-
que basado en contenidos y horas lectivas. Se debe hacer énfasis en los métodos
de aprendizaje de dichas competencias asi como en los procedimientos para
evaluar su adquisicién. Se proponen los créditos europeos, ECTS, tal y como se
definen en el Real Decreto 1125/2003, de 5 de septiembre, como unidad de
medida que refleja los resultados del aprendizaje para alcanzar los objetivos
establecidos en el plan de estudios, poniendo en valor la motivacién y el esfuer-
zo del estudiante para aprender”. La empleabilidad de los titulados, la posesion
de competencias y conocimientos adecuados para el ejercicio profesional, la
movilidad de los estudiantes, o la formacion en los valores democraticos y en los
Derechos Humanos... afiaden a aquél propdsito el deseo de no olvidar “que el
actor principal en viaje es el estudiante” (Michavila y Zamorano, 2007, 58).

Los planes de estudio elaborados habran de ser verificados por el Consejo
de Universidades y autorizados en su implantacién por la correspondiente
Comunidad Auténoma, de acuerdo con lo establecido en la Ley de Universidades.
Se entiende, en esta perspectiva, que el proceso debera propiciar la articulacién
de una combinacién adecuada de capacidades y competencias, a partir de pro-
gramas universitarios disefiados y planteados de forma que los futuros titula-
dos y tituladas alcancen una formacién sélida y completa. Por lo que la oferta
de titulaciones y de programas formativos ha de ser decididamente innovado-
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ra, de modo tal que a las capacidades disciplinares se sumen otras de caracter
mas amplio relacionadas con las demandas del mercado laboral. El Capitulo IT
del Real Decreto, que define y precisa cual sera la “estructura de las ensefan-
zas universitarias oficiales” conducentes a la obtencién de titulos de caracter
oficial y con validez en todo el territorio del Estado, articula las opciones for-
mativas en tres ciclos, denominados respectivamente Grado, Master y
Doctorado.

Del Grado y de sus ensefianzas se espera la obtencién, por parte de los
estudiantes de una formacion general, en una o varias disciplinas, orientada a
la preparacién para el ejercicio de actividades de caracter profesional. Las
Ensefianzas de Master pretenden la adquisicion por parte del estudiante de una
formacién avanzada, de caracter especializado o multidisciplinar, orientada a
la especializacién académica o profesional, o bien a promover la iniciacién en
tareas investigadoras. Las Ensefianzas de Doctorado tienen como finalidad la
formacién avanzada del estudiante en las técnicas de investigacién; y podran
incorporar cursos, seminarios u otras actividades orientadas a la formacion
investigadora e incluira la elaboracién y presentaciéon de la correspondiente
tesis doctoral, consistente en un trabajo original de investigacién.

En las ensefianzas oficiales de Grado, los planes de estudio tendran 240
créditos, que contendran toda la formacién teérica y practica que el estudiante
debe adquirir: aspectos basicos de la rama de conocimiento, materias obligato-
rias u optativas, seminarios, practicas externas, trabajos dirigidos, trabajo de
fin de Grado u otras actividades formativas. Cada Universidad propondra la
adscripcion del correspondiente titulo de Graduado o Graduada a alguna de las
siguientes ramas de conocimiento: a) Artes y Humanidades; b) Ciencias; c)
Ciencias de la Salud; d) Ciencias Sociales y Juridicas; e) Ingenieria y
Arquitectura.

El Plan de Estudios de cada Grado debera contener un minimo de 60 cré-
ditos de formacién bésica, de los que al menos 36 estaran vinculados a algunas
de las materias basicas por rama de conocimiento a las que se adscriba el titu-
lo, que en el caso de las titulaciones de Educacion sera la rama de Ciencias
Sociales y Juridicas, a la que estan vinculadas un total de 12 materias, que son:
Antropologia, Ciencia Politica, Comunicacién, Derecho, Educacién, Empresa,
Estadistica, Geografia, Historia, Psicologia y Sociologia. Estas materias debe-
ran concretarse en asignaturas con un minimo de 6 créditos cada una y seran
ofertadas en la primera mitad del plan de estudios. Los créditos restantes hasta
60, en su caso, deberan estar configurados por materias bésicas de la misma u
otras ramas del conocimiento, o por otras materias siempre que se justifique su
caracter basico para la formacion inicial del estudiante o su caracter transver-
sal. Las practicas externas tendran una extensién maxima de 60 créditos y debe-
ran ofrecerse preferentemente en la segunda mitad del plan de estudios. El tra-
bajo de fin de Grado tendra entre 6 y 30 créditos, debera realizarse en la fase
final del plan de estudios y estar orientado a la evaluaciéon de competencias aso-
ciadas al titulo. Complementariamente, los estudiantes podran obtener recono-
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cimiento académico en créditos por la participacién en actividades universita-
rias culturales, deportivas, de representacién estudiantil, solidarias y de coope-
racién hasta un maximo de 6 créditos del total del plan de estudios cursado.

Los planes de estudio conducentes a la obtencién del titulo de Master
Universitario, seran elaborados por las Universidades y verificados de acuerdo
con lo establecido en el Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por €l que se
establece la ordenaciéon de las ensefianzas universitarias oficiales (BOE del 30
de octubre de 2007). Tendran una duracién que oscilard entre un minimo de 60
y un maximo de 120 créditos, que permitirdn impartir toda la formacién teéri-
ca y practica que el estudiante deba adquirir: materias obligatorias, materias
optativas, seminarios, practicas externas, trabajos dirigidos, trabajo de fin de
Master, actividades de evaluacién, y otras que resulten necesarias segun las
caracteristicas propias de cada titulo. Estas ensefianzas concluirdan con la ela-
boracién y defensa puiblica de un trabajo de fin de Master, que tendra entre 6 y
30 créditos. Las ensefianzas de Doctorado y sus correspondientes Programas,
que permitiran la obtencién del titulo de Doctor o Doctora, contienen un peri-
odo de formacién y un periodo de investigacién organizado, con unos requisi-
tos de acceso que suponen el cumplimiento de unas determinadas condiciones
académicas, que debera culminar con la elaboracién de la Tesis Doctoral, que
consistira en un trabajo original de investigacién elaborado por el candidato en
cualquiera de las disciplinas.

El Real Decreto incluye un primer Anexo con el modelo de memoria para
la solicitud y verificacién de los Titulos Oficiales. La memoria configura el pro-
yecto de titulo oficial que deben presentar las Universidades para su correspon-
diente verificacion, constituyendo el compromiso de la institucién sobre las
caracteristicas del titulo y las condiciones en las que se van a desarrollar las
ensefanzas.

Concluiremos indicando que el nuevo escenario que se perfila en el Real
Decreto, sugiere el disefio de la nueva formacién de titulaciones y especialida-
des en el sistema universitario espaiiol y en el de sus Comunidades Auténomas
-algunas de ellas con una regulacién especifica de las lineas generales de
implantacion de los Estudios de Grado y Postrado en sus respectivos territo-
rios- , ademas de perseguir el objetivo irrenunciable de la transmisién del cono-
cimiento, aspira a dotarse de una estructura mas abierta, diversa y versatil, que
permita y favorezca una mejor adaptabilidad a una realidad laboral cambiante
en exigencias y capacidades, que facilite y promueva la formacién a lo largo de
la vida que demanda la sociedad actual.

Este doble objetivo, encaminado a favorecer la movilidad y las oportuni-
dades laborales de los titulados en el mercado laboral europeo, constituye un
reto para las Universidades, que deberdn ser capaces de aprovechar el proceso
de armonizacién europea para articular una oferta congruente y en linea con
las demandas sociales, subrayando cada una su perfil diferenciado y optimizan-

Facultad de Educacién. UNED Educacion XX1. 11, 2008, pp. 103-131



JOSE ANTONIO CARIDE 113
EL GRADO EN EDUCACION SOCIAL EN LA CONSTRUCCION DEL ESPACIO EUROPEO DE EDUCACIGN SUPERIOR

do sus potencialidades. Sin duda, una opcién que también requerird que la
implantacion de los estudios de Grado y Postgrado partan de un analisis de las
necesidades tanto materiales como de los recursos humanos que se precisan
para avanzar en el proceso.

En Educacién Social, al igual que en los deméas Grados que se proponen
para su implantaciéon en Educacion (Maestro de Educacién Infantil, Maestro de
Educacién Primaria, Pedagogia), se ha llevado a cabo con desiguales resultados,
lo que también -de partida- tendra efectos dispares en los modos de disefiar
curricularmente las propuestas, atin cuando deba reconocerse el esfuerzo reali-
zado por la Conferencia de Decanos y Directores de Magisterio y Educacién para
establecer unas “orientaciones” basicas para su definicién. En este sentido, fruto
de algunos consensos basicos, deben valorarse los acuerdos adoptados por la
Comision Permanente de la Conferencia en una sesién celebrada en la Univer-
sidad Complutense de Madrid el pasado 6 de marzo de 2008. Aunque, inevita-
blemente, sus deliberaciones y los resultados de las mismas forman parte de un
recorrido de mas amplios horizontes temporales, institucionales y sociales.

EL GRADO DE EDUCACION SOCIAL COMO RENOVACION Y CONSO-
LIDACION DE UNA FORMACION UNIVERSITARIA EMERGENTE

Buena parte de los avances sefialados trascienden el quehacer de cada
Universidad o, cuando menos, obligan a considerarlas en su conjunto, asumien-
do la necesidad e importancia de los procesos que han posibilitado o estan posi-
bilitando una actuacién concertada por parte de distintas instancias universita-
rias (Consejo de Coordinacién Universitaria, Conferencia de Rectores, etc.). Y
que, en el caso de las titulaciones de Educacién, conlleva reconocer el especial
protagonismo que ha tenido la Conferencia de Decanos y Directores de Magisterio
v Educacién en la dinamizacién, coordinacion y toma decisiones relativa a los
titulos de Maestro, Pedagogia, Psicopedagogia y Educacién Social. Como tam-
bién lo ha tenido, en gran medida a través del apoyo prestado por la Conferen-
cia al proceso que posibilité la elaboracién y posterior publicacién, por la
ANECA, de los Libros Blancos de los titulos de Maestro y de Pedagogia y
Educacién Social.

Del proceso seguido en la elaboracion del Libro Blanco de los Grados de
Pedagogia y Educacién Social ha hecho un excelente resumen el profesor Luis
Lizosain (2005), recordando como en el marco de las convocatorias realizadas
por la ANECA para el estudio y disefio de los planes de estudio y futuros titulos
de Grado se constituiria la “Red de Educacién”, coordinada por el profesor
Aurelio Villa, de la Universidad de Deusto. Una red a la que en un principio se
sumaron 23 Universidades y 2 asociaciones profesionales, pero que a lo largo
de los meses llegarian a aglutinar a un total de 39 Universidades en las que se
imparten Pedagogia y/o Educacién Social, que segtin datos de la propia Agencia
representa el 95 por ciento de los centros que imparten ensefianzas en estos
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campos. Ademas participaron cinco Asociaciones y dos Colegios Profesionales:
el Colegio Estatal de Educadores Sociales, el Colegio de Pedagogos de Cataluvia, la
Asociacion de Educadores Sociales (ASEDES), la Asociacion Espatiola de Orien-
tacion Psicopedagdgica (AEOP), la Sociedad Espaiiola de Pedagogia (SEP) y la
Sociedad Iberoamericana de Pedagogia Social (SIPS).

El trabajo realizado posibilitaria, en un primer momento, el estudio com-
parado de la situacién en Europa de las titulaciones en educacién, sin conside-
rar las orientadas a la formacién de docentes (objeto del Informe de la Red de
Magisterio), conformando un total de 20 paises. Con la intencién de sistemati-
zar el trabajo comparativo se disefio una ficha para cada pais y titulaciéon con
11 campos: denominacién oficial de los estudios, centros en los que se impar-
ten, requisitos de admisién o acceso, duracioén de la titulacién, perfil profesio-
nal, contenidos académicos, perfil profesional de la titulacion, etc. La informa-
cién fue sistematizada, definiéndose un total de once agrupaciones tematicas, a
las que cabe considerar como areas o ambitos de formacién, trabajo o interven-
cién que desarrolla una titulacién determinada o para las que prepara la misma.

Tras la puesta en comun en el plenario de la Red de las conclusiones a las
que se llegé en los grupos de trabajo (analisis de la perspectiva europea y espa-
fiola), se abordo la fase del Informe orientada a estudiar los perfiles y compe-
tencias profesionales de los pedagogos y los educadores sociales. Se tomaron en
consideracién las competencias transversales definidas en el proyecto para los
diferentes ambitos, procediendo a realizar una descripcion de los conocimien-
tos y competencias académico-profesionales especificas en relacién con cada
perfil. El resultado intermedio de este proceso -sefiala Lizasoain (2005: 722)-
fue “una tabla basada en el modelo ANECA que sirvi6 para clasificar y valorar
los conocimientos y las competencias definidas”.

AMBITOS R S}ixﬁc@%ﬁ%
1. Administracién y Gestién Educativa X
2. Orientacion e intervencién psicopedagégica X
3. Disefio, desarrollo y evaluacién de procesos y medios educativos X
4. Formacion y desarrollo en organizaciones X
5. Educacién familiar y desarrollo comunitario X
6. Educacién y mediacién para la integracién social X
7. Educacién del ocio, animacién y gestién sociocultural X
8. Intervencion socioeducativa en la infancia y juventud X
9. Educacién de personal adultas y mayores X X
10. Atencién socioeducativa a la diversidad X X

i Cuadro n° 1;
Ambitos contemplados en la definicién de los titulos de Pedagogia y Educacién Social

Fuente: Villa (2005).

La conclusién, prosigue Lizasoain, seria que se definieron 10 d&mbitos
(véase cuadros n° 1y 2), que reflejan la adscripcién diferencial de los mismos a
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las dos titulaciones, “excepto en el caso de los dos tltimos, los dmbitos son
especificos de una u otra titulacién”. Ambas, en todo caso, estan extraidas del
Informe final remitido a la ANECA. En su presentacion, el profesor Aurelio
Villa (2005, 17) pondria de manifiesto que “la agrupacién de las Facultades de
Educacién en una Red comtn de trabajo supuso un hito importante en el inter-
cambio y relaciones entre las distintas Facultades, ya que ha sido la primera vez
que se reunian como grupo desde su fundacién. Hemos de destacar aqui el
valor de consenso que se ha sabido lograr y mantener a lo largo de todo este tra-
bajo”. Su mejor exponente, como también expresa, el profesor Villa seria la
aprobacion por unanimidad del Informe entonces presentado.

A mediados del ano 2006, la Conferencia de Decanos y Directores de
Magisterio v Educacién convocaria, primero en la Universitat de Barcelona (el
1y 2 de junio) y posteriormente en la Universitat des Illes Balears (el 22 y 23 de
junio, en este caso con la colaboracién de la Sociedad Iberoamericana de
Pedagogia Social-SIPS), dos Jornadas de debate conducentes a la elaboracion
de las Fichas Técnicas de propuesta de los titulos universitarios de Grado en
Pedagogia (Barcelona) y Educacién Social (Palma de Mallorca) segin el Real
Decreto 55/2005 de 21 de enero por el que se establece la estructura de las ense-
fianzas universitarias y se regulan los estudios universitarios oficiales de Grado.

GRADO AMBITOS PERFILES
1.1. Gestor de centros educativos
1. Administracién y Gestion Educativa 1.2. Inspector y supervisor de la administracién educativa
1.3. Evaluador de sistemas e instituciones educativas
< . S . - 2.1. Orientador personal, académico y profesional
»g 2. Orientacion e intervencion psicopedagdgica 32 Orientador familiar
2 3.1. Diseflador y evaluador de recursos curriculares, didacticos y
a 3. Disefio, desarrollo y evaluacién de procesos tecnoldgicos
&~ y medios educativos 3.2. Disefiador y evaluador de procesos de ensefianza- aprendizaje
3.3. Formador pedagégico de la funcién docente
L . 4.1. Consultor y gestor de formacion en las organizaciones
4. Formacién y desarrollo en organizaciones 42, Formador de formadores
5. Educacién familiar y desarrollo comunitario 5, Ieimezelor ¢ fimmil iz
’ ¥ 5.2. Agente socioeducativo de desarrollo comunitario
6. Educacion y mediacion para la integracion 6.1. Educador de familia
” social 6.2. Disefiador y evaluador de procesos de integracion social
© 4 i . L > 7.1. Educador en tiempo libre y ocio
= 7. Educacion del ocio, animacién y gestion . -
% < sociocultural 7.2. Animador sociocultural
S 8 7.3. Gestor de programas y recursos socioculturales
= 8. Intervencion socioeducativa en la infancia y 8.1. Educador en instituciones de atneci6n e insercién social
juventud 8.2. Mediador en procesos de acogida y adopcién
538 9. Educacion de personas adultas y mayores o, Gt dlors oo o |
8 8 = P y may 9.2. Educador de personas adultas y mayores
Q=g
E 8 2 10. Atencié ioeducati la diversidad 10.1. Pedagoggo especialista en atencién a la diversidad educativa
& a - Alencion socioeducativa a fa diversida 10.2. Dinamizador para la insercién sociolaboral

) Cuadro n° 2;
Ambitos y perfiles profesionales asociados a los titulos de Pedagogia y Educacién Social

Fuente: Villa (2005).

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 11, 2008, pp. 103-131




116

JOSE ANTONIO CARIDE
EL GRADO EN EDUCACION SOCIAL EN LA CONSTRUCCION DEL ESPACIO EUROPEO DE EDUCACION SUPERIOR

Mas recientemente, el Grupo de Trabajo de Pedagogia y Educacion Social
constituido en el seno de la Conferencia de Decanos y Directores de Magisterio y
Educacion, aportaria las conclusiones de su trabajo a la Asamblea de la Confe-
rencia, celebrada en Cérdoba el 7 y 8 de noviembre de 2007, declarando expre-
samente que son “conclusiones que se realizan en torno a sendos documentos
de Pedagogia y Educacién Social, presentados para el debate en la Asamblea de
Cordoba”. Y que se resumen en:

a)

b)

c)

d)

Adoptar una estructura en los planes de estudio de 60 créditos comunes
v su distribucion en 36/24 dentro de los Grados de Educacién: promocio-
nar la diferenciacién de los Titulos de Pedagogia y Educacion Social y
hacerlo compatible con la optimizacién de recursos. Para ello es reco-
mendable buscar estructuras comunes y favorecer el reconocimiento
de créditos si hay algiin estudiante que quiere cambiar la titulacion. Al
menos el 50% comunes en todo el drea de educacién. Paralelamente se
recomienda asesorar a los estudiantes a que escojan como materias
comunes un porcentaje amplio del &mbito de la educacién. Se resalta
la importancia, como horizonte ideal, que los estudiantes tengan una
formacién amplia e interdisciplinar como formacién de base.

Concepcion, tamavio y ubicacion del Prdcticum asi como del Trabajo de
fin de carrera-Memoria: aunque el Decreto indica que el practicum
debera ubicarse en el tercer y cuarto afo, algunas Universidades expli-
can que buscaran férmulas para ir incorporando el contacto con el
ambito profesional desde primer curso. Probablemente bajo un epigra-
fe del tipo “Anélisis de problemas educativos actuales-casos practicos”,
de modo que se pueda encauzar dicha cuestién mas alla de los dos ulti-
mos cursos. Respecto al tamafo del practicum se recomienda intentar
incrementarlo. Combinando practicum y trabajo de fin de carrera,
puede llegar a 60 créditos. El bloque que se denomine practicum debe-
ria ser como minimo de 30 créditos, ajustando convenientemente los
demas ambitos. Se comenta también la importancia de no identificar
reflexion y teoria como anténimo de profesionalizacién. El trabajo de
fin de carrera deberia tener una presentacién publica.

Decisiones acerca del porcentaje de la optatividad: que no deberia supe-
rar un 10 6 un 15%. La oferta deberia estar asociada a itinerarios o
ambitos concretos. Son cuestiones que ayudaran también a diferenciar
las dos titulaciones.

Decisiones acerca de los itinerarios posibles: se considera que no pue-
den fijarse a priori sino en funcién de contextos. Se liga con la cuestién
de la diferenciacién entre los dos Grados, que tendra repercusiones en los
itinerarios y que ayudaran a diferenciar entre grados. El benchmarking
puede ayudar a compartir visiones y a generalizar propuestas entre
universidades. El contexto territorial puede favorecer el buscar 4&mbi-
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tos distintivos. Se valora como interesante revisar la relacién de cam-
pos profesionales que han establecido los colegios profesionales
(Baleares, Catalufia, Valencia, Andalucia, etc.).

Otras aportaciones aluden a la diferenciacién entre los dos Grados, con-
textos y ambitos; a la internacionalizacién de las ensefianzas en el marco euro-
peo y a las politicas de movilidad; a la participacién de los Colegios Profesio-
nales, y al futuro de las ensefianzas de Psicopedagogia. En relacién con el
Grado de Educacién Social pueden resumirse en tres epigrafes principales:

a) Tomar en consideracion la diferencia entre los Grados de Pedagogia y
Educacion Social, de sus respectivos contextos y dmbitos: se resalta la
importancia de recuperar los trabajos de los libros blancos y de las jor-
nadas de Barcelona y Palma en los que se establecen ambitos comu-
nes y especificos. Se trata de un patrimonio comtun, fruto de un amplio
debate, esfuerzo y consenso entre centros y que ademas conté con los
colegios, asociaciones y sociedades vinculadas con los dos titulos.

b) Promover la internacionalizacion de los estudios: en este sentido, se
recomienda favorecer estrategias de caracter didactico y docente o for-
mativo en relacién a Europa. Las Universidades, se apunta, deberan
hacer también apuestas estratégicas en temas de internacionalizacién
sin descuidar ni Europa ni Latinoamérica, asi como otras zonas geogra-
ficas proximas. En relacién con la movilidad se recomienda favorecer
politicas comunes entre las Facultades para promoverla. Por ejemplo,
armonizando periodos lectivos, de practicum y otros elementos estruc-
turales que posibiliten sintonizar mejor los periodos en los que se haga
efectiva la movilidad. Ademas se insiste en la importancia de incorpo-
rar otras lenguas, distintas de la propia en el curriculum, tanto estata-
les como europeas.

¢) Reconocer y activar la participacion de colegios profesionales: en algu-
nas Universidades se han configurado consejos asesores y convenios de
colaboracién en los que participan los colegios profesionales. La fun-
cién de dichos Colegios y otras instituciones tendra que ver, entre
otras, con las aportaciones para la elaboracién de titulos, especialmen-
te tras elaborar la estructura académica y conjugarla con la profesio-
nalizacién y también con los procesos de aseguramiento de la calidad
y acreditacion. Se recomienda que estas practicas se extiendan a todas
las Universidades.

El 1 de febrero de 2008 tuvo lugar en la Facultad de Educacién de la Sede
Central de la UNED una reunién a la que acudieron representantes de los
Centros que estan impartiendo actualmente las titulaciones de Pedagogia y/o
Educacion Social, o que tienen la intencién de implantarlas en el futuro, con el
proposito de avanzar en la concrecién de los perfiles profesionales del pedago-
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go y del educador social, de las competencias asociadas a ambos Grados, de la
estructura curricular basica de cada Titulo, de las materias formativas basicas
y de las optativas, etc. tomando como soporte de los documentos generados por
la Conferencia de Decanos y Directores de Centros de Magisterio y Educacién.
A pesar de que no se llegaron a concretar satisfactoriamente las propuestas que
deberian permitir iniciar de forma coordinada el disefio de los nuevos Grados,
pero aceptando la urgencia de generar orientaciones que concreten las sefias de
identidad de los dmbitos especificos para cada Titulo, la reunién avanzé cuatro
criterios que deberian ser respetados como punto de partida, y que, en lo fun-
damental, se resumen en:

= Ningun titulo supere la redaccién de veinte competencias.

® Introducir méds competencias que las que se mencionan al principio,
“relacionadas con el ambito de los conocimientos, comprension, etc. al
entender que posteriormente en los objetivos formativos de las diferentes
materias/asignaturas se abordaran estos ambitos”, para lo que se supone
“que si alguien dispone de una determinada competencia (destreza o
habilidad), es que ya cuenta con los conocimientos que la sustentan”.

= Examinar detalladamente “las posibles nuevas propuestas de aumento de
las competencias, por si pudiera descubrirse que ya estan subsumidas
por otra de orden superior”.

=  Finalmente, “procurar que cada Titulo mantenga su identidad sin inter-
ferencias notables con el otro”.

Cabe sefialar que las propuestas realizadas coincidieron en agrupar las
competencias en siete grandes bloques, con las siguientes denominaciones:

1. Conocimiento, comprension y analisis critico.

2. Programacién, planificacién, anticipacién de la accion.

3. Accién educativa o socioeducativa, trabajo directo con las personas.
4. Evaluacién.

5. Coordinacién, gestién y organizacion.

6. Asesoramiento, orientacién y acompafiamiento.

7. Mejora permanente de la profesion, investigacién sobre la propia prac-
tica, intercambio profesional.

Con ambas referencias, en los primeros dias del mes de marzo de 2008, la

Comisién Permanente de la Conferencia de Decanos y Directores de Magisterio y
Educacion debatiria las propuestas que les fueron trasladadas, adoptando y
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difundiendo distintos acuerdos acerca de los perfiles profesionales de los dos

Grados,

de las competencias especificas de cada uno de ellos, de la estructura

de los Grados y de las propuestas de materias formativas comunes para ambos
Titulos. Centrandonos en los tltimos apartados, lo més destacable incidira en:

a)

b)

c)

Considerar que los 60 ECTS (European Credit Transfer System) de
Formacion Basica sean comunes a las dos titulaciones, e incluso comu-
nes, al menos parcialmente, también con Magisterio. De ahi que se
propongan las mismas materias para los dos Grados, con el siguiente
reparto: 36 ECTS (6 asignaturas) propias de la materia de “Educacion;
24 ECTS (4 asignaturas) bien de materias de la Rama de Sociales y
Juridicas o de otras ramas (Psicologia, Sociologia, Filosofia, Derecho,
Economia, Estadistica, Politica, Idiomas, etc.).

Organizar las materias o asignaturas en unidades de 6 ECTS, semes-
trales.

Sugerir una arquitectura de los Grados que contemple una estructura-
cién de la formacién y del conjunto de los procesos de ensenanza-
aprendizaje que adopte el siguiente esquema: 60 ECTS de formacién
basica, ya aludida; un minimo de 102 y un maximo de 126 ECTS de
formacion especifica del Grado; entre 24 y 30 ECTS de materias opta-
tivas; un minimo de 30 y un maximo de 42 ECTS de practicum (prac-
ticas reales, preparacién de las mismas, orientaciones, seminarios,
memoria, etc.); y, por tltimo, un minimo de 6 y un méaximo de 12 ECTS
asignados a un Trabajo Final.

A diferencia de lo sugerido en la Ficha Técnica de Propuesta de titulo de
Grado, segtn el Real Decreto 55/2005, de 21 de enero, para las ensefianzas uni-
versitarias en Educacion Social, redactada a partir de las Jornadas de Estudio y
Debate sobre el Titulo de Grado en Educacién Social, celebradas en Palma de
Mallorca en junio de 2006, por iniciativa de la Conferencia de Decanos y Directores
de Magisterio y Educacion, con la colaboracion de la Sociedad Iberoamericana de
Pedagogia Social (SIPS), el nuevo esquema que anticipan estos acuerdos adop-
taria la estructura que se presenta a continuacién (grafica n° 1):
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GRADO en
EDUCACION SOCIAL

240 ECTS

60 ECTS de formacién basica
comunes a los grados de Pedagogia e incluso de Maestro

-

L 36 ECTS A
ropios de la materia de pertenecientes a materias
prop EDUCACION de la rama de Ciencias
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30 - 42 ECTS
102 - 126 ECTS de PRACTICUM Y
de formacio6n especifica
en el Grado 24 - 30 ECTS 6 - 12 ECTS
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trabajo final
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60 - 120 ECTS . Ejercicio
Master 60 ECTS profesional
Trabajo o Proyecto e de un Master o Mésteres
TESIS DOCTORAL l

Grafica n° 1; Estructura de la propuesta académica de Grado en Educacién Social
Elaboracién propia.

Aunque las urgencias del presente pasen por alto muchas de las circuns-
tancias que han posibilitado la implantacién y desarrollo de una formacién aca-
démica universitaria en Educaciéon Social en nuestro pais, con Planes de
Estudios vigentes en un total de 36 instituciones universitarias y con mas de
20.000 estudiantes cursando sus ensefianzas (curso académico 2006-07), necesa-
riamente cualquier lectura prospectiva acerca de su perfil formativo y profesio-
nal debe remitirse a un pasado en el que, hace poco mas de dos décadas, en uno
de los Informes Técnicos del Grupo 15 -constituido a instancias del Pleno del
Consejo de Universidades para elaborar las directrices propias de los Titulos en
Educacién- propusiera la creacién de una Diplomatura en Educacién Social, jus-
tificando tal propuesta en “necesidades sociales de diverso tipo, el que la educa-
cién y la formacién actten a través de nuevos canales y medios, las necesidades
de la educacién relacionadas con el mundo del ocio, asi como el reconocimien-
to de que la formacién es una necesidad durante toda la vida activa de los suje-
tos, e incluso fuera de ella, han planteado la necesidad de considerar el ambito
de la educacion no formal y fuera de las instituciones escolares como un campo
en el que existe una demanda social de personal especificamente formado para
ellas que en la actualidad no atiende la oferta actual de titulos universitarios”.
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Al margen de otras consideraciones, entre las que cabria mencionar el
hecho de que también se sugirié la creacién de una Licenciatura en Educacién
Social, el debate suscitado acabaria determinando la formalizacién de las ense-
fianzas conducentes al titulo oficial de Diplomado en Educacion Social (Real
Decreto 1420/1991, de 30 de agosto; BOE del 10 de octubre de 1991). Una titu-
laciéon que diversos colectivos de educadores sociales, asi como profesores e
investigadores de distintos campos de conocimiento, muy significativamente
desde la Pedagogia Social, en la mayoria de las Universidades venian reclaman-
do, poniendo de relieve su perfil diferencial en relacién con los estudios de
Pedagogia y de Trabajo Social.

Queda constancia de estos testimonios en las palabras de Antoni Julid
(1998, 31), al reconocer que con la regulacién de los estudios de la Diplomatura
en Educacién Social se produce un “hecho deseado, trabajado y hasta batalla-
do por algunos de los colectivos profesionales”, al que asocia una serie de acon-
tecimientos de suma importancia para el devenir de los educadores sociales en
nuestro pais:

a) Por un lado, la regulacién de la formacién, con la posibilidad de crea-
cién de un Colegio Profesional que sustituya a las asociaciones profe-
sionales y sea referencia de los derechos y deberes de los educadores
en el ejercicio de su profesion, diferencidndose de los estrictamente
laborales;

b) por otro, la vinculacién de los estudios universitarios con la préctica
profesional del educador realizada hasta la aparicion de la Diplomatura;

¢) finalmente, la confluencia de dos colectivos: el de los educadores diplo-
mados y el de los educadores que desde hace tiempo venian asumien-
do una practica educativa en los diferentes servicios e instituciones,
que han necesitado y creado el espacio profesional del educador social.

Con otra perspectiva, mas académica, el profesor José Ortega (1999, 38)
enjuiciaria la creacion de esta titulacion en términos de una oportunidad hist6-
rica, mediante la que “se establecen las condiciones que posibilitan en princi-
pio una formacién mas sistematica, reglada y rigurosa del educador social. Se
salia al paso de una cierta confusién, se introducia una mayor clarificacién con-
ceptual y cientifica, se abrian caminos a la investigacién, a la reglamentacion y
dignificacion de la profesiéon. En cualquier caso, tanto profesionales de la edu-
cacion en la practica como estudiosos de los diferentes aspectos de la educacion
social, crefan, y entiendo que siguen creyendo, que era y es un paso necesario y
conveniente esa creacién de la Diplomatura en Educacién Social en el marco
de la Universidad”.

En esta misma direccioén, el profesor Amando Vega (1988, 92), coincidien-
do temporalmente con el debate sobre la creacion y reforma de los titulos uni-
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versitarios, observaba la situacion sefialando como con la reforma universita-
ria, la Educacién Social tomaba “gran fuerza en el nuevo plan de estudios”, con-
siderando que se daba un paso importante con “el reconocimiento universita-
rio de un trabajo profesional educativo de gran trascendencia social, sobre todo
si miramos hacia atras y vemos que la intervencién educativa no escolar ha
estado hasta ahora marginada a todos los niveles”. Marti March (1998, 56)
sefala, también en esta direccién, como “la creacién de la diplomatura, a pesar
de sus insuficiencias y deficiencias, no s6lo supone el reconocimiento de una
historia, de una realidad y de una profesién, sino también la posibilidad de
construir esta profesiéon de una forma mas viva, dindmica y permanente”. A lo
que afiade: “si hasta la aprobacion de la Diplomatura en Educacién Social, este
profesional ha tenido una formacién plural, contradictoria y ajena a la
Universidad, resulta evidente que a partir de la misma aprobacién dicha forma-
cién se plantea desde un enfoque homogéneo a base de criterios de contenido,
de espacios de formacién, de articulacién interna del mismo, de ambitos de
practicas, de reconocimiento social y profesional con la posibilidad de la exis-
tencia de un Colegio Profesional, etc.”. Uno de los tltimos alegatos a la trayec-
toria seguida por estos estudios se plasmaba en el Libro Blanco de Grado en
Pedagogia y Educacioén Social (Villa, 2005, 71) cuando se concluia que la deman-
da de sus estudios supera la oferta que realizan las instituciones universitarias,
siendo “una titulacién que goza de gran aceptacion, que refleja perfectamente
un nuevo yacimiento de empleo, expresion clara de las necesidades especificas
de la sociedad actual”. A lo que se anade que “la mayoria de estas Universidades
ofertan a sus alumnos el acceso a un segundo ciclo en el mismo centro univer-
sitario”, en una clara alusion a las titulaciones de Pedagogia y Psicopedagogia.

Sin duda, uno de los activos més importantes en el logro del reconoci-
miento académico de la Educacién Social por parte de la comunidad universi-
taria, asi como de aquellos que han decidido inscribir su desempefio profesio-
nal en el quehacer socio-educativo, alude directamente a su capacidad para dar
respuesta a nuevas necesidades y demandas educativas, muchas de ellas emer-
gentes en una sociedad cargada de adjetivos (postmoderna, postindustrial, de la
informacién, del conocimiento, red, del ocio, etc.) que obligan a repensar la
naturaleza y el alcance de la educacién como una practica extensible a cual-
quier tiempo y espacio de la vida de las personas.

Mas atn, de poder hacerlo recuperando el sentido integral e integrador
inherente al acto de educar, como una tarea cotidiana de amplias miras peda-
gbgicas y sociales, en cuyo horizonte -como ya hemos argumentado en otras
ocasiones (Caride, 2005)- siempre esté presente la firme voluntad de incidir en
la construccién de una ciudadania activa, plural, consciente, solidaria, inclusi-
va y sensible, comprometida con el logro de un mundo mucho maés habitable,
que agrande los derechos de los sujetos, de la convivencia y de la cohesién
social. Una tarea compleja y dificil, en la que pensarse como educador o educa-
dora social requiere de un saber (conocimientos), de un saber ser (actitudes) y
de un saber hacer (destrezas) cargados de exigencias cientificas, pedagdgicas,
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metodolégicas y éticas. Al fin y al cabo, nos referimos a un profesional que ha
de acostumbrarse a los sabores agridulces que depara transitar entre la satis-
facciéon que produce dedicarse a un quehacer profundamente socializador y
humano, y la frustraciones que supone observarse limitado ante los excesos con
los que se nos muestran las problematicas sociales: en la desigualdad, en las
dependencias, en la marginalidad, en el maltrato, en la discriminacién, en el
consumismo... Excesos para los que la educacion y los/as educadores/as preci-
san de respuestas en los que se combinen los esfuerzos de diferentes agentes y
proyectos sociales, singularmente aquellos que tienen como soporte la politica
y la economia. Excesos ante los que cuentan especialmente los modos de estar
o de ser educador o educadora, como expresiéon de una postura ética y moral,
ideolégica, civica... no sélo técnica o profesional. En la que importa preguntar-
se sobre la naturaleza de las propias acciones, sobre sus por qué y para qué en
cada territorio concreto de las Administraciones o de lo que suele identificarse,
no siempre con suficiente criterio, como sociedad civil.

Somos conscientes de que aludimos a exigencias y competencias que han
de ser compartidas por diversos campos disciplinares, tanto en el disefio como
en el desarrollo de unos Planes de Estudio (en general, todos los que conducen
a la obtencién de titulos en cualesquiera de las ramas de la Educacion y de las
Ciencias Sociales) cuya naturaleza interdisciplinar es incuestionable. De igual
modo que también lo es la vocaciéon multiprofesional y de trabajo en equipo que
debe caracterizarlos. Maxime cuando su quehacer laboral converge con el de
otros titulados del sistema educativo, en la Universidad y en aquellos Ciclos
Formativos de Grado Medio y Superior que conducen a la obtencién de titulos
en familias profesionales cuyos perfiles técnicos estan vinculados a los servicios
sociosanitarios, socioculturales y comunitarios.

DE LA FORMACION A LA PROFESION SIENDO “CONVERGENTES” Y
“COMPETENTES”

El Grado en Educacién Social, si se toman en consideracién los aspectos
basicos que regulan legislativamente la creacién e implantacién de los titulos
que participen del proceso de Bolonia, debera compartir con todas las demas
ensefianzas oficiales que conformen el catdlogo de titulos existente en nuestro
pais, un objetivo formativo claro: propiciar la consecucién por los estudiantes
de una formacién universitaria que atine conocimientos generales bésicos y
conocimientos transversales relacionados con su formacién integral, junto con
los conocimientos y capacidades especificos orientados a su incorporacién al
ambito laboral. Asi consta en el Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por
el que se establece la ordenacién de las ensefianzas universitarias oficiales, al
considerar que “las ensefianzas de Grado tienen como finalidad la obtencién
por parte del estudiante de una formacién general, de una o varias disciplinas,
orientada a la preparacién para el ejercicio de actividades de caracter profesio-
nal” (art. 9.1).
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Para hacer compatibles estos propésitos con la Convergencia Europea de
la Educacién Superior se insiste en que los estudios de Grado que se propon-
gan han de ser relevantes socialmente, tratando de conciliar una sélida forma-
cién académica con una precisa y bien definida orientacién profesional, que
debe reflejarse en los planes de estudio que se propongan, elaborados por las
Universidades y verificados por el Consejo de Universidades de acuerdo con un
procedimiento en el que la Agencia Nacional de Evaluacién de la Calidad y
Acreditacién (ANECA) tendra un especial protagonismo, conforme a los proto-
colos de verificacién y acreditacion previstos en el mencionado Decreto.

El proyecto de titulo oficial que han de presentar las Universidades para
su correspondiente verificacién, mas alla de la descripcién del titulo, de su jus-
tificacién (argumentando el interés académico, cientifico o profesional del
mismo), los procesos de acceso y admisién de los estudiantes, la planificacién
de las ensefianzas, el personal académico, los recursos materiales y servicios, los
resultados previstos, el sistema de garantia de la calidad, o el calendario de
implantacién..., contempla en su apartado de objetivos las competencias gene-
rales y especificas que los estudiantes han de adquirir durante sus estudios. Y
que, en el caso del educador o de la educadora social deben posibilitar la forma-
cién de un profesional capacitado para desarrollar profesionalmente los cono-
cimientos cientificos y los principios de accién necesarios para la comprension,
interpretacion, analisis y explicacién de los fundamentos teérico-practicos de la
educacion en distintos espacios y tiempos sociales, en los términos en que su
perfil fue definido en la ficha técnica del Grado, redactada a partir de las
Jornadas celebradas en Palma de Mallorca del 22 al 23 de junio de 2006.

La Comisién Permanente de la Conferencia de Decanos y Directores de
Magisterio y Educacion, en sesion celebrada el pasado 6 de marzo de 2008,
modificaria parcialmente este perfil identificando al educador o educadora
social como un/a profesional “que realiza una intervencién socioeducativa con
personas y en sus contextos, con el fin de que logren su desarrollo personal y
social, su integracién y participacién en la comunidad en diferentes dmbitos
sociales”, para lo que entiende que “desempefia con otros profesionales una
funcién de intervencién social y educativa en contextos sociocomunitarios”.
Una caracterizacién descriptiva insuficiente e imprecisa, que obvia dos dimen-
siones principales en su formulacién, que si se contemplan en el perfil profesio-
nal del Grado de Pedagogia, y que deben ser corregidos: de un lado, obviar su
competencia “tanto en el disefo, gestion, desarrollo y evaluacion de planes, pro-
gramas, proyectos y acciones educativas adaptadas y contextualizadas como en
su analisis, seguimiento, asesoramiento y evaluaciéon”; de otro, no hacer expli-
cita las dimensiones culturales e institucionales en las que se inscribe su forma-
cién y profesionalizacion, tanto por motivos histéricos (de los que la Animacién
Sociocultural o el trabajo realizado en las Administraciones Publicas, en cen-
tros y recursos institucionalmente formalizados -casas de cultura, centros civi-
cos, departamentos municipales de educacién, servicios sociales, escuelas, etc.-
son un claro ejemplo) y prospectivos, como los que se ponen de relieve en la
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Resolucién de 5 de junio de 2007, de la Direcciéon General de Trabajo, por la que
se registra y publica el I Convenio colectivo marco estatal de accién e interven-
cién social (BOE del martes 19 de junio de 2007), que entiende por accién e
intervencion social todas aquellas actividades o acciones “que se realizan de
manera formal u organizada, que responden a necesidades sociales, que su pro-
posito puede ser tanto prevenir, paliar o corregir procesos de exclusién social,
como promover procesos de inclusiéon o participacién social” (articulo 2.2).
Dando respuesta a esta concepcion, despliega un catalogo de actividades que
comprende un total de 5 grandes areas, en las que se reconoce explicitamente un
quehacer educativo-social; y que, en sus enunciados principales se resumen en:

1) Area de intervencién psicosocial y socioeducativa: conjunto de servicios,
centros, equipos y programas dirigidos al desarrollo integral y conti-
nuo de personas, grupos y comunidades en su entorno, asi como a la
prevencién, atencién, actuaciéon y compensacion ante situaciones de
desventaja y riesgo social, educativo y/o econémico, desde un enfoque
psicosocio-educativo.

2) Area de intervencion socio-laboral: conjunto de servicios, centros, equi-
pos y programas dirigidos a fomentar la integracién social y a mejorar
la calidad de vida a través de la busqueda de espacios de empleo y ocu-
pacion que posibiliten el logro de la autonomia personal y econémica,
promoviendo el desarrollo armonizado de riqueza material y cultural
en el ambito local mediante actividades especificas de integracién
laboral, promocién de la igualdad y desarrollo local.

3) Area de intervencién socio-sanitaria y asistencial: conjunto de servicios,
centros, equipos y programas dirigidos a la atencién tanto preventiva
como asistencial hacia individuos, grupos o comunidades cuyas condi-
ciones de salud fisica y o psiquica, relacionadas a su vez con determina-
das necesidades sociales requieran de una intervenciéon multidisciplinar
de orden biopsicosocial con el objeto de mejorar su calidad de vida.

4) Area de intervencién socio-comunitaria y sociocultural: conjunto de ser-
vicios, centros, equipos y programas dirigidos a mejorar la calidad de
vida de un grupo o una comunidad con el fin de mejorar la situacién
social de sus componentes mediante, por un lado, procesos de estruc-
turacion y cohesion, de sensibilizacion ante la desigualdad y de mejora
de la convivencia y por otro, a través de la articulacién de procesos de
participacién del colectivo en su propia transformacion y desarrollo
humano, social y cultural fomentando la educacién en valores a través
de actividades culturales, lidicas, sociales y medioambientales.

5) Area de gestion, disefio y evaluacion de programas sociales: conjunto de

servicios, centros, equipos y programas dirigidos a la planificacién y
administracion de los recursos materiales tecnolégicos y humanos, con
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vistas a sistematizar desde bases técnicas el desarrollo y supervisiéon de
las labores, y la eficacia y eficiencia de las actuaciones de intervencién
social.

En su conjunto representa un importante hito en la concepcién y, sobre
todo, en el reconocimiento del quehacer profesional de quienes por formacién
y desempeno laboral vinculan sus tareas a procesos o practicas de accién e
intervencién social, entre ellas todos aquellos profesionales de la educacién que
ejercen su labor en el exterior del sistema educativo. También, inevitablemen-
te, un refrendo de la formacién académica en la Formacién Profesional y/o en
las Universidades, que deben recibir, mediante la cual adquieren una titulacién
y, consecuentemente, la posibilidad de su insercién en un mercado laboral
emergente y escasamente definido en sus deberes y derechos.

En la ficha técnica de propuesta de titulo universitario de Grado en
Educacién Social, emanada de las Jornadas de Debate celebradas en Palma de
Mallorca, las competencias se articulaban en tres grandes bloques, diferencian-
do las de caracter instrumental de las interpersonales y sistémicas, pensadas no
s6lo desde una légica disciplinar sino, fundamentalmente, profesional. De ahi
la insistencia en que las 16 competencias resefiadas eran el resultado de anali-
zar, comparar, sintetizar e integrar las competencias propuestas por los educa-
dores sociales y la Universidad, y que en gran medida eran un exponente visi-
ble de las valoraciones efectuadas por distintos colectivos (profesores, alumnos,
titulados, profesionales, etc.) en el Libro Blanco elaborado por la Red de
Educacién y editado por la ANECA (Villa, 2005). La representacién grafica (n°
2) que adjuntamos, pone de relieve la interaccién existente entre ellas, asi como
las cinco que fueron mejor consideradas por las comunidades académicas y
profesionales que fueron encuestadas.

Facultad de Educacién. UNED Educacion XX1. 11, 2008, pp. 103-131



JOSE ANTONIO CARIDE

127

EL GRADO EN EDUCACION SOCIAL EN LA CONSTRUCCION DEL ESPACIO EUROPEO DE EDUCACION SUPERIOR

|

o Conocer los supuestos y funda-
mentos tedricos de la interven-
cién socioeducativa y sus dmbi-
tos de actuacion.

Conocer los supuestos pedagégi-
cos, psicolégicos y sociologicos
que afectan a los procesos socio-
educativos.

Conocer las caracterfsticas fun-
damentales de los entornos
sociales y laborales de interven-
cién.

Conocer la teorfa y la metodolo-
gia para la evaluacion en inter-
vencién socioeducativa.
Conocer las politicas de bienes-
tar social y la legislacién que
sustentan los procesos de inter-
venci6n socioeducativa.

|

Actitudes

saber ser p—
[ i \ titudes
[ Conocimientos | » 2 b
saber | Habilidades saber
sociales hacer
AN N saber /
" estar
Hacia las Hacia las -
personas a las organizaciones Hacia el
iri ublicas y privadas equipo
av e | bl vormads J| S

transversales

1. Compromiso ético

2. Resoluci6n de problemas y toma de decisiones.

o Saber utilizar los procedimien-
tos y técnicas socio-pedag()gli-
cas para la intervencion, la
mediacion y el andlisis de la
realidad personal, familiar y
social.
Disefiar, aplicar programas y
estrategias de intervencion
socioeducativa en los diversos
ambitos de trabajo.
Evaluar programas y estrate-
gias de intervencion socioedu-
cativa en los diversos dmbitos
de trabajo.
Utilizar técnicas concretas de
intervencién socioeducativa y
comuntiaria (dindmicas de
grupos, motivacién, negocia-
cion, asertividad, etc.).
Mostrar una actitud empatica,
respetuosa, solidaria y confian-
za hacia los sujetos e institucio-
nes de Educacion Social.

3. Organizacién y planificacion.
4. Habilidades interpersonales.
5. Reconocimiento y respeto a la diversidad y multiculturalidad.

Instrumentales

Interpersonales

Sistémicas

Grafica n° 2; Competencias relacionales (transversales y especificas) de los profesionales

Fuente:

de la Educacién Social

Romans, M. (2000): Formacién continua de los profesionales en Educacién Social. En Romans, M.;
Petrus, A. y Trilla, J.: De profesién educador(a) social. Paidés, Barcelona, 172.
ANECA (2005): Libro Blanco Titulo de Grado en Pedagogia y Educacién Social, vol. 1. ANECA,

Madrid, 299-302.
Adaptacién propia.

Para la Asociacion Estatal de Educacién Social (ASEDES), las competen-
cias deberian tener una orientacién claramente profesionalizadora, en funcién
del ambito y responsabilidad profesional y laboral que le corresponde desem-
peniar al educador o a la educadora social, concretando su propuesta en seis

areas principales:

"  Transmisién, desarrollo y promocién de la cultura.

®  Generacion de redes sociales, contextos, procesos y recursos educativos

y sociales.

= Mediacién social, cultural y educativa (compartida con otros profesio-

nales).

= Conocimiento, andlisis e investigacién de los contextos sociales y edu-

cativos.

= Disefio, implementacién y evaluacion de programas y proyectos educa-

tivos.

®  Gestion, direccién, coordinacién y organizacién de instituciones y
recursos educativos.
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Como ya hemos indicado, la Comisién Permanente de la Conferencia de
Decanos y Directores de Magisterio y Educacion, ha reformulado la estructura
inicial de competencias especificas propuestas, tanto para el Grado de
Pedagogia como para el de Educacién Social, agrupandolas en siete grandes
bloques, que van desde el conocimiento, comprension y analisis critico hasta la
mejora permanente de la profesién, investigacién sobre la propia practica e
intercambio profesional.

Por lo que se refiere a la estructura curricular el Libro Blanco editado por
la ANECA concretaba una propuesta en la que figuran 144 créditos ECTS, con
los descriptores y las competencias especificas, asi como la carga horaria que -
en su momento- se valoraron como esenciales o complementarias para cada
uno de los bloques de contenido troncal, a partir del estudio realizado por la
Red de Educacion. Y que, a la espera del debate que se produzca en las
Universidades y en los ambitos de decisién que han participado activamente en
las propuestas conocidas, se resumen en los siguientes epigrafes:

=  Bases conceptuales y contextuales de la educacion.
" Intervencion socioeducativa en contextos no formales e informales.

=  Metodologias de la investigacién en intervencién socioeducativa y tec-
nologias educativas.

= Diseno, gestién y evaluacién de programas de intervencién socioeducativa.
= Técnicas, medios y recursos en la intervencion socioeducativa.
®  Préacticum.

En los términos en los que esta actualmente planteado el disefio de los
titulos, son contenidos que deberdn afnadirse a la formacién proporcionada por
las materias basicas, posibilitando la cualificacién tedrico-practica de un edu-
cador o educadora social cuya identidad académica y profesional esté vertebra-
da por tres lineas de accién que subrayen aprendizajes que posibiliten:

®  Capacidades, competencias, habilidades y conocimientos polivalentes
diversos;

" interpretar y proyectar en toda su complejidad y diversidad la accién-
intervencion socioeducativa;

=  con una mentalidad abierta a la pluralidad de los saberes y metodologias,
de clara vocacién praxiolégica.

Que esto sea asi nos hace pensar en un profesional de la Educacién Social
critico y reflexivo, comprometido con las realidades territoriales y humanas en
las que desarrolla sus practicas pedagogicas y sociales, como agente inductor
y/o mediador de procesos de cambio y transformacién social, en los que los
Derechos Humanos, el bienestar de las personas y su calidad de vida han de ser
referentes principales para el logro de una sociedad mas inclusiva, equitativa y
justa. De ahi que no se trate tan sélo de hacer converger a los educadores y a la
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Educacién Social con los parametros académicos-profesionales que prevé el
EEES, sino también de aquellos que ponen de relieve la necesidad de la figura
profesional del educador en las politicas sociales y educativas europeas, tal y
como analizan Scarpa y Corrente (2007, 66) al recordar que “el interés europeo
por esta figura emerge en el instante en que la UE se interesa por el ser huma-
no en su complejidad y se plantea el problema de la calidad de vida de las socie-
dades”. De modo que, siendo inevitable admitir que es una profesién cercada
por ambigiiedades y dificultades a la hora de establecer un perfil comin y una
homologaciéon compartida de competencias, también lo sea que Europa “tiene
la necesidad de profesionales formados, competentes, reconocidos que puedan
hacer frente a los retos y las prioridades sociales, de manera que puedan distin-
guirse de los no cualificados y de los voluntarios. Profesionales formados y com-
petentes en los campos del conocimiento, saber-ser y saber hacer, y saber déonde
y c6mo intervenir”, concluyen Scarpa y Corrente (2007, 73), asumiendo que
tales competencias si bien deben adquirirse en la formacién inicial, han de con-
tinuar construyéndose en la formacién permanente durante toda la trayectoria
de la carrera profesional.

Ni antes ni después ha sido o serad un trayecto facil. Ni en los momentos
iniciales que, hace poco mas de veinte afos, depararon la creacién de la Diplo-
matura en Educacion Social en las Universidades espafiolas. Ni ahora, cuando
ilusionadamente se aspira a acomodar plenamente sus realidades formativas y
profesionales en el marco de la convergencia europea. Al respecto no podemos
dejar de coincidir con el profesor Marti March (2007, 41-42) cuando valora que
hay dos hechos importantes que condicionan el proceso de convergencia euro-
pea: de un lado, “la diversidad de titulaciones europeas en relacién a la Educa-
cién Social, tanto en el ambito de la Universidad como de la educacién supe-
rior”, poniendo de manifiesto no sélo la pluralidad de concepciones existentes
en relacion a las funciones o ambitos en los que interviene la Educacién Social,
sino también “la falta de un criterio unificador de cudl debe ser la respuesta
universitaria, a nivel de titulacién a la misma”. De otro, “la falta de una politi-
ca social comun en la Unién Europea en dos ambitos clave para el estableci-
miento de una titulacién europea de Educacién Social: la educacién y los ser-
vicios sociales”.

No obstante, y atin admitiendo las complicaciones que estas circunstan-
cias podran generar, tenemos la firme conviccién de que la Educacién Social
nunca ha estado en mejores condiciones para afrontarlas, con soluciones tan-
gibles académica y profesionalmente. Porque mas alla de las dificultades que
comporta resolver acertadamente las problematicas a las que ha de darse res-
puesta, también constituyen un desafio especialmente sugerente, en lo pedagé-
gico y en lo social, a favor de una sociedad educadora y de la condicién ciuda-
dana, como no hace mucho tuvimos la oportunidad de argumentar (Caride,
2007) haciéndonos eco del sentir unanime de quienes, desde hace afios, hemos
vinculado nuestro quehacer colectivo a la Sociedad Iberoamericana de Pedagogia
Social.
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Mireia Civis i Zaragoza
Universitat Ramon Llull

RESUMEN

El articulo hace un breve repaso en torno a tres aspectos fundamentales respecto la
pedagogia vy la funcién profesional del pedagogo/a del siglo XXI. En primer lugar resefiar
algunos de los ejes de transicion pedagégica en los que estamos inmersos en este cambio
de siglo. En segundo lugar, y derivado de este primer andlisis, se apuntan algunos aspec-
tos de la evolucion de la identidad profesional pedagégica y de su formacién universitaria.
Finalmente, se apunta la importancia que en este proceso tendré la capacidad de organi-
zacion profesional del colectivo para poder desarrollar 6ptimamente su funcién social.

ABSTRACT

The article undertakes a brief revision of three main aspects of Pedagogy and the
professional role of the pedagogue in the 21* century. Firstly, the text revises some of the
main lines of the pedagogical transition currently taking place in the new century.
Secondly, the study points out some main traces of the evolution of the professional
identity of the pedagogue and its related university training process. Finally, the argument
of the article underlines the relevance of the professional organisation of the pedagogue in
order to fully cope with its social function.
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1. DE LA PEDAGOGIA DEL SIGLO XX A LA PEDAGOGIA DEL SIGLO
XXI

Adentrados ya en pleno siglo XXI, una primera reflexiéon global en torno
al mundo pedagégico que nos rodea y a los transitos del momento actual en los
que estamos todos inmersos y comprometidos, pasa ineludiblemente por inten-
tar dejar a un lado las ya obsoletas e improductivas “dicotomias” pedagbgicas
del pasado para afrontar adecuadamente los retos de la pedagogia del siglo XXI.
Casi nada ya hoy por hoy, en el amplio mundo del conocimiento cientifico, ni
en el debate sobre las disciplinas asociadas, se afronta al margen de un claro
esfuerzo por la integracién de polaridades o dicotomias conceptuales o paradig-
maticas que en el pasado dejaron muchas tierras inermes para la siembra inte-
lectual o para el desarrollo de nuevos conocimientos, teorias o practicas.
Creemos convencidamente que también deberia ser asi en el contexto de las
ciencias de la educacién'.

Vivimos en una época de grandes y acelerados cambios a distintos nive-
les. Cambios sociales, tecnolégicos, demograficos, culturales, cientificos, etc.
Mas que en una época de cambios parece ser que estamos ya en un cambio de
época, como se sefiala en distintos foros desde hace ya algin tiempo.

Asi pues, en este contexto complejo sin lugar a dudas deberiamos ir supe-
rando los tiempos de las preguntas criticas en torno al sentido de “lo pedagégi-
co” que generaron determinadas posiciones discursivas de finales de siglo XX?,
hasta los hoy mas populistas o recurrentes panfletos antipedagdgicos® y otras
declaraciones anti-algo entorno a aquello que algunos deben entender que es la
pedagogia, o incluso negando el interés o la potencialidad de sus aportaciones.
En un contexto complejo como el actual la verdadera preocupacién de la peda-
gogia deberia ser la de dar respuestas adecuadas desde modelos también com-
plejos e integradores. Modelos de clara comprehension sistémica de la realidad
y de la pedagogia.

Si realmente creemos, como Shén, (1992), que los profesionales reflexi-
vos, a partir de su practica, son y deben ser los auténticos artifices de los pro-
cesos de innovacién y mejora de la calidad de la educacién formal y no formal,
todos los discursos bien construidos y basados en procesos de accion-reflexion
serios y sostenibles no sélo son de un gran valor pedagégico, sino que son nece-
sarios para avanzar en la ciencia pedagégica y en la mejora de la calidad de la
educacién de las nuevas generaciones.

Inmersos pues en otro tipo de debates del oy, que tienen su fortaleza en
su respeto sustancial a la visién critica y reflexiva para avanzar conjuntamente
y en el didlogo constructivo en torno a la educacién que huye de los fundamen-
talismos y los prejuicios tanto como de la nostalgia que derrama consciente-
mente o inconscientemente aquello de lo de ...tiempos pasados fueron mejo-
res..., nuestra reflexiéon aqui y en este momento es de ambito mas pedagdogico
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fundamentador, asi como de breves analisis de algunos de los ejes de transicién
que asume hoy la pedagogia disciplinar y profesional en la actualidad. Y sin
duda, uno de los primeros ejes, como apuntabamos, pasa pues por la supera-
cién de los viejos debates en torno a la pregunta sobre el sentido de la pedago-
gia, y sobre la relegacion de estos debates al ruedo de la discusién yerma que
enfrenta y divide segregadoramente la capacidad de avanzar colectiva, coope-
rativa y responsablemente.

Pero, ¢cudles son a nuestro entender, algunos de estos retos de la actual
transiciéon pedagégica?

1.1. De la escolarizaciéon y la ensefianza basica, a la red socio-
educativa

La primera de las transiciones y la mas sostenida en el tiempo que afron-
ta el presente de la pedagogia es la consolidacién del transito entre la “pedago-
gia” clasica entendida como “paideia” o ciencia del arte de “ensefiar”, exclusi-
vamente centrada en el acto docente de la infancia-juventud, hacia la andrago-
gia, en la que objeto y sujeto de la pedagogia se revisan y donde se integra la
concepcién de que quien se educa es el hombre, y no sélo al nifio, desde que
nace hasta que muere, a lo largo de toda su vida, y sin limitacién del lugar del
acto educativo. Tiempo y espacio educativo, pues, se modifican.

Ambas concepciones-coordenadas que se han alterado o ampliado tiem-
po y espacio, el cudndo y el dénde, las han incorporado en nuestro argot peda-
gbgico las tesis y practicas del Life Long Learning, que emanan de las sélidas
bases y fuerza del discurso de la educacion de adultos no meramente formalizan-
tes y del Life Wide Learning® o Ubiquitous Learning Environments (Yang, 2006),
concepto que abre las perspectivas de un aprendizaje que se puede desarrollar
en cualquier lugar o entorno y en cualquier momento, en buena medida gracias
al apoyo de las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC), pero
también gracias a la sucesiva actualizacién del concepto de “sistema educativo”
y de sus profesionales vinculados, asi como a una continua revisién y supera-
cién de la idea que s6lo aprendemos en la escuela y durante nuestra escolariza-
cion.

Aprendizaje a lo largo y “ancho” de la vida, dos vectores del aprendizaje
interdependientes. S6lo podemos aprender a lo largo de la vida si también lo
hacemos en distintos contextos y espacios. Si decir esto hoy en los foros de
expertos de la pedagogia y la educacién aparece como de una absoluta obvie-
dad o “trivialidad”, es atin necesario remarcarlo y clarificarlo en el foro de lo
social y politico-social, porque socialmente todavia no se parte de esta premisa.

Son importantes en esta linea las nuevas y trascendentes aportaciones,
por ejemplo, desde los puntos fuertes de la “teoria de la complejidad” de Morin,
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(1995) aplicadas a la educacion. Asi como es relevante la concepcién del hecho
educativo no meramente como un hecho formal e institucional de “formacién”
instrumental, sino como el hecho complejo e intencional, reglado o no, de edu-
car desde la tradicién®, pero también en el sentido emancipador y critico, a las
nuevas generaciones. Es asi que se insiste que es toda la “tribu”, en el sentido
del aforismo africano que recoge Marina (2004) y la compleja red de institucio-
nes y lugares sociales de claro impacto pedagégico, los que estan comprometi-
dos en el reto educativo.

Todo esto anterior es, sin duda alguna, la razén por la cual el sentido de
lo comunitario, y con €l el de la nueva pedagogia comunitaria, va cobrando el
protagonismo que ha generado su propia necesidad. Y como consecuencia
implica también la necesidad de generar auténticas y fuertes politicas de
“Estado” y transversales, basadas en pactos exigentes y comprometidos en
torno a la educaciéon. Mas que seguir atados a las antiguas y colapsadas “politi-
cas educativas” sectoriales del pasado, estas nuevas concepciones se presentan
como firmes apuestas de presente y futuro para construir o consolidar algo que
emerge ya sin timidez alguna.

La pedagogia del “hoy” afronta definitivamente el reto que ya apuntaba
Colom, J. (1987) hace dos décadas: una fuerte pedagogizacion de las politicas
fundamentales del bienestar, en la medida en que este cambio de paradigma
mas alld de ser una forma “intrusora” de gremios diversos, lo que algunos
expresan como temores absolutamente infundados y que denotan no entender
de lo que se trata, resulta la nueva forma de entender la politica socioeducati-
va. Una politica que nos compromete a todos, y no sélo a los identificados como
profesionales de la educacion: maestros, profesores de secundaria, pedagogos,
educadores sociales, psicopedagogos...

Surge la necesidad de entender el hecho educativo y su finalidad como un
compromiso no delegable a una solitaria parte “contratada”, y que en todo caso,
la subsidiaridad de la delegacién légica y también necesaria de determinadas
dimensiones especificas de la educacién, como la instructiva-formativa-educa-
tiva de la escuela, no exime al “todo”, a la red, de responsabilizarse de la globa-
lidad del reto. Recordar y redefinir en el presente el “reto comun” es la tinica
via para reducir la progresiva y siempre preocupante desresponsabilizacion de
la funcién educativa.

Ante ello, el sistema educativo formal abandona la marcada inercia social
a cristalizarse meramente como un sistema asistencial de consumo, en el que
los “consumibles” se suelen llevar la peor parte. Deberiamos huir de ello y de
esa percepcién del “sistema” del cual y al cual podemos reclamar y exigir la edu-
cacion de las nuevas generaciones, reforzando todos los indicadores que apun-
tan hacia una nueva comprensioén del “todo” en la que la educacién del “senti-
do” no es cosa solitaria de las aulas o de un centro de tiempo libre. Deberiamos
entender al “sistema” como aquel complejo en red orquestado que hace de la
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propuesta organizacional “Jazz” (Ugarte, 2004), un modelo arménico de base
igual que el contrabajo, en un cuarteto de Jazz marca el “tempo” a partir del cual
construir y levantar las columnas del nuevo edificio de la educacién, enriqueci-
do por la diversidad de todas las aportaciones creativas que se apoyan en él,
resto del cuarteto. Este es, sin duda, uno de los retos mas importantes de esta
transicion pedagégica en la que estamos.

Y es a partir de ese engarce de mutuo reconocimiento, que se nutre cada
vez mas la nueva “pedagogia comunitaria” como plataforma de enlace entre lo
considerado propiamente “escolar” y lo que podriamos entender como “no
escolar” o “social” por contraste o complementariedad. La nueva pedagogia,
que en el sentido ultimo de lo expuesto deviene claramente “comunitaria”, no
surge ya desde la definicién o contraste de lo “escolar o lo no-escolar” sino
desde la apuesta decidida por la “red” de continuidad educativa, donde debe-
rian resituarse los perfiles y roles profesionales de la educacién, coincidir en los
fines, distribuirse las cargas a partir de la especificidad, y recuperar en parte
dos dimensiones fundamentales del ejercicio profesional y el no-profesional de
la educacioén:

1) Recuperar o clarificar la “especificidad” de los diferentes profesionales
de la educacion, facilitando asi remarcar sus deberes y derechos profe-
sionales, descargando la mochila dénde se ha cargado excesivamente
por delegacién, asi como poniendo de manifiesto que el reto educativo
“hoy” no se sostiene desde diversas islas institucionales de la educa-
cién, sino desde una concepcién global de red social de complicidades
y corresponsabilidades educativas, donde se parte de un principio fun-
damental de mutuo reconocimiento y exigencia de calidad entre
nodos.

2) Fortalecer las nuevas relaciones -familia-escuela-sociedad-, tomando
como base que la misién educativa familiar -siguiendo el ejemplo- es
asimétricamente y mayormente responsable respecto la escuela, de la
educacién de sus hijos en un sentido amplio®. El sistema educativo, en
este punto, no puede fortalecer o seguir desarrollando su misién de
generador de igualdad de oportunidades y de una mayor equidad social
si no cuenta de base, no sélo con la labor educativa “no profesional” de
la familia o de la comunidad, sino que ademas no cuenta con su reco-
nocimiento o complicidad.

1.2. De la “crisis mundial de la educaciéon” por déficit de “expan-
sion-extensién”, al déficit de “intencién-calidad”

Deberiamos empezar a superar también el propio concepto recurrente de
“crisis” de la educacién surgida en los afios sesenta del siglo pasado y que tan
ampliamente y detalladamente propuso y documenté Philip H. Coombs en sus
obras.
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En concreto, en su obra fundamental La crisis mundial de la educacion
por parte del que fue el vicepresidente del Consejo Internacional para el
Desarrollo de la Educacién (CIDE) asi como director-fundador del Instituto
Internacional de Planeamiento de la Educacién (IIEP) de la UNESCO, se hacia
un amplio recorrido y anélisis de la crisis de la educacién del siglo XX, desde
sus inicios en los afios sesenta, ofreciendo una panoramica muy realista de la
situacién a nivel mundial en esos momentos, y que concluia que pese a los
esfuerzos que se estaban realizando en aquel momento en todos los paises atn
se estaba lejos de alcanzar la educacion “para todos” y de mejorar su nivel de
“eficacia”.

Le preocupaban a Coombs las extensas capas de analfabetismo funcional
en los distintos paises de los cinco continentes estudiados, y a su vez los gran-
des desajustes entre educacién y empleo, o entre escuela y sociedad. Concluia
por aquel entonces que el gran problema general que se derivaba de esta situa-
cién era la crisis de confianza en la educacion.

Ante este reto, y lejos de ser un hombre de proponer “recetarios”, mas
bien fijaba su mirada en la necesidad urgente de planificar la educacién e inver-
tir en ella de forma decidida en todos los paises para reducir drasticamente esos
desequilibrios de oportunidad. Debemos precisamente a Coombs su propuesta
de reorganizar, reconocer y reconceptualizar el ambito educativo en los secto-
res “formal”, “no formal” e “informal” de la educacién, para poder adecuar la
educacién cualitativa y cuantitativamente a las necesidades de aquel momento
y aumentar en eficacia en la extensién de la igualdad de oportunidades educa-
tivas para toda la poblacién.

Estamos seguros que esa propuesta conceptual y terminolégica de Coombs
que hizo realmente fortuna no se basaba en la divisién y fragmentacién de los
sectores educativos. Mas bien se basaba en su posible complementariedad y
complicidades mutuas, con el fin de llegar una donde no llegaba la otra.
Coombs veia complicada la institucionalizaciéon plena y en todo lugar de la
escuela, de los institutos, de las universidades... y especialmente complicado en
los paises todavia en vias de desarrollo con altos indices de desigualdad y de
inequidad; proponia pues un esquema “en red”, pero no para dividir, sino para
entrelazar.

De todas formas, la propuesta de Coombs frecuentemente se ha leido maés
desde su preocupacién por “llegar” con la “educacion para todos” que desde su
también manifiesta preocupacién por la “eficacia”, es decir por la calidad de la
oferta. Esta apuesta-propuesta de Coombs ha marcado toda una época que, a
nuestro entender, deberia ser superada en la transicién actual pasando de poner
el énfasis en la necesidad de la “extensién” del sistema y “estructuracién” de los
sectores de la educacion, al énfasis en la “intencién” y conexién sistémica de los
diferentes elementos y sectores nodos de la amplia red educativa.
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Ciertamente esta red es mas amplia hoy por hoy en los paises desarrolla-
dos o del Norte que en los paises en vias de desarrollo o del Sur, donde los dese-
quilibrios no se redujeron al ritmo que el mismo Coombs hubiera deseado o
previsto. De hecho todavia hoy en determinadas areas del planeta se sufren gra-
ves desajustes de oportunidad. Pese a ello, tampoco se garantiza con la “exten-
sién” la eficacia final del sistema. Sorprenden en este sentido dltimo algunos
resultados evaluativos o buenas practicas de algunos paises en vias de desarro-
llo si los comparamos objetivamente con otros méas desarrollados. Algo indica
que la clave, en el momento actual, no pasa sélo por ampliar o extender la obli-
gatoriedad de la educacién de 3 a 18, por poner un ejemplo, sino por elemen-
tos que tienen que ver més con la capacidad y calidad de la propia “red” educa-
tiva que se pretende extender, formal, no formal e informal, a decir de Coombs.

Creemos firmemente que la crisis de la educacién actual se presenta con
sintomas mas propios de una crisis de intencién, sentido y calidad, que no de
extension. Donde la pregunta por la desigualdad y equidad debe seguir formu-
landose conjuntamente y asociada a la de la calidad de su disefio y “outputs”, y
no tanto a los sintomas de la crisis de mediados del siglo pasado.

Al final, le preocupaba a Coombs, y nos asociamos a él en esta tltima
reflexion, que no deja de sorprender que a ambos lados de la crisis puede sur-
girnos por igual el todavia recurrente cuestionamiento entorno a la educacion.
¢Sera pues esta una crisis de fondo, de gran calado, situada en el corazén de
una cronificada desconfianza planetaria hacia la educaciéon, mas alla de los
oportunistas discursos electoralistas de turno?

Estamos, pues, convencidos de la necesidad de que nuestra sociedad debe
avanzar decididamente en la comprensiéon que de los proyectos educativos sec-
toriales o meramente institucionalizadores. Debemos pasar a auténticos proyec-
tos educativos comunitarios, estructurados en y desde la red, desde y en la
comunidad, y en la que lo “global” garantice la base comuin educativa y lo “local”
sostenga la singularidad y la motivacién de la implicaciéon por mero sentido de
pertenencia e identificacién de los educandos y los educadores. Y precisamente
todo ello puede y debe ser la razén de ser de la nueva “pedagogia” del siglo XXI
y su profesionalizacién, la cual, evolucionando desde su origen histérico estric-
tamente vinculado a la teoria y practica de la docencia, amplie su mirada y pro-
yecte su futuro en la construccién de la red socioeducativa que entreteja todos
los nodos, hoy dispersos y segregados, de la sociedad educadora.

1.3. Del conocimiento disciplinar y disciplinario, al conocimiento
complejo y responsabilizador
Deberemos, pues, profundizar y transitar con mucha mas consistencia

que hasta el presente, de una pedagogia que centré su foco durante muchas
décadas, por no decir siglos, en el “ensefiar” y en la institucionalizacién del acto
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de aprendizaje, a una pedagogia que debe redefinir su foco en el “aprender”, sin
olvidar que contintia necesitandose del ensefar, actualizando los roles del edu-
cador y el educando. Una pedagogia que en parte se desinstitucionaliza al acce-
der hacia los nuevos entornos difusos, comunitarios y tecnolégicos, del apren-
der, que rompen con la idea base de la “institucionalizacién” en el sentido tnico,
y tiende de forma acelerada y densa hacia la Ubiquitous Learning Society?®.

Asi pues serd fundamental recuperar el sentido del aprendizaje interrela-
cionado y holistico de acuerdo con Morin (1995), y mucho maés préximo a la
“experiencia” de realidad que a los saberes fragmentados ilustradamente en dis-
ciplinas y materias inconexas, por lo menos al entender del que aprende,
emmarcando asi un reto de altos vuelos y mucho compromiso por parte de
todos. La propuesta de Morin es de alto calado y sin duda deberia interpelar a
todos los agentes implicados, a toda la red. De acuerdo con él, y por todo lo
comentado hasta aqui, necesitamos de una nueva educacién que revise su obje-
to, contenido y sujeto, es decir, finalidad, conocimiento y actores:

1) Una educacién que recupere el valor pedagégico del “error” como
camino pedagégico-didactico para acercarse al conocimiento. Sélo
equivocandonos podemos aprender a rectificar. El error no debe ser
penalizado, sino contemplado. Una educacién de futuro que en defini-
tiva tenga una gran capacidad de autocritica, capaz de ensefiar un
conocimiento que pueda criticar el propio conocimiento, capaz de asu-
mir el reto que propone un aprendizaje discursivo no meramente lineal,
de los hechos y acontecimientos.

2) Una educacién capaz de garantizar la seleccién de la informacién, los
problemas y los significados pertinentes. Pertinentes en cuanto su cali-
dad y su capacidad de acercarnos certeramente al contexto, a lo global,
a lo multidimensional, a la interaccién compleja de los hechos y los
conceptos. Esta nueva educacién debe llevarnos hacia la “racionalidad”
de las cosas y no a la “racionalizaciéon” reduccionista de los problemas.
Una educacién que permita transformar de manera critica y solvente
la informacién en conocimiento. Si no, la idea de sociedad del “cono-
cimiento” sera mera retérica.

3) Una educacién que permita reconocerse a todos en la humanidad
comun, a la vez que respete y reconozca la diversidad cultural inherente
a cada uno de nosotros. Unidad y diversidad. Ciudadanos locales y glo-

bales.

4) Una educacién de futuro de gran talante planetario e identidad antro-
polégica, ecolégica, civica y espiritual.

5) Una educacién que haga suyo el principio de incertidumbre, que pre-
pare mas a las nuevas generaciones no sélo a conocer las pocas certe-
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zas de conocimiento a las que aparentemente nos sujetamos sino sobre
todo a saber navegar en un océano de incertidumbres. La evolucion del
conocimiento no es mecanicista y lineal, sino discursiva y sorprenden-
temente “casual” en los grandes hallazgos de la humanidad.

6) Una educacién que integre, que los procesos de comprensiéon van mas
allda de la comunicacién. Deberemos educar lejos de las opciones
egoistas, etnocéntricas o sociocéntricas. Deberemos sostenernos en los
principios de empatia, tolerancia y respeto, asi como en los mas pro-
fundos principios democraticos.

7) Una educacién, en definitiva, que debera profundizar en la minima
ética comun del género humano, que se enraiza en la dignidad de la
persona humana y de su destino planetario.

En estos principios fundamentales de la educacién del futuro a partir de
la propuesta de Morin se esconde, pues, el definitivo transito de la pedagogia de
los saberes “disciplinares” y de corte disciplinario-normativo a la pedagogia de
la solicitud y del sentido, que fomenta y surge de la responsabilizacién e impli-
cacion de la voluntad del mismo sujeto que aprende y de los que le rodean,
desde la familia, la comunidad a las instituciones y la sociedad en general.

1.4. De la pedagogia monolégica e individualizante a la pedagogia
dialégica y personalizadora

Deberemos profundizar y transitar pues de la pedagogia “monolégica”,
entendida como la que interrumpe o penaliza la pregunta, el error y/o la duda
del que aprende porque se habla basicamente desde el monélogo y la transmi-
sién de conocimiento del que pretende ensefiar y educar, a la pedagogia “dial6-
gica”, que busca precisamente que el que aprende se haga esas preguntas, y pro-
pone que el que ensefia no se dedique a empezar por las respuestas, sino a
motorizar el interés por el conocimiento a partir de las preguntas y a tejer en
definitiva una pedagogia basada en la fuerza del compartir la palabra y cons-
truir el conocimiento.

Se trata ésta de una pedagogia que debe incorporar las aportaciones fun-
damentales del construccionismo social y del socioconstructivismo que,
siguiendo a Koschmann (1996), evidencia que el alumno construye su conoci-
miento no sélo a partir de las ensefianzas del maestro, sino también a partir de
las experiencias pasadas y actuales, asi como de la relacién con su medio
ambiente, comparfieros, recursos bibliogréaficos, experiencias en trabajos, uso
de recursos en Internet, etc. Una perspectiva dialégica de la educaciéon que
como plantea Freire (1997) implica abarcar el conjunto de la comunidad de
aprendizaje formada por el alumnado y el profesorado, pero también por las
familias, por otros profesionales y por el entorno en general.
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La relacién educativa pues, y la capacidad de establecer en ella un contex-
to abiertamente e integramente dialégico, pasa a ser uno de los retos mas apa-
sionantes de la educacién, y en particular de su dimensién “comunicacional”
intersubjetiva (Arendt, 1993). Surge una nueva propuesta derivada también de
competencias socioemocionales a formar y desarrollar en los nuevos educado-
res profesionales, formales y no formales. Surge una propuesta también para
los educadores informales, si quiere ser entendida y atendida esta dimensién en
plena sociedad de la informacioén.

Y mas atin, en tanto en cuanto la gran paradoja de esta sociedad de las
telecomunicaciones, de la informacién, del conocimiento... en la que nos
encontramos aparentemente intercomunicados y en diversos formatos (teléfo-
nos moviles universalizados, mensajeria instantdnea en red, TDT...) no ha
generado una mejora de la “calidad” de la comunicacién en un sentido amplio,
ni en un sentido de comunidad mas “comunicada” desde una posicién compro-
metida. Son muchos los expertos socidlogos, antropdlogos, etc... que nos
hablan de la paradoja del hombre “solitario” e “incomunicado” en la sociedad
comunicacional. Comunicar, en el sentido humano, es mas que tnicamente
entrar en contacto con los demaés; y que tampoco es solamente intercambiar
informacion. De acuerdo con Fortunat, (2006):

“comunicar es involucrar nuestro pensamiento en el proceso, es enrique-
cer lo recibido y recrear nuestras percepciones, es respetar y dar valor a la par-
ticipacion del otro, y es entender que el punto 6ptimo en este proceso se verifi-
ca cuando quienes participan en él intercambian pensamientos que promueven
la generacién de ideas. Comunicarse es estar dispuesto a dar y recibir con
honestidad, alteridad, equidad, y pertinencia”.

Si esto no ocurre, sin importar qué cantidad de artefactos carguemos
encima, ni que tan localizables estemos por y para todos en todo momento, en
realidad estaremos solos, pues mientras no haya una persona generosa, dis-
puesta a comunicarse, hasta entonces, detras del numero de teléfono, de la
clave del localizador o de la direccién del correo electrénico, no habra respues-
tas, no importa cuantas veces nos contesten.

Sera porque al final, o al principio, la presencialidad de la relacién y la
posibilidad de participar e implicarse en el proceso “leyendo” los grandes rela-
tos, “escribiendo” el propio relato y “narrando-hablando” la propia experiencia
deberan ser recuperadas enfaticamente por el tejido comunitario de la educa-
cién en la familia, en la escuela, en los institutos, en el centro civico,... al encon-
trarse en la médula 6sea de toda civilidad que quiere y pretende “educarse”".
Sélo desde una actitud de implicacion real y de auténtica posibilidad de parti-
cipacion creemos que puede el hombre ser protagonista de su proceso de apren-
dizaje, educacion y desarrollo.

El marco de lo dial6gico nos permite abrir de forma derivada una de sus
consecuencias efectivas: la consideracién del educando como individuo y como
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persona irrepetible e interactuante dialégicamente con su entorno y la comuni-
dad. En ese camino pues andamos la senda del profundizar y transitar de la
pedagogia centrada en lo individual y lo particular, a la pedagogia centrada en
la persona' y en lo comun, porque es la persona (y no el individuo encerrado
en si mismo) el que puede sentirse formando parte del tejido comunitario. El
individuo se “implica”, la persona se “compromete”. Consigo misma y con los
“otros” (Feixas, Marin, Melich, Torralba, 1998). Y esto es asi dentro de la escue-
la, fuera, en los medios y en el seno de la familia.

2.  EVOLUCION DE LA IDENTIDAD PROFESIONAL PEDAGOGICA Y
DE SU FORMACION UNIVERSITARIA

La dualidad ontolégica-epistemolégica de la disciplina basal que configu-
ra la profesion del pedagogo ha implicado que a lo largo de su desarrollo histo-
rico carezca del reconocimiento profesional que su aportacién a la educacion
merece, puesto que se ha vinculado la accién de este profesional especialmen-
te a su dimensién cientifica-investigadora como investigador del mundo de la
educacién o explicitamente “docente”, funcién esta tltima que por otra parte
todas las profesiones deben saber desarrollar, en ejercicio de su deber social de
formar a las nuevas generaciones del campo al que pertenecen.

Lo cierto es que, sin ninguna duda, la profesiéon pedagégica va mucho
mas alla de la investigacion disciplinar y de la docencia, penetrando con clari-
dad en la dimensién profesional que estamos caracterizando. No deja de ser
curiosa y en parte cinica la paradoja que, tanta identificacién histérica del
pedagogo con la docencia, no le ha permitido a éste desarrollar una auténtica
carrera profesional en este campo, al cual ha accedido en todo caso limitada-
mente como docente de “pedagogia”, o como “orientador”, pero en todo caso
con escaso reconocimiento en torno al mismo rol docente en otras etapas edu-
cativas.

En este sentido ultimo, un autor que hemos citado anteriormente, Garcia
Carrasco (1985), hacia un buen retrato de la situacién en que se encontraba la
profesion hace sélo dos décadas, inmersa en una clara e histérica confusién del
rol profesional pedagégico y el rol docente. La docencia es asequible desde dife-
rentes formaciones iniciales y el pedagogo no es uno mas en esta lista. Eviden-
temente, puede o deberia poder ejercer el rol docente con normalidad en algu-
nas areas de aprendizaje, pero no es su especificidad. En torno a esta confusién,
dice Garcia Carrasco:

“La raz6n fundamental de la no diferenciacién social de la profesién de
pedagogo parece que se encuentra en la advertencia de que el sistema educati-
vo funciona como un sistema de “ocupacién intensiva”, y de ahi la importancia
del fatidico namero que expresa la relaciéon alumno-profesor. No se ha plantea-
do su disefio como de “produccion intensiva”, momento en el que se harian
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explicitas las demandas de servicios técnicos propios de los que llamamos sis-
temas de apoyo. Se prioriza la expansién cuantitativa del sistema, mientras que
la cualitativa se plantea sobre la marcha”. (1985, 36)

No es necesario recurrir a demasiados estudios e investigaciones de la
época previa a la reforma de las titulaciones para darse cuenta de esta situacion
tan precaria en la que se encontraban muchos profesionales de la educacién vy,
especificamente, los pedagogos en esa época.

Aunque esta situacion reflejara la situacién de hace dos décadas, y puede
parecer mucho tiempo, y si ademas ha habido en el transcurso de este tiempo
varias reformas universitarias, incluida la constructora del llamado Espacio
Europeo de Educacién Superior (EEES) que la han afectado directamente,
podemos afirmar sin temor a equivocarnos que el reconocimiento profesional
del pedagogo se encuentra en una fase distinta pero no por ello del todo distan-
ciada de aquellas preocupaciones. En este sentido estamos seguros que la nueva
concepcién hacia una pedagogia “comunitaria” le abre nuevos caminos de pro-
gresiva consolidacién en el &mbito de la educacion.

Consecuentemente, la identidad profesional del pedagogo abarca clara-
mente desde la funcién de apoyo y formacién para la docencia de cualquier
nivel educativo, hasta a la capacitacion para el ejercicio de liderazgo de la inter-
vencion socioeducativa desde una perspectiva holistica e interprofesional, que
no delimita necesariamente una posicién jerarquica institucional sino una espe-
cificidad funcional y operativa dentro de las mismas redes socioeducativas, vin-
culada al disefio, monitorizacién y evaluacién de las actuaciones educativas.

Desde esta perspectiva procedemos a continuacién a sintetizar lo que,
desde nuestra perspectiva deberian ser los objetivos centrales de la formacién
del pedagogo, en el marco del EEES:

®  Dotar al estudiante de pedagogia de la formacién cientifica necesaria y
suficiente para comprender, explicar y fundamentar las actuaciones
pedagdgicas en relaciéon con la educacion, la ensefianza, el aprendizaje,
la orientacién, la formacién y cuantos elementos contribuyen a una
educacién eficaz y de calidad, en particular la supervision, la organiza-
cién, la evaluacién, la innovacién, la direccion y la gestién de los centros
educativos y de formacion.

" Capacitar al alumnado para el disefio, implementacién, evaluacién y
mejora continua de programas educativos en los ambitos académico,
personal, familiar, profesional y social, tanto con alumnos en edad escolar
como en el marco de la educaciéon de adultos y de la formacién per-
manente, adecuados a las caracteristicas del alumnado y a las necesida-
des, demandas y expectativas de la sociedad.
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®  Capacitar al estudiante de pedagogia para el disefio, implementacién,
evaluacién y mejora continua de programas educativos en los ambitos
académico, personal, familiar, profesional, social, cultural, de la salud y
de los recursos humanos, tanto con alumnos en edad escolar como en el
marco de la educacién de adultos y de la formacién permanente en dife-
rentes contextos institucionales y organizacionales, y especialmente
teniendo en cuenta la dimensién europea, adecuados a las caracteristi-
cas del alumnado y a las necesidades, demandas y expectativas de la
sociedad.

=  Capacitar para el asesoramiento y apoyo al alumnado, tanto de edad
escolar como adulto, a los padres, profesores y responsables de organis-
mos publicos y privados con responsabilidades en materia de formacién
y educacion, en relacién con la respuesta pedagdgica a las necesidades
educativas especificas (superdotados, inmigrantes, alumnos con dificul-
tades de aprendizaje y comportamiento,...)

®  Capacitar al estudiante de pedagogia para el asesoramiento y apoyo al
educando de todas las edades y etapas de desarrollo tanto en entornos
educativos formales como no formales, e interculturales a los padres,
profesores-educadores, y responsables de organismos publicos y privados
con responsabilidades en materia de formacién y educacion, en relacién
con la respuesta pedagdgica a las necesidades educativas especificas
(superdotados, inmigrantes, dificultades de aprendizaje, socializacion,
integracion,...)

"  Dotar al alumnado de las destrezas, técnicas y estrategias necesarias
para el diseno, realizacién, valoracién de investigaciones y evaluaciones
rigurosas y para su aplicacién a la mejora profesional y de la calidad de
la educacién impartida en los diferentes contextos en el caso de que
cumplan con los estandares de rigor y calidad metodolégica.

= Capacitar al estudiante de pedagogia para el asesoramiento y evaluacién
pedagégica en el disefio y elaboracién de textos, recursos didacticos y
materiales educativos multimedia; en el disefio y elaboracién de recursos,
materiales y espacios ladico-culturales-educativos; y en el disefio e imple-
mentacién de programas de los medios de comunicacién y nuevas tecno-
logias.

= Dotar al estudiante de pedagogia de las destrezas, técnicas y estrategias
necesarias para el disefo, realizacién, valoracion de investigaciones y
evaluaciones rigurosas y para su aplicacién a la mejora profesional y de
la calidad de la educacién impartida en los diferentes contextos en el
caso de que cumplan con los estandares de rigor y calidad metodolégica.

®  Capacitar al estudiante de pedagogia de las competencia necesarias
para desarrollar un trabajo en red y en equipo interprofesional, asu-

Facultad de Educacién. UNED Educacion XX1. 11, 2008, pp. 133-154



146 JORDI RIERA I ROMAN{ Y MIREIA CIVIS I ZARAGOZA
LA PEDAGOGIA PROFESIONAL DEL SIGLO XXI

miendo si es necesario el rol de liderazgo cuando la intervencion sea de
corte socioeducativo,

De todos estos objetivos, se derivarian diversas funciones especificas (que
permiten visualizar las competencias asociadas) de acuerdo a dos grandes cam-
pos: la educacién institucional y la educacion en otros contextos. Por el interés
del tema, reflejamos aqui tanto al ambito més propio del pedagogo “escolar”
como del pedagogo “social”, y siempre de acuerdo con el libro blanco de
ANECA (2004):

A) Educacion Institucional

=  Docencia: docencia en los centros de ensefianza secundaria, especifica-
mente la vinculada a las areas de psicopedagogia y docencia universitaria.
Orientacién académica, vocacional, profesional y personal.
Direccién, coordinacion y asesoramiento: direccién de centros, jefe de
estudios, renovacién pedagégica, formacién continua.
Diseno y coordinacion de programas de garantia social y médulos ocupa-
cionales.
Diseno, desarrollo y producciéon de materiales educativos.
Asesoramiento en programas educativos.
Participacién como expertos en educacién dentro de la Administracion
educativa, en diferentes servicios educativos: equipos de asesoramiento
pedagégico, cuerpos de las administraciones locales, comarcales y
nacionales, en la especialidad de pedagogia.
Investigacion educativa.

B) En otros contextos no “formales”
Destacamos por ambitos:

" De la empresa
Evaluacion de necesidades de formacion y evaluacién de competencias;
disefio organizativo, gestién de la calidad y comunicacién; orientacion e inser-
cién laboral; disefo, implementacién y evaluacién de planes de formacién en el
seno de la propia empresa; formaciéon de formadores; disefio y evaluacién de
programas de cambio e innovacién; asesoramiento en politicas de recursos
humanos, planes de carrera y gestién del conocimiento.

" De las editoriales
Asesoramiento pedagdgico a los autores de textos y materiales educativos;
presentacion y difusién de materiales a los profesionales de la educacién; estu-
dio del curriculum y asesoramiento en las diversas areas; supervisién y evalua-
cién de textos y materiales; colaboracién en la confeccién de publicaciones de
ambito divulgativo; colaboracién en la confeccién de libros de texto y otros
materiales pedagdgicos; asesoramiento al profesorado de los centros educati-
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vos; direccién del departamento de ediciones, de departamentos pedagdgicos,
jefes de area educativa.

= De las TIC y los medios de comunicacién

Asesoramiento pedagogico en el disefio y la realizacién de programas de
TV y radio; produccién de programas educativos y de recursos tecnolégicos y
multimedia; asesoramiento en la elaboracién de recursos audiovisuales e infor-
maticos para centros escolares; disefio de materiales multimedia y de entornos
virtuales de aprendizaje; estudios sobre la influencia de los medios; aplicacio-
nes didacticas de las TIC en la educacién escolar y la educacién no formal; for-
macion en red y entornos virtuales de aprendizaje.

= De la salud

Diseno y desarrollo de programas de formacién de nifios con largas hos-
pitalizaciones; formacién permanente de los profesionales; educacién para el
comportamiento hospitalario (atencién al usuario); educacién para la salud y
educacién para el consumo en el sistema educativo (prevencién de habitos no
saludables); educacién sanitaria en la sociedad y en la tercera edad. El ambito
de la tercera edad, vinculado a la especialidad médica de geriatria supone un
espacio nuevo de creacién y proyeccién profesional.

®*  Del medio ambiente
Diseno, desarrollo y evaluacién de programas de educaciéon ambiental;
disefio y adaptacién de materiales y recursos didéacticos para la educacién
ambiental (juegos de simulacién, guias de itinerarios y rutas de interpretacién
del medio ambiente, talleres, exposiciones, carteleria y sefializacién ambien-
tal...); direccién de Centros de Educacién Ambiental: Aulas de naturaleza,
Granjas Escuela, Escuelas de Educacién Ambiental.

" De la direccién y gestién publica de servicios
Gestién en Servicios Sociales. Centros e instituciones publicas de educa-
cién, cultura y bienestar social, en Administracién Educativa (Inspeccién edu-
cativa, direccién de centros escolares, servicios o agencias de evaluacién de la
calidad, Departamentos de Investigaciéon e Innovacién Educativa), disefio de
politicas cientificas y tecnolégicas; Servicios de Salud. Disefio, desarrollo y eva-
luacién de programas de educacién para la salud.

= De los Servicios Sociales

Diseno y desarrollo de programas y actuaciones en la atencién y preven-
cién de probleméticas sociales (maltrato, drogas, delincuencia, marginacion
social); disefio y desarrollo de programas y actuaciones en centros penitencia-
rios y de acogida; direccién, coordinacién y asesoramiento de servicios y accio-
nes de reeducacién y de insercién social de personas con dificultades de adap-
tacién social, infancia y adolescencia en situacién de desamparo, abandono y
riesgo; valoracién de procesos de acogida o de adopcién; participacién en pro-
gramas de educacién familiar y comunitaria, de educacion para la salud, de
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cooperacion social; participacién en centros y servicios de orientacién e infor-
macién de recursos sociales y atencién a funciones de mediacién socio-cultu-
ral, familiar y escolar en relacién con la inmigracién y la multiculturalidad.

"  De lo sociocultural y sociocomunitario

Planificacién y desarrollo de las actividades socioeducativas de centros e
instituciones diversas: centros culturales, centros civicos, museos, medios de
comunicacioén social, bibliotecas, fundaciones, parques temaéticos, centros y
residencias para la tercera edad y asociaciones; informacion de gestién de
recursos culturales (museos, parques temaéticos, ludotecas...); disefio de juegos
didacticos y planificacion de actividades socio-educativas; desarrollo comunita-
rio y participacion ciudadana; promocién educativa; formacién de voluntaria-
do y asesoramiento a ONGs; educacion reglada de adultos, aulas de pensamien-
to y talleres de trabajo.

Sin embargo es importante resaltar que muchos de estos ambitos profe-
sionales reclaman una intervencién interdisciplinar por lo que la funcién peda-
gbgica, actualmente, alcanza una especial relevancia desde una 6ptica de traba-
jo en equipo vy, en este sentido, se desdibujan algunos planteamientos de exclu-
sividad que intentaban delimitar fronteras impermeables entre unos ambitos de
trabajo y otros. Por otro lado, se configuran nuevos campos laborales que adop-
tan una posicién decidida a favor de la complementariedad y la interdependen-
cia asi como a favor de una visién mas reticular, sistémica y comunitaria de la
propia intervencién del pedagogo.

Asi pues, el trabajo en red se hace indispensable si se quiere afrontar con
eficacia el reto educativo que venimos definiendo a lo largo del articulo. El tra-
bajo en red debe posibilitar el trabajo interprofesional, en equipo y correspon-
sable de los distintos agentes que intervienen en una misma realidad socioedu-
cativa, compartiendo unos mismos objetivos, y el pedagogo tiene también la
funcién y responsabilidad de potenciar y hacer posible este trabajo en red.

Es entonces cuando la misién del pedagogo, mas alla de intervenir en
todos los ambitos descritos en la base del trabajo en equipo, conlleva también
el hecho de ayudar a visualizar y concientizar de la funcién educadora que dis-
tintos agentes, contextos y espacios educativos tienen, de modo mas o menos
explicito. Es asi que el pedagogo contribuye también a la emergencia del poten-
cial educativo que a menudo puede estar latente en el seno de equipos de tra-
bajo y de espacios y contextos de intervencién diversos. Y es finalmente asi
como el pedagogo contribuye a hacer real el paradigma de intervencién socioe-
ducativo necesario en tantas acciones e intervenciones de ambito “social” y
“escolar”.

La funcién pedagégica se integra, con estos nuevos enfoques, y tal y como

se ha defendido a lo largo de este articulo, en equipos muy diversos, con el
denominador comuin de trabajar al servicio del progreso y del desarrollo huma-
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no, y especializados en la funcién de elementos catalizadores o precipitantes de
procesos de cambio y transformaciéon de personas, grupos, organizaciones y
comunidades desde la accién socioeducativa y sociocomunitaria.

3. EL RETO ORGANIZATIVO DEL CUERPO PROFESIONAL:
PRESENTE Y FUTURO

Los licenciados en Filosofia y Ciencias de la Educacién se colegiaron
hasta hace poco a nivel estatal en las secciones de pedagogia de los Colegios
Oficiales de doctores y licenciados en Filosofia y Letras y en Ciencias de cada
comunidad auténoma.

Obviamente, los acontecimientos de los tltimos afios de la trayectoria his-
térica de la pedagogia, juntamente con las reformas universitarias y, especifica-
mente, de los titulos vinculados con la educacién a nivel del Estado Espafiol,
han socavado definitivamente las bases del colectivo que en los tltimos cinco
afnos se ha caracterizado por un fuerte y comprometido movimiento asociativo
y reivindicativo en todo el Estado espafiol. Fruto de ello nacieron ya tres Cole-
gios Profesionales: el de Catalunya, el de Illes Balears y el de Valencia. Este pro-
ceso ha permitido, entre otras cuestiones, desarrollar el primer cédigo deonto-
l6gico'? del colectivo profesional pedagégico que permite profundizar en mayor
medida el sentido y el horizonte de la profesién pedagoégica y su aportacion
social comprometida.

Mientras tanto, en las comunidades auténomas en las que todavia se esta
en proceso de constituir el Colegio Profesional, se sigue vinculado a los anti-
guos Colegios Oficiales de Doctores y Licenciados en Filosofia y Letras y
Ciencias, y siempre seguin sus estatutos, son colegios profesionales de docentes,
creados para la ordenacién de la profesiéon docente y la representacién y defen-
sa de los intereses docentes.

Es de remarcar un ultimo punto que abre nuevas expectativas de recono-
cimiento europeo y de futuro, y es que durante el afio 2007 se ha iniciado el pro-
ceso de constitucién de la Federacion Internacional de profesionales de la
Pedagogia conjuntamente con el Colegio cataldn, el Colegio balear, el Colegio
portugués y el Colegio profesional italiano (Associazione Nacionale dei
Pedagogisti Italiani), con los cuales se ha firmado un protocolo de actuacién, a
fin de conseguir la meta final de la constitucién de la Federacién Internacional.
Sin duda seria un paso histérico y de consolidacién para la profesion y la dis-
ciplina pedagégica, a todos los niveles.
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NOTAS

1.- Muchos de los argumentos que aqui s6lo apuntamos, y que a continuacién presentaremos, son amplia-
mente profundizados en: Civis,M, i Riera,J.(2007). La nueva pedagogia comunitaria. Valencia: Nau Llibres.

2.- Ver Garcia Carrasco, J. (1985). La ciencia de la Educacion: ¢pedagogos, para qué? Madrid: Ed. Santillana.

3.- Un ultimo ejemplo lo tuvimos en el “panfleto” de recorrido inicialmente internautico y que finalmente
publicé en forma de libro de texto Ricardo Moreno Castillo (2006), en la nueva editorial Leqtor.

4.- En el sentido de la obra clasica Paideia: Los ideales de la cultura griega, de Werner Jéager.

5.- Frente a la idea del Life Long Learning (LLL) aparece la del Life Wide Learning (LWL) que se refiere al
aprendizaje en contextos reales y no necesariamente escolares o de aula. Este modelo esta fuertemente
implementado en el sistema educativo de Hong-Kong (http://www.edb.gov.hk) si bien los principios del
aprendizaje en distintos contextos y espacios de la vida cotidiana son ampliamente reconocidos como
modelo pedagégico.

6.- En el sentido que defiende Pagés, A. (2006) en Al filo del pasado.
7.- Tal y como la reconocemos en el texto citado anteriormente: Civis, M.; Riera, J. (2007).

8.- Tal y como defendi6 el Dr. Francesc Torralba en su conferencia Bases per a una pedagogia de la coresponsa-
bilitat (2006), en el marco del programa Tribuna, del proyecto Edu21: www.edu21.cat

9.- El aprendizaje es posible durante toda la vida y en diversos entornos y lugares, en el contexto de la nueva
Sociedad del Conocimiento y con el apoyo de las TIC (Ubiquitous Learning Society).

10.- En el sentido de Gadamer.
11.- En el sentido del personalismo comunitario de Mounier.

12.- Se puede consultar en www.pedagogs.cat
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FORMACION Y PROFESIONALIZACION DE LOS ORIEN-
TADORES DESDE EL ENFOQUE DE COMPETENCIAS

(TRAINING AND PROFESSIONALIZATION OF GUIDANCE COUNSELLORS FROM
A COMPETENCE VIEWPOINT)

Consuelo Vélaz de Medrano Ureta
UNED

RESUMEN

El objeto central de este articulo es argumentar la necesidad de alinear la formacién y
la especializacién con el contexto de trabajo de los orientadores, para dar respuesta a las
demandas de una profesién tan antigua y necesaria, como insatisfactoriamente configura-
da en la normativa que ha venido regulando su formacién y funciones. Analizaremos las
dimensiones del tema tomando en consideracién los pardmetros normativos mas relevan-
tes, el Espacio Europeo de las Cualificaciones (EQF), el Espacio Europeo de Educacion
Superior (EEES), la Ley Orgdnica de Universidades (LOU, 2007), la Ley Orgdnica de
Educacion (LOE, 2006), el espacio normativo de las Comunidades Auténomas, y la norma-
tiva disponible sobre disefio y desarrollo de los nuevos planes de estudios en las universi-
dades.

ABSTRACT

The article’s central argument points to the necessity of aligning training and
specialisation within the context of the work performed by guidance counsellors so as to
meet the demands of an old and necessary profession that has been unsatisfactorily met
by the legislation put in place to regulate its training and functions. The study analyses the
topic’s dimensions, taking into consideration the most relevant legislative parameters: the
European Qualifications Framework (EQF); the European Higher Education Area
(EHEA); the Spanish University General Law (LOU, 2007); the Spanish General Education
Law (LOE, 2006); the legislative and political space of the Autonomous Communities, and
the available regulations regarding the design and develoment of the new university
curricula and degrees.
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1. INTRODUCCION!

El objeto central de este articulo es argumentar la necesidad de alinear la
formacién y la especializaciéon con el contexto de trabajo de los orientadores,
para dar por fin respuesta a las demandas de una profesién tan antigua y nece-
saria, como insatisfactoriamente configurada en la normativa que ha venido
regulando su formacién y funciones.

Al abordar el tema partiremos de las referencias imprescindibles al pasa-
do y evolucién de la profesion de orientador, y de la formacion de estos profe-
sionales, pero centrando la mirada en el futuro inmediato. Asimismo, contem-
plaremos las necesarias referencias al contexto internacional/europeo, en la
medida que contribuyen a identificar los retos que se vislumbran en el contex-
to espafiol.

En definitiva, plantearemos algunos de los principales riesgos y oportuni-
dades que presenta actualmente la formacién inicial de los futuros orientado-
res, poniéndola en relacién con su desarrollo profesional.

Analizaremos las dimensiones del tema tomando en consideracién los
parametros normativos mas relevantes, el Espacio Europeo de las Cualificacio-
nes (EQF), el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), la Ley Orgdnica
de Universidades (LOU, 2007), la Ley Orgdnica de Educacion (LOE, 2006), el
espacio normativo de las Comunidades Auténomas, y la normativa disponible
sobre disefio y desarrollo de los nuevos planes de estudios en las universidades.

LAS PROFESIONES Y SU DESARROLLO

En la sociologia de las profesiones encontramos dos acepciones comple-
mentarias del término profesion (Gémez, 1991):

®  Funcién de un sistema econémico que determina la actividad en un
campo profesional que se define en perfiles configurados por competen-
cias, que establecen el desemperio de roles acordes con titulos expedidos
por los sistemas formativos.

= Conjunto social organizado que facilita la identificacion y defensa de los
intereses de los profesionales que son miembros.

Asimismo, desde este campo se argumenta que el rol profesional queda
definido por la relacién dialéctica entre el puesto de trabajo y el contexto y
organizacién donde se ejerce. Este conjunto de conceptualizaciones tienen
indudables implicaciones para el tema que nos ocupa.

Desde nuestro punto de vista, la profesiéon de orientador -al igual que
otras muchas- se halla inmersa en una situacién que algunos autores han llega-
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do a calificar de “crisis actual de las profesiones”, cuyos rasgos no resultan difi-
ciles de apreciar en nuestro entorno:

Desapariciéon de unas profesiones y nacimiento de otras.

Ruptura de las fronteras entre profesiones y entre areas de conocimiento.
Elevada movilidad profesional.

Revision de la formacién inicial y permanente (pasando de un enfoque
disciplinar a otro de corte ocupacional).

=  Posibilidad de acreditar las competencias profesionales adquiridas por
las vias no formal e informal.

Algunas de estas situaciones hace tiempo que vienen afectando a la fami-
lia profesional de la educacion, de la que forman parte profesores y maestros,
pedagogos, orientadores y educadores sociales, creando en la practica algunas
dificultades que deberian superarse desde el marco de la colaboracién profesio-
nal para el logro de objetivos comunes, muchos de ellos asociados con la orien-
tacién educativa. Retomaremos esta cuestiéon mas adelante porque, como argu-
mentaremos a continuacion, es un tema que afecta al desarrollo profesional en
su conjunto, no solo a uno de sus aspectos.

La literatura especializada ha identificado como dimensiones y factores
que configuran en mayor medida el desarrollo profesional, las siguientes:

El espacio profesional (la “ocupacién”).
La formacioén inicial y permanente (las “competencias”).
El modo de acceso a la profesién (especialmente a las profesiones regu-
ladas).

=  Funciones y tareas (prescritas en las normas, demandadas, deseadas por
el profesional, etc.).
La promocién.
El pensamiento del sujeto sobre su tarea profesional (cémo se la “repre-
senta”).
Las condiciones laborales (salario, recursos).
La organizacion profesional (pertenencia a asociaciones y colegios profe-
sionales).

®  La generacién y difusién del conocimiento profesional (investigar, inno-
var y publicar).

= FEl espacio social, es decir, la consideracién social de una profesion y la
forma en que los demaés actores del sistema se representan el rol de unos
u otros profesionales.

Asumiendo que todos ellos son factores significativos del desarrollo pro-
fesional, todo parece indicar que el contexto de trabajo (escolar, comunitario,
en las organizaciones, etc.) es uno de los factores que en mayor medida acaba
delimitando el espacio profesional propio, y también y no menos importante, el
posible espacio de colaboracion multiprofesional.
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EL ENFOQUE DE “COMPETENCIAS” EN LA FORMACION INICIAL Y LA
ACREDITACION PROFESIONAL

El Marco Europeo de las Cualificaciones (EQF, 2006) determina que una
cualificacion profesional se alcanza cuando un organismo competente determi-
na que el aprendizaje de un individuo ha superado un nivel determinado de
“competencias personales y profesionales”, y que una cualificacién otorga un
reconocimiento oficial con valor para el mercado laboral y para la educaciéon y
formacion, pudiendo dar derecho a ejercer una profesion.

El origen del enfoque por “competencias” en la formacién, el acceso y la
acreditacién profesional (Bunk, 1994), que progresivamente han ido adoptan-
do los sistemas educativos y de empleo a nivel internacional, puede situarse
principalmente en:

= La adopcién del principio de “aprendizaje a lo largo de toda la vida” por
parte de los sistemas educativos.

= La velocidad del cambio en los contenidos de las ocupaciones, que enfa-
tiza la importancia de disponer de competencias especificas de la profe-
sién, pero también de competencia generales referidas a:
= La comprension de lo que se hace en el lugar de trabajo.
= Al papel del profesional en la organizacion.
= A la capacidad de aprender y cambiar.
= Al pensamiento estratégico.

En definitiva, a la capacidad de movilizar conocimientos para resolver
problemas de forma auténoma, creativa y adaptada al contexto y a los proble-
mas (Manzanares, 2004).

Pero veamos qué se entiende por competencia. La comisién Europea la
ha definido como una “combinacién de destrezas, conocimientos, aptitudes y
actitudes adecuadas al contexto, incluyendo la disposicion para aprender, y el
saber como” (CE, 2004, pp. 4y 7).

Asimismo, en el Espacio Europeo de las Cualificaciones (CCE, 2006) se
identifican cuatro elementos de la competencia profesional:

®  Competencia cognitiva: empleo de teorias y conceptos, asi como del cono-
cimiento tacito e informal adquirido por experiencia.

®  Competencia funcional (habilidades y saber hacer): lo que una persona
deberia ser capaz de hacer bien cuando desempefia una determinada
ocupacion.

= Competencia personal: saber comportarse en un rol o situacién profesional
determinada.

= Competencia ética: implica un comportamiento coherente con un conjun-
to de valores personales y profesionales.
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Coll y Martin (2006) profundizan en esta perspectiva, identificando una
serie de componentes esenciales en las competencias:

" Movilizacién de los conocimientos, es decir, la posibilidad real de activar
y utilizar ante un problema el conocimiento que se posee.

»  [ntegracion de los distintos tipos de conocimientos conceptuales, de las
habilidades, los valores y actitudes, para comprender la realidad y actuar
sobre ella de acuerdo con las metas que uno se propone.

»  Transferencia de lo aprendido en una situacién o contexto concreto, a
otros diferentes.

®  Capacidades metacognitivas (de toma de conciencia y autorregulacion)
que posibilitan un aprendizaje auténomo para seguir aprendiendo a lo
largo de la vida.

De acuerdo con el planteamiento de estos autores, un profesional compe-
tente seria aquél que conoce y regula sus propios procesos de construccién del
conocimiento, tanto desde el punto de vista cognitivo como emocional, y puede
hacer un uso estratégico de los mismos ajustandolos a las circunstancias espe-
cificas del problema al que se enfrenta.

En consecuencia, ser competente profesionalmente consistiria en saber
sobre (conocimientos); saber cémo intervenir (conjunto de habilidades y destre-
zas cognitivas, emocionales, sociales y procedimentales que permiten aplicar el
conocimiento que se posee); saber relacionarse (disponer de habilidades socio-
laborales); saber utilizar estratégicamente el conocimiento y perfeccionarse (dis-
poner de competencias metacognitivas); y saber comportarse (ajuste a valores,
principios, creencias y actitudes profesionalmente validas y colectivamente
aceptadas).

Una primera conclusién que es posible extraer de este enfoque, es que
para ser competente profesionalmente no basta con disponer de un conjunto de
conocimientos y técnicas mas o menos especializadas, que en el mejor de los
casos seria el principal resultado de la formacién inicial y permanente disponi-
ble hasta ahora. Una segunda conclusiéon es que el enfoque de competencias
combina la “légica profesional” con la “légica disciplinar” en los sistemas de
formacién y de acreditacion, lo cual comporta oportunidades hasta ahora des-
cuidadas.

Nos parece que la adopcion generalizada de este enfoque, no siendo en si
misma una solucién maégica, proporciona la oportunidad y los fundamentos
para mejorar la calidad y funcionalidad de los procesos de ensefianza y de
aprendizaje, direccién en la que deberian avanzar las instituciones responsa-
bles de la formacién inicial y permanente de los orientadores.
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LAS COMPETENCIAS DE LOS ORIENTADORES DESDE LA PERSPECTIVA
INTERNACIONAL

A principios de esta década se han hecho algunos esfuerzos de clarifica-
cién y definicién de las competencias profesionales de los orientadores, entre
los que destacaremos, por ser pionero en la materia, el de la Asociacion
Internacional de Orientacion Educativa y Profesional (AIOEP, 2003), que definio
un conjunto de competencias, clasificindolas en:

= Competencias centrales (o generales):

Demostrar profesionalidad y comportamiento ético en el desemperio
de sus tareas

Promover en los destinatarios el aprendizaje y el desarrollo personal
y de la carrera.

Apreciar y atender las diferencias culturales de los destinatarios,
posibilitando la interaccién efectiva con poblaciones diversas.
Integrar la teoria y la investigacién en la practica de la orientacion.
Habilidad para disefiar, implementar y evaluar intervenciones y pro-
gramas de orientacién.

Ser consciente de las propias capacidades y limitaciones.

Habilidad para usar el nivel apropiado de lenguaje para comunicarse
con colegas o clientes, logrando asi una comunicacién efectiva.
Conocimiento de informaciéon actualizada sobre educacién, forma-
cién, tendencias de empleo, mercado de trabajo y asuntos sociales.
Sensibilidad social e intercultural.

Habilidad para cooperar de manera eficaz con un grupo de profe-
sionales.

Demostrar conocimiento sobre el desarrollo evolutivo de la persona.

= Competencias especializadas (se organizan en dimensiones, que incluyen
a su vez un conjunto de competencias mas especificas; entre paréntesis
se indica el nimero):

f—

POXNUTE W=

Diagndstico (6 c.)

Orientacién educativa (10 c.)

Desarrollo de la Carrera (11 c.)
Orientacién personal o counselling (8 c.)
Gestion de informacién (5 c.)

Consulta y coordinacién (8 c.)
Investigacién y evaluacién (7 c.)

Gestién de programas y servicios (11 c.)
Desarrollo comunitario (6 c.)

Insercién laboral o empleo (7 c.)

Es justo reconocer el valor de esta aportacién, dado que constituye la pri-
mera iniciativa de &mbito internacional por definir el &mbito de competencias
profesionales de los orientadores, con las dificultades que conlleva habida
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cuenta de la heterogeneidad existente. Pero también hay que sefalar que se
trata de una iniciativa claramente mejorable, pues un simple repaso a este “lis-
tado” de competencias nos lleva a apreciar algunos problemas conceptuales
derivados, a nuestro juicio, de combinar algo apresuradamente contextos (esco-
lar, laboral, comunitario, etc.) &mbitos (orientacién educativa, para la carrera,
etc.) y modelos (consulta, consejo, etc.) de intervencién orientadora.

En un intento de mejorar dicha propuesta, y en colaboracién con la pro-
pia AIOEP, actualmente se esta llevando a cabo una investigacién, en el marco
del Programa Leonardo de la Comision Europea, para la creacion de un Siste-
ma de Acreditacion Europeo para Orientadores Profesionales (EAS)*. La principal
motivacién de este proyecto es definir y promover una norma profesional basi-
ca para los profesionales europeos de la orientacion y desarrollar un procedi-
miento para reconocerlos como tales, que pueda ser aplicado en distintos tipos
de organizaciones en los diferentes paises. Los resultados de esta investigacion,
aun en curso, seran dados a conocer a su término, y esperamos que sean una
aportacion de interés.

Si comparamos las competencias definidas por organismos, asociaciones
o agencias en distintos paises, se constata algo ya bien conocido: la gran hetero-
geneidad conceptual, de contextos, tareas, etc. que se aprecia entre paises en lo
que respecta tanto a la definicién, como a los sistemas de acreditacion de com-
petencias de los orientadores®. Con relacién a los orientadores que trabajan en
el contexto escolar, podriamos sintetizar las competencias que con mas frecuen-
cia se repiten en los sistemas de acreditacién a los que hemos tenido acceso:

= Identificar, valorar y difundir informacién y conocimiento ttil para mejo-
rar los procesos de orientacién, tutoria y ensefianza.

= Colaborar en o realizar evaluaciones psicopedagégicas adecuadas para
llegar a un diagnéstico sobre necesidades o problemas personales.

= Llevar a cabo actuaciones de apoyo/asesoramiento/ formacién a educa-
dores, tutores, equipos directivos, etc.

= Llevar a cabo actuaciones directas de orientacién al alumnado y a sus
familias.

= Identificar, emplear y colaborar con los recursos del entorno comunitario.

= Disefiar/efectuar/participar en evaluaciones, innovaciones e investigacio-
nes para identificar necesidades y problemas institucionales.

Todas ellas aplicadas a diversos objetivos o ambitos, como la calidad y
equidad del proceso de ensenanza y aprendizaje, la funcién tutorial, el desarro-
llo personal, las opciones académicas y profesionales, el asesoramiento inter-
profesional y familiar, y/o la inclusién sociolaboral del alumnado.
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Por su parte, un reciente estudio del CIDE (2008) ha acometido una revi-
sién del estado de la cuestion sobre orientacién educativa, que incluye una des-
cripcién de los modelos institucionales vigentes en Europa, y con ello, de las
competencias que éstos exigen a los profesionales, y puede decirse que coinci-
den en gran medida con las identificadas en el estudio realizado en el marco del
Programa Leonardo que se acaban de mencionar.

La revision de las iniciativas de distintos paises, al igual que la de la lite-
ratura sobre el tema, nos permite extraer algunas conclusiones, no muy nove-
dosas:

= El espacio y el perfil profesional de los orientadores espafioles (principal-
mente centrado en la escuela), difiere del que predomina en los paises de
nuestro entorno, donde la orientacién para el desarrollo de la carrera
(orientacién profesional y ocupacional) dentro y fuera de las escuelas es
un eje dominante.

= El perfil de competencias de los orientadores no estd bien definido, tanto
desde la perspectiva de cada pais, como desde la perspectiva europea.

= Existe un desajuste en algunos paises (desde luego en Espana) entre for-
macion inicial y espacio profesional. En nuestro caso, la demanda de pro-
fesionales de la intervencion psicopedagoégica fuera del sistema escolar
ha ido por delante de la formacién que hasta ahora ofrecen las universi-
dades, que generalmente no especializa para el desempefio de esas tareas®.

La deontologia como ambito de competencias

En lo que respecta a la deontologia profesional hay que sefialar que no
todos los paises incorporan competencias referidas a esta dimensién pero,
entre aquellos que lo hacen, encontramos dos modelos: a) los que distribuyen
la competencias referidas a la ética profesional entre las competencias genera-
les y especificas del orientador; b) los que establecen un dmbito de competen-
cias especifico en esta materia. En todo caso, encontramos competencias refe-
ridas a:

=  Equidad = Sensibilidad

= Participacién = Interculturalidad
® Confidencialidad ®  Veracidad

= Responsabilidad =  Rigor

=  Empatia = Objetividad

= Dialogo = Sentido critico

= Colaboracién = Espiritu cientifico
=  Compromiso
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En algunos casos se aprecia una mezcla algo cadtica de competencias
referidas a principios, valores y actitudes, con ausencia de principios organiza-
dores o categorias claras. A nuestro juicio, seria mas adecuado organizar las
competencias diferenciando aquellas més generales, referidas a la aplicacién de
los valores democraticos en el desempefio profesional (como la equidad, la par-
ticipacion, el didlogo, la tolerancia), de los principios y actitudes profesionales
deseables, en su mayoria comunes a todas las profesiones de ayuda o, al menos,
a la familia profesional de la educacién.

En sintesis, a la complejidad que tiene definir las competencias de los
orientadores en cada pais, en los intentos de definirlas a nivel europeo o inter-
nacional se suma la dificultad de la enorme influencia que tienen las politicas
publicas de cada pais en materia de orientacién y de regulacién del acceso a la
profesion, del contexto de trabajo (escuelas, universidades, empresas, servicios
sociales y comunitarios, etc.) y, desde luego, de los principios, modelos y con-
ceptos que se manejan en cada caso, con sus correspondientes denominaciones
no siempre faciles de traducir, por no hablar de las inercias en el uso de térmi-
nos anglosajones como counsellor, consultant, etc. y de las dificultades que pre-
senta llegar a un consenso sobre los conceptos y sus términos en el ambito de
la orientacién educativa. Como es l6gico, puesto que ni la educacién ni la orien-
tacién son actividades desprovistas de valores y creencias, se producen diver-
gencias dificilmente soslayables. No creemos que pueda asemejarse, por ejem-
plo, la funcién orientadora en un sistema educativo inclusivo y comprehensivo,
a la que tiene lugar en otro maés selectivo; o aquella centrada en la atencién a la
diversidad de necesidades educativas, con una de enfoque clinico.

LA PROFESION DE ORIENTADOR EN ESPANA (1990-2008). FACTORES
QUE HAN CONFIGURADO Y CONFIGURAN EL PERFIL PROFESIONAL,
LA DENOMINACION Y LA FORMACION DEL ORIENTADOR

Centraremos nuestro analisis en dos aspectos: el espacio y perfil profesio-
nal de los orientadores, y sus consecuencias en la denominacién que recibe este
profesional, que varia por Comunidades Auténomas (orientador, psicopedago-
g0, asesor...).

Parece haber unanimidad entre investigadores y practicos en el conjunto
de factores que han configurado el perfil profesional y la formacién del orien-
tador en Espaiia:

=  FElrol se configura vinculado a la LOGSE (1990):
= Como figura asociada a la mejora de la calidad de la educacién y a
la atencién a la diversidad en un nuevo sistema escolar mas com-
prensivo e inclusivo.
= Se incluye al orientador en el cuerpo de profesores de Educacién
Secundaria (en la especialidad de Psicologia y Pedagogia), por lo que
también tiene funcién docente.
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= Se crea la titulacién de Psicopedagogia (2° ciclo).

Diferente formacién inicial de las personas que acceden a la profesion
(pedagogos, psicélogos, psicopedagogos, maestros, etc.).

También hay diversidad de vias de acceso al puesto de orientador (oposi-
ciones, reciclaje profesional, promocién, comisién de servicios).

Asimismo, la profesién se ha ido redefiniendo constantemente en la prac-

tica por causas diversas (Fernandez Sierra y Fernandez Larragueta, 2006):

La superacién de la orientacién escolar tradicional (de enfoque mas per-
sonal, remedial y psicométrico), frente al nuevo enfoque educativo, pre-
ventivo y colaborador derivado de la LOGSE.

Es una practica profesional reactiva, basada en las demandas de la comu-
nidad escolar (profesores, equipo directivo, familias, alumnos), pese a las
instrucciones de la normativa que fomentan una intervencién mas pro-
activa.

La consideracién del orientador como agente de implantaciéon de nuevas
“politicas educativas” (sucesivamente, LOGSE, LOCE, LOE, desarrollos
por parte de las CC.AA.).

La distinta estructura desde la que se desempeifia la profesién (departa-
mentos de orientacién internos 6 diversos tipos de equipos externos de
apoyo a la escuela), vinculados a unas u otras etapas educativas (infantil,
primaria, secundaria) dependiendo de la Comunidad Auténoma.

En este marco, la percepcién que tienen los orientadores de sus funciones

o tareas es muy significativa. Concretamente, para quienes trabajan en centros
de educacion secundaria, algunos estudios sobre el tema (Vélaz de Medrano y
otros, 2002; De la Oliva, Martin y Vélaz de Medrano, 2005) llegaron a las con-
clusiones siguientes:

Las funciones de los orientadores prescritas en la normativa son dema-
siado amplias y ambiguas en su definicion.

Las funciones prescritas consideradas mas importantes son también
menos viables en la situacién actual de los centros. Las funciones de
coordinacién y asesoramiento ocupan un papel poco relevante en su acti-
vidad habitual, siendo consideradas centrales en la profesién por los
especialistas.

Predominio de la intervencion reactiva (a demanda).

Alumnos y familias son los principales destinatarios de la intervencion,
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seguidos de los tutores (marcando una linea de intervencion directa poco
acorde con el modelo normativo, y dificultando sus efectos en “todos” los
alumnos por focalizarse en aquellos alumnos y familias que la demandan
en mayor medida).

= Las demandas de los otros profesionales del centro tienen un caracter
mas remedial que preventivo.

= Las tareas més frecuentes son: la docencia, la informacién académica y
profesional (a alumnos y familias), la resolucién de conflictos, y la plani-
ficacion (PAT y POAP).

=  La funcién docente esta forzada, mal resuelta atin en la practica, debido
a las tensiones creadas por una amalgama de circunstancias contrapues-
tas: la pertenencia al cuerpo de Secundaria, la mayor o menor aceptacién
de esta funcién dependiendo de la formacién inicial (pedagogos/psicolo-
gos), la necesidad de ser aceptados por el profesorado, y el deseo de cono-
cer desde dentro las dificultades del proceso de ensenanza y aprendizaje
para poder desempefiar mejor la funcién asesora en el marco del curriculo.

Siendo ciertas las dificultades de este tipo que esta teniendo en la practi-
ca el modelo o enfoque educativo de la orientacién propugnado en la LOGSE (y
mantenido en la LOE), asi como la sensacién de que la construccion del espa-
cio profesional propio es una tarea inacabada e inacabable, es justo decir que
el orientador es hoy una figura reconocible y muy reconocida en el sistema y en
la comunidad educativa, de la que no seria posible, facil ni aceptable prescin-
dir. Desde la creacién de los servicios y/o departamentos de apoyo a la escuela
en Espafia y, muy especialmente, desde la creacién -en el marco de la LOGSE-
de la especialidad de orientador en el cuerpo de profesores de Secundaria en
1992, puede afirmarse que estos servicios y profesionales se han consolidado
como elementos imprescindibles del sistema para atender a la diversidad de
necesidades educativas en infantil, primaria y secundaria en una escuela cada
vez mas compleja.

La nueva regulacién de la orientaciéon en las Comunidades Auténomas

Tanto el perfil como la estructura de orientacién han cambiado o evolu-
cionado en varias direcciones, tanto dentro de las CC.AA. que mantienen el
modelo LOGSE (que siendo el mismo estructuralmente, ha ido adoptando dis-
tintos enfoques), como por los cambios de estructura y modelo producidos en
otras CC.AA. Con respecto a este tiltimo punto, el mencionado estudio del CIDE
(2008) sefiala que seis Comunidades Auténomas (Cantabria, Castilla la Mancha,
Cataluna, Galicia, Navarra y Pais Vasco) han implantado estructuras de orien-
tacién distintas a la que establecio el desarrollo de la LOGSE, y describe estos
modelos institucionales. En estos momentos, otras Comunidades estan plante-
ando también la modificacién de este modelo.

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 11, 2008, pp. 155-181



166 CONSUELO VELAZ DE MEDRANO URETA
FORMACION Y PROFESIONALIZACION DE LOS ORIENTADORES DESDE EL ENFOQUE DE COMPETENCIAS

La transferencia de competencias plenas en educacién a las Comuni-
dades, ha ido dando lugar a la emergencia de distintos modelos institucionales,
que se diferencian en la ubicacién de orientadores y equipos (dentro/fuera del
centro), el tipo y nmero de especialistas que intervienen, el modelo teérico de
intervencién en la practica (mas o menos clinico-remedial o educativo-preven-
tivo; y de enfoque mas experto o colaborador), las funciones que desemperiia el
orientador, etc. Como deciamos, se han ido produciendo cambios en algunas
CC.AA., y muchas de las que mantienen el modelo LOGSE estan pensando en
cambiarlo, entre otras, la Comunidad de Madrid.

Sin embargo, actualmente no se dispone de informacién completa y con-
trastada sobre los distintos modelos institucionales existentes (salvo la revision
reciente del CIDE, 2008, ya mencionada), y aun existe menos informacién -y
apenas investigacion’- acerca de los fundamentos que han llevado a las CC.AA.
a optar por una estructura y un modelo u otros, ni de los resultados de unos u
otros modelos en términos de eficiencia y otras variables significativas. Esto
tiene importantes consecuencias, pues entre otras cosas no permite a las Admi-
nistraciones autonémicas tomar decisiones bien fundamentadas sobre el mode-
lo més conveniente, moviéndose en ocasiones por demandas, limitaciones y
presiones que podrian ser mejor sopesadas con mas conocimiento sobre el
tema, ni ayuda a disefiar una formacion inicial de los futuros profesionales que
les prepare adecuadamente para su ocupacion.

IDENTIDAD Y DENOMINACION DE LA PROFESION

La ampliacién, especialmente en la dltima década, de la intervencién de
los profesionales de la orientacién a otros contextos distintos al sistema educa-
tivo, a la vez que aumenta las posibilidades de empleo y desarrollo profesional,
estd provocando ciertos problemas de identidad.

La influencia de los factores configuradores del perfil profesional y de la
formacion de la profesién que venimos analizando, se refleja en la inestabilidad
y variedad de las denominaciones asignadas a los profesionales por parte de la
literatura especializada y la normativa de las Comunidades Auténomas: orien-
tadores, psicopedagogos, asesores®, profesionales de la orientacion.

Son numerosos los autores (Fernandez Sierra y Fernandez Larragueta,
2006; Manzanares, 2004, entre otros) que defienden la denominacién de psico-
pedagogos frente a la de orientadores, invocando distintos argumentos, pero
principalmente el de que la orientacién educativa es una de sus varias funciones,
siendo la accién psicopedagogica el eje central de su desempefio profesional.

Por nuestra parte, observamos algunos argumentos mas que a nuestro

juicio explicarian también (al menos de facto y hasta ahora) el empleo tan
extendido de la denominacién “psicopedagogos”:
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= FElefecto de la denominacion de la especialidad del cuerpo docente al que
se adscribieron: “profesores especialistas en Pedagogia y Psicologia”.

= El establecimiento de una asociacién con la titulacién creada ad hoc: la
licenciatura de 2° ciclo en Psicopedagogia (con la participacién de dos
Facultades en su formacién: Educacién y Psicologia), que por lo demas
se proponia la deseable confluencia de fundamentos y perspectivas: peda-
gbgica y psicolégica.

= FEl hecho de que el término “psicopedagogo” parece evocar bien la inter-
disciplinariedad del perfil y de sus competencias profesionales.

Pero en este debate se mezclan a nuestro juicio dos aspectos, que no nece-
sariamente han de tener una correspondencia directa. Un elemento del analisis
es la naturaleza o caracter de la intervencion, y otro la denominacién de la pro-
fesién que la lleva a cabo.

Si atendemos a la denominacién, la més extendida y mejor anclada en la
historia y la practica de la orientacién en Espaia y en el ambito internacional,
es la de “orientador”. De hecho si hacemos un recorrido por la evolucién histé-
rica de la profesion y por las denominaciones que ésta recibe actualmente en
Europa y Estados Unidos, no encontramos ningin término equivalente al de
“psicopedagogo”, lo que tiene su importancia teniendo que movernos en el
Espacio Europeo de las Cualificaciones Profesionales. Asi parece haberlo consi-
derado el Ministerio de Educacién, a nuestro juicio con gran acierto, cuando en
el borrador del Decreto de Especialidades denomina los profesionales que ejer-
cen esta funcién “profesores especialistas en Orientacion Educativa” (denomina-
cién que viene a sustituir la de “profesores especialistas en Pedagogia y Psicologia”
establecida en el Decreto ain vigente). Pero como argumentaremos a continua-
cién, esta denominacién es tan acertada, como lo hubiera sido la de Orien-
tacién Psicopedagégica.

Si pasamos a analizar la naturaleza de la intervencion, encontramos argu-
mentos distintos a los que utilizan los autores ya mencionados (Fernandez
Sierra y Fernandez Larragueta, 2006; Manzanares, 2004, entre otros), y a nues-
tro juicio de orden superior. que nos llevan a unirnos a su defensa de que el dis-
tintivo profesional de los orientadores es el cardcter psicopedagdgico de su inter-
vencion y a demandar una clarificacion de los perfiles profesionales de la fami-
lia de la educacién. Los argumentos son los siguientes:

" Hay indiscutiblemente un solo orientador profesional, pero muiltiples
agentes de orientacion (profesores, tutores, familias, educadores sociales,
etc.), por lo que el caracter “psicopedagégico” de la intervencién es lo que
proporciona identidad y visibilidad a su ocupacion.

= Al contexto escolar y universitario de intervencién psicopedagoégica se
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han unido otros contextos (servicios sociales y de salud, empresas, ONG,
entornos telematicos, etc.), donde el perfil profesional del orientador esta
poco nitido, pues hay psicélogos, pedagogos, tutores, mentores, etc., que
de facto desempenan una funcién orientadora, pero no de caracter psico-
pedagégico.

= Dentro de un mismo contexto, o en contextos diferentes, hay demandas
muy diversas sobre la actual figura del orientador (diagnéstico, terapia,
asesoramiento curricular, mediacién familiar y sociocultural, orientacion
profesional, formacion de tutores, planificacion, etc.) que en ciertos casos
exceden las competencias que los orientadores han adquirido en su for-
macién inicial.

Todo ello demanda una mejor ordenacién de los perfiles profesionales y
de su formacién, por lo que esperamos mucho de la actual configuracion de la
formacion, la cualificacion y la regulacion de las profesiones, por competencias.

Por todo ello, esperamos que el perfil y denominacién del profesional de
la orientacién educativa se delimiten con mas claridad cuando la formacién, la
especializaciéon y el contexto de trabajo estén més alineados. Por el momento,
aunque la denominaciéon de psicopedagogos nos convence por las razones
expuestas, nos sumariamos también a la que los propios orientadores utilizan
quiza por ser con la que se han sentido mas comodos: la de profesionales de la
orientacion.

EL FUTURO DE LA PROFESION: FORMACION INICIAL Y CONTEXTOS
DE TRABAJO

Si como venimos argumentando, el rol profesional queda definido por la
relacién dialéctica entre la formacién, el contexto y la organizacién donde se
ejerce, cabria preguntarse: qué formacioén necesitan los orientadores, para hacer
qué y con qué objetivos, con quién, para quién y dénde.

Son muchos e importantes los interrogantes a los que es preciso respon-
der, y por ello son varios los factores a considerar en la formacién de los futu-
ros profesionales de la orientacion:

= El espacio profesional mas definido y amplio en nuestro pais es sin duda
el contexto escolar, lo que nos llevaria a analizar con detenimiento los ob-

jetivos asignados a la orientacién y a sus profesionales en la LOE.

= La formacién y el acceso a la profesion en el marco de la LOE y de la
LOU.

= Las funciones asignadas a los orientadores en la normativa europea.
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=  La ampliacién de los contextos para el ejercicio profesional, y por tanto
las nuevas demandas formativas.

= El EEES, que configura la formacién universitaria en grados y postgra-
dos desde el enfoque de competencias.

Entre otros posibles, creemos que estos son factores esenciales a conside-
rar por las universidades al disefiar los nuevos planes de estudios correspon-
dientes a la familia profesional de la educacion, de la que forma parte la orien-
tacién. Analizaremos con algo més de detalle sus principales consecuencias.

La Orientacidén y los orientadores en la Ley Organica 2/2006, de 3 de
mayo, de Educacién (LOE): regulaciéon de la profesion

La LOE conserva cuanto seflalaba la LOGSE en materia de orientacién,
pero adecudndose a los objetivos acordados por los paises europeos para el
2010, y a un nuevo escenario marcado por la descentralizaciéon de las compe-
tencias en educacién a las Comunidades Auténomas (a las que corresponde,
entre otros extremos, la definicién de la estructura de los servicios de orienta-
cioén®). Sintéticamente, la LOE viene a decir sobre la orientacién educativa lo
siguiente:

Es un derecho de todo el alumnado.

Ha de extenderse a lo largo de la vida.

Es una intervencién esencial para hacer realidad los principios de equi-
dad y calidad de la educacién, con corresponsabilidad.

Adoptara un enfoque educativo.

Tendra lugar en un marco de colaboracién multiprofesional.

Requiere unos profesionales formados y reconocidos.

Demanda planes integrales y trabajo en red.

Por otra parte, y a partir de lo establecido en la LOU sobre formacién ini-
cial en las profesiones reguladas, la LOE establece sobre la formacién inicial del
profesorado lo siguiente:

“Para impartir las ensefianzas de E.S.O. y Bachillerato serd necesario
tener el titulo de grado... ademas de la formacién pedagogica y didactica de
nivel de postgrado” (Cap. I, LOE).

Por otra parte, como ya hemos sefialado, y segtin el borrador del Decreto
que regulara las especialidades de los profesores de Secundaria, la especialidad
pasa a denominarse “Orientacion educativa”. Se trata de un gran avance, pero
no es menos cierto que la nueva denominacién de la especialidad no va a con-
tribuir a resolver a gusto de todos los problemas de identidad de los que veni-
mos hablando, aunque sin duda es mas adecuada que la anterior.
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En consecuencia, siendo la orientacién una profesiéon docente regulada',
y formando parte los orientadores del cuerpo de profesores de educacién secun-
daria (independientemente de que desempefien su trabajo en departamentos o
equipos, en unas u otras etapas educativas), los futuros orientadores habran de
realizar un posgrado para acceder al ejercicio de la profesién en el marco del
sistema educativo, tanto en la ensefianza de titularidad publica como privada:
el Mdster en Formacion del Profesorado en la especialidad de Orientacion
Educativa'.

Dicho Master, y las directrices que configuraran sus especialidades, es
regulado en la Orden ECI/3858/2007, de 27 de diciembre, por la que se establecen
los requisitos para la verificacion de los titulos universitarios oficiales que habili-
ten para el ejercicio de las profesiones de Profesor d educacion Secundaria Obliga-
toria y Bachillerato, Formacion Profesional, v Ensefianzas de Idiomas. Con res-
pecto a las directrices de la especialidad de Orientacién educativa, hay que sefia-
lar que se han recogido de manera muy sintética, pero se ajustan al papel que
la LOE otorga a los orientadores, como profesionales especializados en la accion
psicopedagogica para la mejora de la calidad y equidad de la educacion en colabo-
racion con los demds agentes educativos. En concreto, identificamos las siguien-
tes menciones directas a la profesion:

= Objetivos: competencias que los estudiantes (del Master) deben adquirir:

= Planificar, desarrollar y evaluar el proceso de ensefianza y aprendizaje
(...) de los estudiantes (...) atendiendo a la orientacién de los mismos,
tanto individualmente como en colaboracién con otros docentes y pro-
fesionales del centro.

= Desarrollar las funciones de tutoria y orientacién de los estudiantes de
forma colaborativa y coordinada.

= Conocer y aplicar recursos y estrategias de informacién, tutoria y
orientacién académica y profesional.

= Participar en la definicién del proyecto educativo y en las actividades
generales del centro atendiendo a criterios de mejora de la calidad, aten-
cién a la diversidad, prevencién de problemas de aprendizaje y convi-
vencia.

= Adquirir habilidades sociales en la relacion y orientacién familiar.

= En el caso de la orientacion académica y profesional, conocer los pro-
cesos y recursos para la prevencion de problemas de aprendizaje y con-
vivencia, los procesos de evaluacién y de orientacién académica y pro-
fesional.

= Ejercitarse en en la evaluacién psicopedagégica, el asesoramiento a
otros profesionales de la educacion, a los estudiantes y a las familias
(durante el Practicum).

Hemos recogido las referencias mas directas, aunque en la Orden sin

duda hay muchas competencias comunes con los docentes, pero que sin duda
atafien también a los orientadores.
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Como vemos, ademads estas directrices ponen el énfasis en un objetivo, la
orientacién profesional, hasta ahora bastante descuidada en el sistema educa-
tivo.

Mas alla de la denominacién, parece que de acuerdo a la LOE seguimos
estando afortunadamente ante la definicién de un espacio y un rol del profesio-
nal que colabora con otros profesionales de la educacién en la eliminacién de
las barreras para el aprendizaje y la participacién, desde una perspectiva psico-
pedagdégica. Dicho en positivo, para la inclusién socioeducativa y laboral de
todos los alumnos. Esto nos parece, sin duda, una buena noticia, que espera-
mos se mantenga en el desarrollo normativo autonémico.

Limitaciones aparte (entre las que destacariamos la ubicacién algo forza-
da dentro de un Master destinado al cuerpo docente, o la cantidad y calidad de
la especializacion que es posible recibir un Master de 60 créditos) consideramos
que esta medida viene sin duda a afnadir una formacién previa a las oposicio-
nes o al acceso al empleo que hasta ahora no existia, y a consolidar y regular la
profesion de los orientadores en el sistema escolar. Ahora queda por afrontar la
necesidad de ofrecer posibilidades formativas para los orientadores que traba-
jan en otros contextos, pero esto ya no es competencia del MEC, sino un com-
promiso que habran de asumir las universidades.

Alineamiento con la normativa europea sobre orientacién

En los ultimos afios se ha promulgado un conjunto de resoluciones, direc-
trices, informes y comunicaciones europeas que contemplan la importancia de
la orientacion, entre las que destacaremos las siguientes:

" Resolucién del Consejo de Europa sobre la educacion permanente (2002).

=  Comunicacién de la Comisién “Invertir eficazmente en educacion y for-
macién: un imperativo para Europa” (2003).

= Directrices Europeas para el Empleo (2003).
= Resolucién del Consejo de la Unién Europea de mayo de 2004 (sobre for-
talecimiento de las politicas, sistemas y practicas en materia de orienta-

cién permanente en Europa).

= Informe intermedio conjunto (2004) del Consejo y la Comisién sobre la
aplicacién de la Estrategia de Lisboa, Educacién y Formacion 2010.

A través de estos documentos, la Comisién Europea:

= Insta a los paises a garantizar a los ciudadanos el acceso a la orientacién
educativa y profesional a lo largo de la vida.
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= Considera a la orientacién una accién clave e imprescindible para:

= Crear entornos de aprendizaje abiertos, atractivos y accesibles.

= La adecuacién entre la educacién y la formacién y las necesidades
del mercado de trabajo.

» Aumentar las personas que completan la educacién secundaria y
superior.

= Facilitar la transicion al trabajo y el retorno a los estudios.

= Prevenir el desempleo de larga duracion.

Tanto la LOE como la normativa europea recogen un estado de cosas, del
que se derivan consecuencias inmediatas, tal y como representamos en el

Esquema 1.

Esquema 1. Repercusién de la orientacion a lo largo de la vida en la profesién de orientador

SI LA ORIENTACION A LO LARGO DE LA VIDA ES UN DERECHO
se amplian los contextos que demandan la intervencion del orientador

\

Sistema escolar / Universidad / SS. Sociales y sanitarios del entorno
comunitario / Organizaciones (gubernamentales y no gubernamentales) /
Entornos educativos multimedia (EAD) / Entidades de educacién y
cooperacion al desarrollo...

Al ampliarse los contextos de accién psicopedagégica se hace cada vez
mas necesario identificar las competencias generales y especificas de los distintos
profesionales que intervienen en ellos -evitando solapamientos e injerencias
indebidas- y diseriar itinerarios de formacion universitaria (inicial y permanente)
organizados por competencias ligadas a contextos, tareas y poblacién destinataria.

EL DISENO DE LA FORMACION INICIAL DE LA FAMILIA PROFESIO-
NAL DE LA EDUCACION EN EL MARCO DEL EEES. RIESGOS Y OPOR-
TUNIDADES PARA CLARIFICAR Y FORTALECER EL ESPACIO PROFE-
SIONAL DE LOS ORIENTADORES

Son muiltiples los elementos que deberdn manejarse simultdneamente
para minimizar los riesgos que a este respecto supone la actual redefinicién de
la formacién universitaria como consecuencia del Espacio Europeo de
Educaciéon Superior (EEES), y poder maximizar las oportunidades. A nuestro
juicio, hay un conjunto de ideas fuerza a considerar por parte de las universi-
dades en el diseno de sus futuros planes de estudios destinados a formar profe-
sionales de la orientacién:

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 11, 2008, pp. 155-181



CONSUELO VELAZ DE MEDRANO URETA 173
FORMACION Y PROFESIONALIZACION DE LOS ORIENTADORES DESDE EL ENFOQUE DE COMPETENCIAS

®  Una, de caracter mas general, llevaria a aprovechar la mayor flexibilidad
y autonomia que ofrecen el EEES y la LOU, y a controlar al mismo tiem-
po -desde la responsabilidad social- los riesgos que ello supone.

®  Como parece demostrado, la orientaciéon es un campo interdisciplinar
que conjuga v, a nuestro juicio, deberia conjugar en el futuro, las perspec-
tivas pedagdgica y psicolégica de la educacion, a las que cada vez le hace
mas falta la perspectiva social o sociolégica.

= FEl contexto de la accién psicopedagogica u orientadora, cada vez mas
amplio.

=  La légica disciplinar tradicional (orientada a la profundidad, riqueza y
rigor de las fuentes que fundamentan la intervencién) ha de combinarse
con una buena légica ocupacional (orientada a la especializacién para el
puesto de trabajo).

La especializacién de los futuros profesionales de la orientacién a través
de su formacioén inicial ha de orientarse tanto a lograr la deseada formacién
para el empleo, como a la maximizacion de la empleabilidad de los titulados,
para lo que sera necesario ofrecer a los estudiantes vias de especializacién (que
elegirian en funcién de sus prioridades), facilitindoles la posibilidad de sumar
otros itinerarios formativos que podrian permitirle el desempefno de la profe-
sién en otros contextos, o desde otras perspectivas.

Como hemos sefialado anteriormente, y en cumplimiento de la LOE, los
titulados que deseen ser orientadores en el sistema educativo no universitario
habran de cursar la especialidad de Orientacion educativa del Master de For-
macién del Profesorado de Educacién Secundaria (MFPES).

En este punto hay que recordar que de acuerdo con la actual legislacién
universitaria ya no habra un Catélogo de titulos, sino un Registro de la oferta
universitaria de titulaciones®. Por ello, queda a voluntad de las universidades
(de sus Facultades), ofertar titulaciones de grado como Pedagogia, Psicologia,
u otros que mejor consideren. Del mismo modo ocurrird con los posgrados,
aunque en el caso de los correspondientes a las profesiones reguladas -como la
de orientador escolar- habran de ajustarse a las directrices oficiales que esta-
blezca el MEC. Destacamos este punto, porque esto hace que el itinerario for-
mativo deba replantearse desde el inicio, desde el grado.

En el caso de la formacién inicial de los futuros orientadores escolares,
sabemos que habran de cursar un Grado (Pedagogia, Psicologia u otros estable-
cidos en la OM") y un Posgrado. A partir de aqui entra en juego el contexto de
intervencion, que es el que marca en gran medida la ocupacién.

¢Qué formacidn/especializacién podra recibir un estudiante que desea
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dedicarse profesionalmente a la orientacién en el contexto comunitario, o en el
de las empresas? ¢Habra de cursar un master orientado exclusivamente a regu-
lar la profesién en el contexto escolar por no haber otra alternativa? En todo
caso, ¢ha de apostar el estudiante por especializarse en un solo contexto profe-
sional, o puede aumentar su empleabilidad formandose como profesional de la
orientaciéon con un mayor recorrido y opciones?

A nuestro juicio, y puesto que los programas de posgrado lo permiten,
una oferta universitaria de calidad para la especializacién profesional supon-
dria disefiar un programa amplio de formacion de los profesionales de la orien-
tacién que incluyera:

" La especialidad de Orientacion educativa (Master FPS) para quienes
desean y proyectan ejercer la profesién regulada en el contexto escolar.

®  Otro u otros posibles posgrados (como titulos propios de la universidad)
referido/s al desemperio de la profesién en otro u otros contextos -comu-
nitario, empresarial, telematico, etc.- que demandan una intervencién
psicopedagégica especializada, y por tanto destinados a quienes proyec-
tan ejercer la profesién en alguno de estos contextos, o bien desean
aumentar su empleabilidad.

Dicho programa quedaria referido a la orientacion a lo largo de la vida, y
asi podria reflejarse en su denominacién por parte de la universidad. De este
modo, en el caso de que un estudiante quisiera aumentar su empleabilidad
podria cursar la especialidad del Master de FPS y, posteriormente, otro Méster
relacionado con el anterior, que ampliaria su ambito de especializacién (120
créditos en total). Es indudable que esta posibilidad estara condicionada a que
las universidades puedan financiar una oferta tan diversificada, y a que el alum-
nado pueda masivamente asumir el coste-oportunidad de ese periodo formati-
vo. Pero esa es otra cuestion, que excede los objetivos de este articulo, centra-
do en vincular necesidades con posibilidades y no en cercenarlas antes de poder
considerar su pertinencia.

Estos programas modulares con itinerarios permitirian a su vez la parti-
cipacién en la docencia de distintas facultades dentro de una misma universi-
dad y, por qué no, de docentes de distintas universidades. Por otra parte, el dise-
fio del practicum de los posgrados por contextos de trabajo, facilitara la calidad
de la especializacién por competencias especificas.

Por tltimo, la conexién de estos posgrados con un programa de doctora-
do completaria a nuestro juicio unos itinerarios de formacién y especializacién
adecuados y muy necesarios, que sin duda redundarian con el tiempo en la
mayor definicién y prestigio del perfil profesional, en el desarrollo y profundi-
zacion de lineas de investigacién y, sobre todo, en la atencién que reciban los
destinatarios de la orientacién en distintos contextos.
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Habra quien piense que, mas que por contextos, la especializaciéon habria
de configurarse en funcién de los perfiles de las poblaciones destinatarias de la
orientacion (personas con discapacidad, personas adultas, infancia, adolescen-
cia, etc.). Mas alla de lo poco pedagégico que resulta clasificar a las personas
para poner orden en las cosas, consideramos que nada impide la inclusién de
materias optativas en estos itinerarios que especialicen desde esta perspectiva,
sin duda digna también de consideracién. No obstante, seguimos considerando
que el contexto de trabajo define en buena medida lo que se hace, para qué se hace,
con quién, y cémo. La influencia del contexto escolar sobre la profesién duran-
te estos afios asi lo ha demostrado, como también el trabajo en el marco de un
equipo externo o de un departamento de orientacién. Si el contexto desarrolla
en el profesional lo que denominariamos “competencias situadas”, la forma-
cién inicial también puede hacerlo, anticipando muchas respuestas a necesida-
des y problemas ya identificados.

En lo sucesivo, cualquier configuracion de la formacién de los orientado-
res pasa por adoptar el enfoque de competencias. Por ello es tan necesario
seguir pensando e investigando en esta materia, identificando competencias
profesionales que ayuden a disefar itinerarios formativos adecuados, que inclu-
yan competencias:

= Generales: aquellas que tengan mayor probabilidad de perdurar y propor-
cionan una base idénea para la formacién continua de cualquier profe-
sional de la educacién (incluyendo la perspectiva deontolégica).

= Especificas: ajustadas a contextos, problemas, tareas, destinatarios y
modelos de intervencién en orientacién.

" Destinadas a distintos niveles de aprendizaje o de experiencia previa
(noveles y expertos).

En el Grafico 2 hemos representado una posible organizacién de las com-

petencias que no pretende ser mas que una aproximacién, un modelo que reco-
ge los argumentos manejados en este articulo.
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Grifico 2. Itinerarios por competencias
(sistema modular)

Competencias generales comunes a los profesionales de la educacién
(docentes, pedagogos, psicopedagogos, educadores sociales)

{

competencias generales del orientador

{

competencias especificas del orientador

Apoyo a la calidad
y equidad de la
educacion

Orientacion

profesional 0. personal otros ambitos

competencias “situadas”

C. comunitario Empresas

Dentro

CONCLUSIONES

Siempre que se abre un nuevo horizonte aumenta la incertidumbre, pero
también las posibilidades de cambiar aquello que no nos satisface. Este es el
caso que se presenta en el disefio de los nuevos planes de estudios en el nuevo
marco normativo europeo y espanol. Aunque somos muy conscientes de las difi-
cultades que ello entrafia, para la universidad el reto y las oportunidades estan
en ser capaces de elaborar planes de estudios de grado y posgrado de calidad:

= Modulares y flexibles, que respondan realmente a las necesidades de for-
macion y especializacién. Evitando amalgamas de materias y contrarres-
tando también las inercias que nos puedan llevar a tomar decisiones mas
ancladas en el pasado que en el futuro.

= Contextualizados, pero tratando de evitar:
= Plegarse demasiado y exclusivamente a la normativa vigente, pues
cambia periddicamente, mientras que los planes de estudios tienen
aspiracién de perdurar mas tiempo.
= Poner obstaculos a la movilidad entre contextos, estudios y terri-
torios'.
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= Que contemplen la existencia de otros espacios profesionales préximos vy,
por tanto, de otras titulaciones. Es importante no invadir, sino comple-
mentar.

®  Con la participacién de docentes especializados, que en muchos casos
pasa por contemplar titulos interfacultativos e incluso interuniversitarios.

® Disefiando un practicum de calidad, que recoja la versatilidad de cada
contexto de intervencion (sistema educativo, servicios sociocomunita-
rios, organizaciones u otros).

Haciéndolo asi estariamos dando respuesta al desarrollo de la profesiéon
entendida como actividad definida en perfiles configurados por competencias,
que establecen el desempefio de roles acordes con titulos expedidos por los sis-
temas formativos.

Por ultimo, desde una aproximacién a la profesién como conjunto social
organizado que facilita la identificacién y defensa de los intereses de los profe-
sionales que son miembros, es importante en esta coyuntura que los profesio-
nales de la orientacién se informen, participen, se comprometan, se unan y se
pronuncien sobre estos temas, de forma que las Administraciones y las univer-
sidades puedan contar con su visién al disefar las politicas publicas y los pla-
nes de estudios. En este sentido hay que dejar constancia que el Ministerio de
Educacién y Ciencia ha tenido muy en consideracion las propuestas que le han
hecho llegar algunas asociaciones de orientadores (como la Asociacién Madri-
lefia de Orientacién y Psicopedagogia), sobre las competencias basicas a incluir
en la formacién inicial de los orientadores y la propia denominacién de la espe-

cialidad.
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NOTAS

1.- Una parte de la informacién recogida en este articulo, fue presentada en el I Congreso Internacional de
Orientacién Educativa (Consejeria de Educacién de la Junta de Andalucia. Granada, 4-6 junio de 2007,
recogida en sus actas) pero se han incorporado datos y analisis originales procedentes de investigaciones
y normativa recientes.

2.- Por su parte, la Ley 5/2002 de las Cualificaciones y de la Formacion Profesional define la cualificacién pro-
fesional como el “conjunto de competencias profesionales con significacion en el empleo que pueden ser
adquiridas mediante formacién modular u otros tipos de formacién, asi como a través de la experiencia
laboral”.

3.- LaLey 5/2002 de las Cualificaciones y de la Formacién Profesional defini6 la competencia como “el conjunto
de conocimientos y capacidades que permiten el ejercicio de la actividad profesional conforme a las exi-
gencias de la produccién y del empleo”.

4.- En el Proyecto EAS participan investigadores de varios paises europeos (Espafia, Eslovenia, Italia y Reino
Unido), ademés de algunos consorcios y asociaciones del sector. El equipo espaifiol esta dirigido por E.
Repetto, y forman parte del mismo P. Ferrer, N. Manzano, M* J. Mudarra, T. Uribarri, y C. Vélaz de
Medrano.

5.- Los sistemas de acreditacién revisados corresponden a Australia, Canada, Espaiia, Italia, Estados Unidos,
Nueva Zelanda y Reino Unido.

6.- Manzanares (2004) hace un interesante anélisis de las competencias de los orientadores en funcién de los
contextos de intervencién.

7.- Actualmente se esta realizando una investigacion sobre "Origen y consecuencias de los modelos institucio-
nales de orientacion y apoyo a la escuela: andlisis de los modelos vigentes y emergentes en las Comunidades
Auténomas espaiiolas”. Financiacién: CIDE/MEC. Direccién: C. Vélaz de Medrano.

8.- En Catalufia reciben la denominacién de “asesores”, enfatizando una de sus funciones mas relevantes, pero
que también adolece (como la de “orientadores”) de tomar la parte por el todo, pues los orientadores rea-
lizan otras funciones ademas de asesorar.

9.- LOE: “Corresponde a las Administraciones educativas regular el funcionamiento de los érganos de coordina-
cion docente y de orientacion...” (Art. 130). “Corresponde a las Administraciones educativas proveer los recur-
sos necesarios para garantizar, en el proceso de aplicacion de la presente ley... la existencia de servicios o pro-
fesionales especializados en la orientacion educativa, psicopedagégica y profesional” (Art. 157.h sobre
“Recursos para la mejora de los aprendizajes y apoyo al profesorado”).

10.- Dentro de la légica del Espacio Europeo de Educacién Superior, la regulacién de la profesion posibilita la
movilidad laboral de los orientadores europeos.

11.- Esta especialidad sustituye, a todos los efectos, a la especialidad de “Profesor especialista en Pedagogia y
Psicologia” a la que hasta ahora accedia cualquier titulado a través de la superacién de las oposiciones al
cuerpo de profesores de Secundaria.

12.- En lo sucesivo, si las universidades ofertan titulos que no se corresponden con espacios profesionales rea-
les asumirian el riesgo de quedarse sin alumnado

13.- Como nada lo impide normativamente por el momento, una universidad podria ofertar la titulacién de
grado de Psicopedagogia; aunque nos parece que careceria de sentido, no solo porque hasta 2010 con esa
denominacién hay una titulacién de 2° ciclo a extinguir, sino porque competiria con la especialidad del
Master, también orientada al contexto escolar.

14.- Por movilidad entre territorios nos referimos aqui a las Comunidades Auténomas y a la Unién Europea.
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EL NUEVO PERFIL PROFESIONAL DE LOS PROFESO-
RES DE SECUNDARIA

(THE NEW PROFESSIONAL PROFILE OF SECONDARY SCHOOL TEACHERS)

Gemma Trib6 Traveria
Universitat de Barcelona

RESUMEN

El objetivo del articulo es definir el nuevo perfil profesional de los profesores de secun-
daria. Una de las debilidades del sistema educativo espaiiol es que ha cambiado el marco
legal y no se ha aplicado un nuevo modelo de formacién inicial a los docentes de secunda-
ria. El debate sobre las competencias profesionales est4 en la base de la propuesta de las
competencias especificas del profesor del futuro. Se insiste en la importancia de las practi-
cas profesionales en el proceso de adquisicién y de desarrollo de las competencias profesio-
nales. Se valora positivamente que el master de formacién inicial del profesorado de secun-
daria tenga presente en su disefio este nuevo perfil competencial profesional.

ABSTRACT

The aim of this paper is to define the new professional profile of secondary school teachers.
One of the weaknesses of the Spanish educational system in this respect is that the recent legis-
lative frame has not provided a new model of initial training for the secondary school teachers.
The debate on professional competences is, without doubt, in the foundation of the proposal
of the specific competences needed by the future teacher. The argument of the analysis under-
lines the relevance of the professional training in the process of acquisition and development
of the professional competences. The article positively assesses the fact that the Master cour-
se provided for the initial training of secondary teachers has included in its design this new
professional profile.
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1. PARADOJAS Y CONTRADICCIONES ACTUALES DEL PROFESORADO
DE SECUNDARIA. CAMBIOS EN EL SISTEMA EDUCATIVO E
INMOVILISMO EN LA FORMACION INICIAL

A mediados del siglo pasado, se produjeron cambios profundos en el sis-
tema educativo esparfiol que respondian a la doble necesidad de adaptar la edu-
cacion al proceso de democratizacién social y de formar mano de obra cualifi-
cada para un sistema productivo cada vez mas tecnificado.

El primer gran cambio lo protagonizé la Ley General de Educacién (LGE,
1970), que alargé la ensefianza obligatoria hasta los 14 afios y que promovié
una mejor formacion inicial para los maestros de primaria. El Libro Blanco de
la LGE sefalaba la carencia de formacién inicial del profesorado de secunda-
ria. Con el objetivo de garantizar esta formacién, la ley creé los Institutos de
Ciencias de la Educacién (ICEs). Asi naci6 el Curso de Aptitud Pedagégica
(CAP), cursillo que se realizaba después de cursar una licenciatura y era requi-
sito legal para acceder al cuerpo de profesores de secundaria. Durante los lar-
gos anos de vida del CAP, los profesores de secundaria, la administracién y las
universidades han estado de acuerdo en que era una formacién inadecuada
para ejercer la profesién docente por demasiado teérica y breve, y, sobre todo,
por estar alejada de la practica educativa del aula y de los conocimientos pro-
pios de la didactica del 4rea.

A finales de los ochenta, después de que el Consejo de Universidades
rechazara el trabajo del grupo XV, que proponia una formacién inicial de cali-
dad para el profesorado de secundaria, se planteé el curso denominado Forma-
cién Inicial del Profesorado de Secundaria (FIPS), que se experimenté en algu-
nas universidades.

La LOGSE, publicada el afio 1990, exponia explicitamente la necesidad de
dotar el profesorado de secundaria de una buena formacién profesional. La
aplicacién de la nueva ley comporté que los adolescentes llegaran a los centros
de secundaria a los 12 afios y sin seleccién previa, a diferencia del antiguo BUP
al que solo accedian los alumnos de 14 afios con éxito escolar. Ello dio origen a
situaciones de diversidad educativa muy complejas. Con la aplicacién de la
LOGSE, la urgencia de una buena formacion inicial profesional para los profe-
sores de secundaria se acentuaba, especialmente en la secundaria obligatoria
(12-16 afios). En 1995, para paliar este déficit se propuso el denominado Curso
de Calificacién Pedagégica (CCP), que se preveia generalizar el curso 1999-2000.

El cambio de signo politico aplazé la aplicacién del CCP: el PP alargé su
aplicacién hasta el curso 2002-2003. Mientras tanto, la nueva ley de educacion,
la Ley Organica de Calidad de la Educacién (LOCE), propuso un nuevo perfil
de formacion inicial para el profesorado de secundaria, que se materializé en el
proyecto Titulo de Especializacién Didéctica (TED). En enero del 2004, poco
antes del nuevo cambio politico, el MEC publicé un Real Decreto que lo regu-

laba.
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Estas propuestas legales non-natas indican que, independientemente del
signo politico de la administracién, parece que los politicos son conscientes del
grave déficit en formacién inicial los profesores de secundaria, conciencia com-
partida por los paises de la Unién Europea que también estdn buscando una
solucién satisfactoria al tema.

Asi pues, en un sistema educativo inclusivo hasta los 16 afos, es urgente
garantizar una sélida formacién profesional a los profesores de secundaria, que
conozcan cémo aprenden los alumnos (psicologia de la educacién), que sepan
con qué métodos ensenar (pedagogia), que lo hagan contextualizando el acto
educativo (sociologia de la educacion) y que sean capaces de tomar decisiones
sobre como transferir el conocimiento disciplinar a la dinamica de aula (didéc-
tica especifica). Negar esta formacion profesional a los docentes de secundaria
comporta alargar el malestar y la frustracién de numerosos profesores, que
recibieron una buena formacién académica en su disciplina, pero que, faltos de
una adecuada formacién profesional, a menudo, se encuentran sin recursos y
sin respuestas ante los nuevos problemas educativos. Evocando el titulo de un
viejo libro diria: para ensefiar no es suficiente con dominar la asignatura.
Empieza a ser hora de que los docentes de secundaria sean, ademés de buenos
quimicos, buenos matematicos o buenos historiadores, buenos profesores de su
materia o area. Para lograr este objetivo, ademas de la formacién disciplinar en
la ciencia referente, deben adquirir una formacién inicial profesional -orienta-
da por las competencias docentes-, complementaria de la formacién disciplinar
y en modo alguno contrapuesta.

El CAP todavia sobrevive. Ni la LOGSE ni, posteriormente, la LOCE lo
han substituido. Mas de treinta afios después de la LGE y con unas necesidades
formativas nuevas, causadas por la aplicacién de la nueva legislacién y por los
retos educativos que plantea el mundo global y complejo del siglo XXI, la for-
macién inicial del profesorado de secundaria es una asignatura pendiente en el
mapa de titulaciones universitarias. El proceso de Convergencia Europea repre-
senta una nueva oportunidad para ofrecer, a través de un master oficial, un titu-
lo profesional de educacién, que ponga fin a esta situacion.

2. APRENDER Y ENSENAR EN UNA SOCIEDAD BASADA EN EL
CONOCIMIENTO

El nuevo contexto social en que debemos situar el proceso educativo esta
inmerso en un conjunto de problemas, consecuencia de los grandes cambios
sociales producidos por la globalizacién: nuevas marginaciones, grandes migra-
ciones intercontinentales, nuevas riquezas y nuevas pobrezas, nuevas necesida-
des de alfabetizaciéon... En este contexto, la creacién de conocimiento esti en
constante evolucién y sometida permanentemente a cambios relacionados con
el alud de informaciones y de nuevos conocimientos que recibimos de las tec-
nologias de la informacioén y de la comunicacién (TIC). La tierra se nos ha
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hecho pequenia, conocemos inmediatamente qué pasa en un rincén alejado del
planeta y quizas desconocemos qué pasa en casa de nuestro vecino. Esta situa-
cién nos obliga a replantear el papel de la escuela del futuro y el perfil que debe
tener el profesorado del siglo XXI.

Como consecuencia de estas transformaciones, la ensefianza vive multi-
ples tensiones de caracter ético y cognitivo, que son transversales a todo el
curriculum. Algunas de estas tensiones se expresan en las dicotomias siguien-
tes: local/global, tradicién/modernidad, natural/social, simplicidad/compleji-
dad, identidad/alteridad, pensamiento concreto/pensamiento abstracto, valor
social/comportamiento social, emotividad/racionalidad. El proceso de escolari-
zacion debe ayudar a superar positivamente estas dicotomias e integrar los
extremos aparentemente contrapuestos en una visiéon alternativa que contem-
ple su articulacién dindmica. E. Morin (1999), propone recomponer la visiéon
global de los problemas a partir del conocimiento de las partes, interrelacionan-
do los diferentes conocimientos para adquirir un pensamiento holistico sobre
los problemas maés relevantes del mundo.

Para superar estos retos necesitamos unos profesores de secundaria con
una sélida formacioén intelectual y disciplinar, complementaria de la formacién
profesional que nos demanda el mundo de la educacién y con capacidad de
adaptacion a las nuevas situaciones sociales. Estamos ensefiando con métodos
anal6gicos cuando resulta que estamos instalados en el mundo digital. No es
una cuestion tnicamente de estrategias educativas o de recursos técnicos. El
nuevo perfil del profesor del siglo XXI comporta un cambio epistemolégico o
de concepto: es urgente situar el proceso de aprendizaje del alumno como eje
del nuevo paradigma docente y enfatizar la capacidad de construir conocimien-
to conjuntamente, profesores y alumnos, para sobrevivir con éxito en esta
nueva complejidad social (Tribé, 2005).

Actualmente, los cambios cientificos acelerados han acentuado el carac-
ter provisional del conocimiento, a la vez que nuevos paradigmas cientificos,
como el critico y el ecohumanista, han propiciado el acercamiento entre las
ciencias experimentales y las ciencias sociales. Por otra parte, la vieja polémica
entre la objetividad de las ciencias “duras” y la subjetividad de las ciencias
sociales ha quedado superada por la creciente conciencia de la provisionalidad
del conocimiento cientifico y por la concepcién de la ciencia como producto
social en constante construccién. Toda reflexién cientifica debe ser repensada y
reconstruida, proceso que se acentiia en nuestra sociedad basada en el conoci-
miento, en la que el ritmo de produccién de nuevos conocimientos es vertigino-
so. El facil acceso a la informacién y la inmediatez en la localizacién de docu-
mentacién sobre un tema exigen mas rigor al cientifico en la seleccién de las
fuentes, primarias y secundarias, y plantean interrogantes en la definicién del
nuevo perfil del profesor de secundaria.

Otra exigencia, de caricter ético, es que tanto el profesor como el cienti-
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fico sepan discernir con claridad entre el mundo de las creencias y el mundo
del saber, entre la ideologia y la produccion cientifica, entre las construcciones
miticas y la realidad. Ademas, en la construccién del conocimiento hay un ele-
mento que no podemos olvidar: hemos de aprender a dar prioridad en el curri-
culum escolar a aquellos conocimientos que tienen un caracter emancipatorio,
es decir, aquellos que nos ayudan a construir un mundo mas justo.

La eclosion y la aparicién constante de nuevos conocimientos nos condu-
ce a otorgar centralidad al metaprendizaje como paradigma docente. La escue-
la del siglo XXI debe ensefar a los alumnos a transformar la informacién en
conocimiento. Recibimos mucha informacién de los medios de comunicacién y
de internet, que nos llega a través de una visién fragmentada y sincopada de la
realidad. El proceso educativo debe ordenar este caos y jerarquizar esta infor-
macién, para ayudar al alumnado a recomponer una visién global de los pro-
blemas.

Para ensefnar ciencia provisional y en construccién se precisan métodos
de ensefianza y de aprendizaje abiertos, que partan de la percepciéon de que
todo conocimiento es perfectible. Eso afecta tanto a las habilidades del profe-
sor que ensefia como a las capacidades de los alumnos que aprenden. Este
hecho nos sitia ante una reflexién importante para la ensefianza secundaria: la
clave de la formacién inicial de los docentes de secundaria se debe fundamen-
tar en los procesos de aprendizaje en el aula. Lo ideal seria construir un tnico
modelo que nos sirviera para la formacién de los alumnos de secundaria y que,
ala vez, lo pudiéramos aplicar a la formacién inicial de los docentes, como pro-
pone Philippe Meirieu (2005). Para él este modelo tnico tiene tres pasos: for-
mular un proyecto (definicién, motivacién), identificar los obstaculos (proble-
mas, interrogantes, dificultades) y buscar los recursos (documentacién, infor-
macién, estrategias formativas) para resolver las dificultades de aprendizaje
detectadas. Esta es la esencia de la dindmica del aprendizaje. Este modelo for-
mativo exige una sintonia de modelo de trabajo entre alumnos y profesores: los
alumnos deben trabajar en equipo, pero los docentes también. También com-
porta una constante reflexién sobre la practica, que permite articular una nueva
reflexion teoria/practica y recomenzar el proceso, que puede quedar abierto. La
propuesta de reflexién sobre la practica entiende la practica y su reflexién como
una unidad formativa, tanto para el propio profesor como para el alumno, que
aprende a autorregular reflexivamente su propio proceso de aprendizaje. Apli-
car esta metodologia comporta configurar equipos docentes y trabajar en red,
y exige la presencia de mas profesionales en el centro educativo, por ejemplo el
apoyo de documentalistas, la presencia de dos profesores en el aula o figuras de
refuerzo del profesor para garantizar un buen seguimiento individual o en
pequeio grupo de los proyectos.

El cédigo disciplinar de una ciencia est4 lejos, a menudo, del c6digo esco-

lar. Habitualmente, se observa un divorcio entre el saber escolar, o conocimien-
tos de los libros de texto, y el saber académico o de la comunidad cientifica. El
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saber escolar suele pertenecer a paradigmas tradicionales de la ciencia, en cam-
bio el saber académico debe corresponder a paradigmas nuevos vinculados a
las investigaciones cientificas innovadoras. Todos somos conscientes de que, en
algtiin momento, mientras la Universidad divulgaba la teoria de la relatividad,
la fisica ensenada en las aulas de secundaria era todavia newtoniana. O bien
que, actualmente, un buen profesor de biologia de secundaria, si quiere expli-
car genética a sus alumnos debe asistir con frecuencia a sesiones de actualiza-
cioén cientifica. Este divorcio entre el saber escolar y el saber académico puede
amortiguarse utilizando las metodologias abiertas y activas que utilizan con
inteligencia las tecnologias de la informacién y la comunicacién. Una de ellas
consiste en la transposicién didactica del metaconocimiento (o proceso de
construccién de conocimiento por parte del investigador) en metaprendizaje (o
proceso de construcciéon de conocimiento por parte del alumno) (Novak y
Gowin, 1988).

Para superar este divorcio, el profesor de secundaria deberia conocer la
epistemologia de la ciencia que quiere compartir con los alumnos y actualizar
los conocimientos cientificos, como camino reflexivo para secuenciar adecua-
damente los contenidos a aprender. Los criterios del cientifico cuando escoge la
informacién o las fuentes para una investigacién son aparentemente parecidas
a los que usa el profesor cuando busca documentacion, pero la decisién del pro-
fesor es de naturaleza diferente. El cientifico se guia por la l6gica de la ciencia,
en cambio, el profesor toma una decisién que debe contemplar la légica de la
ciencia, pero, al mismo tiempo, debe tener presente la légica psicopedagogica
o conjunto de variables vinculadas al proceso educativo: etapa, ciclo o nivel,
pertenencia del tema en relacién al curriculum, conocimientos previos de los
alumnos, capacidades, idoneidad socio-afectiva, dificultad de lectura. Sélo un
profesor de secundaria bien formado en las competencias docentes y que domi-
ne la disciplina sabra tomar la decisién correcta para secuenciar los aprendiza-
jes y presentarlos a los alumnos al nivel de dificultad adecuado. Es mas com-
plejo escoger informacién/fuentes con objetivos didacticos y educativos que
hacerlo tnicamente en relacién a la propia ciencia.

Es un equivoco pensar que un buen profesor es siempre y de manera
constante un profesor innovador. Para lograr eficiencia en su tarea un profesor
no puede estar permanentemente creando; un esfuerzo de este tipo le dificulta-
ria interactuar de manera relajada y tranquila con los alumnos. Para que un
docente sea eficiente en la aplicacién de metodologias innovadoras debe dispo-
ner al mismo tiempo de ciertas rutinas que le faciliten la estabilidad y le den
seguridad. El profesor competente se distingue por la habilidad en regular y
ajustar las diferentes variables presentes en la interaccién didactica y por saber
crear condiciones de convivencia confortables en el aula que faciliten el apren-
dizaje de los alumnos. Pero lo es también aquel profesor que sabe regular su
propia capacidad de innovacién y su propia creatividad. La rutina de un didlo-
go inicial antes de introducir nuevos conocimientos, una exposicién oral, ense-
fiar por recepcién siempre que los conceptos se ajusten a lo que Vigotsky deno-
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miné zona de desarrollo préximo, utilizar organizadores previos y jerarquizar
adecuadamente los contenidos son buenas metodologias expositivas compati-
bles con las metodologias interactivas de resoluciéon de problemas o de peque-
fios proyectos de investigacién escolar.

Para aprender y ensefiar ciencia en secundaria no existe un inico méto-
do ni un método mejor que los demas. Es positivo ofrecer un cierto pluralismo
metodolégico o eclecticismo creativo. El buen profesor de secundaria prevé la
utilizacién de métodos diferentes con la conciencia que todos pueden ser bue-
nos y utiles, si se consigue que el alumno aprenda comprensivamente. Para
aplicarlos correctamente hace falta que el profesor los haya experimentado en
su formacion inicial. Hemos pasado en poco tiempo de un tinico método, el
magistrocéntrico o transmisivo/tradicional, centrado en la disciplina y en el
profesor, a una pluralidad de métodos derivados de las aportaciones de la psi-
cologia y la pedagogia, pero también de nuevas reflexiones epistemoldgicas vy,
sobre todo, de la capacidad de seleccionar y secuenciar contenidos cientificos y
presentarlos con la transposicién didactica adecuada en relacién al perfil de los
alumnos, reflexién derivada de las didacticas especificas.

Entre la pluralidad de metodologias, un buen profesor ha de escoger
aquella que facilite la coherencia entre la l6gica de la disciplina (cédigo disci-
plinar, paradigma, conceptos y contenidos basicos de la ciencia) y la légica psi-
copedagogica de los alumnos (nivel de conocimientos, aptitudes, dificultades
de aprendizaje, contexto sociocultural). Un profesor de secundaria competente
es el que sabe tomar decisiones rapidas y adecuadas en el aula que relacionen
correctamente las dos légicas. Este profesor realiza una buena transposicion
didActica de la ciencia que ensefia, porque sabe relacionar en su practica cono-
cimientos disciplinares del area con conocimientos psicosociopedagégicos. Un
buen proceso de ensenanza siempre esta precedido de una organizacion y refle-
xién previa por parte del profesor, pero en el aula a menudo se crean situacio-
nes imprevistas; una competencia docente basica es la habilidad de tomar deci-
siones correctas ante las nuevas situaciones. Por este motivo, en la formacién
inicial son tan importantes las practicas bien tutorizadas, porque ayudan el
futuro profesor a comprender reflexivamente la fundamentacién tedrico-prac-
tica de la decision de aula. Cuando esta interrelacién se comprende, el docente
es capaz de relacionar adecuadamente el proceso de ensefianza con el proceso
de aprendizaje, y podemos afirmar que su comportamiento es el de un profe-
sional competente.

Existen varias teorias sobre cé6mo las personas construimos conocimien-
to: las teorias constructivistas, la teoria de la inteligencia emocional y de la ges-
tién de las emociones, las teorias del procesamiento de la informacién y las teo-
rias de la comunicacién. De estas teorias se pueden derivar varias metodologi-
as de aula, que podemos agrupar en dos grandes familias:

= Métodos expositivos: el protagonismo es del profesor; actualmente incor-
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poran didlogos, debates y comunicacién oral profesor-alumno. En ellos el
alumno no es el protagonista principal y, a menudo, juega un papel de
receptor pasivo.

= Métodos interactivos: el profesor busca estimular la autonomia cognitiva
del alumno a través de procesos de descubrimiento o gracias a pequenas
investigaciones escolares. Son métodos herederos de la Escuela Activa
que otorgan el protagonismo del proceso de aprendizaje al alumno y que
actualmente ofrecen una gran diversidad: investigaciones, estudios de
casos, solucion de problemas, proyectos, resolucién de conflictos, juegos,
dramatizaciones, simulaciones, debates.

En las aulas de secundaria predominan atn los métodos expositivos, pero
parece que aumentan las experiencias innovadoras y las metodologias interac-
tivas. En el futuro, las metodologias que priorizan el protagonismo de los alum-
nos y que se adaptan a la disponibilidad de informacién y de documentacion
que ofrecen las TIC tenderan a generalizarse. Para ensefiar y aprender quimica
o biologia hace tiempo que se practica el método cientifico, ya sea haciendo
practicas de laboratorio o bien haciendo observaciones directas del medio natu-
ral. Estas estrategias se estan extendiendo a las otras areas del curriculum de
secundaria. Es habitual proponer una pequefia investigacion de historia local a
los alumnos y ayudarles a interrogar a las fuentes primarias y secundarias. Asi,
los alumnos van adquiriendo conocimientos curriculares a la vez que desarro-
llan capacidades cognitivas superiores propias del pensamiento cientifico: des-
cribir, comparar, relacionar, interpretar, inferir, deducir, construir modelos
explicativos, establecer generalizaciones o probabilidades. En definitiva, los
alumnos, con la ayuda del profesor, aprenden a pensar cientificamente y apren-
den ciencia. Para poder aplicar esta metodologia seria necesario que el profeso-
rado programara las materias integradas en proyectos y superara la distribu-
cién horaria por materias separadas. Ello facilitaria modelos de organizacién
de centros basados en el trabajo interdisciplinar por proyectos.

Las decisiones didacticas de aula correctas activan de manera simultanea
los conocimientos teéricos adecuados (de la propia disciplina, de la psicologia
de la pedagogia o de la didactica especifica) y los conocimientos practicos per-
tinentes (hacer un gesto, bajar o levantar la voz, mostrar una imagen, interpe-
lar a un alumno, mantener un silencio, una mirada, organizar un debate, hacer
una pequefia exposicién oral,..). El profesor, cuando prepara su intervencién,
puede considerar por separado estos conocimientos, pero en su intervencién en
el aula los ha de aplicar al mismo tiempo e integrados en una unidad, en la que
las diferentes variables interaccionan entre ellas. El salto cualitativo, que otor-
ga caracter profesional a la actuacién del profesor, es esta habilidad de fusionar
los conocimientos tedricos y practicos y convertirlos en una tinica secuencia de
actuacioén en el aula, ordenada y adecuada al perfil de los alumnos. Se trata de
pensar tedricamente la practica y de practicar de manera integrada los conoci-
mientos tedricos. Para lograrlo, el camino es ir de la teoria a la practica y de la
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practica a la reflexién tedrica sobre la practica. Este constante ir y volver de la
teoria a la practica es la esencia del pensamiento profesional docente y consti-
tuye la base de la adquisicion de las competencias profesionales especificas. Por
este motivo el practicum debe vertebrar la formacién inicial de los docentes de
secundaria, ya que es el periodo en que el futuro profesor puede comprobar si
ha adquirido las competencias profesionales especificas.

Podemos comparar el comportamiento competente de un docente al de
un cirujano en el quiréfano. En décimas de segundo un cirujano debe decidir
qué vena corta o por dénde empieza a coser la herida y también, en décimas de
segundo, un profesor debe decidir su interaccién con los alumnos. El docente,
como el cirujano, una vez identificado el problema, debe decidir con presteza;
es una de sus caracteristicas profesionales. Si no adquiere esta competencia, el
proceso de trabajo en el aula se descontrola.

Estas reflexiones sobre cémo aprender y ensefar en una sociedad basada
en el conocimiento nos definen un nuevo perfil de profesor de secundaria. Un
profesor que sepa investigar en su area, que enseie investigando y que ensefe
a investigar. Para ello es necesario reforzar los procesos de aprendizaje auténo-
mo por parte de los alumnos, en los que la investigacién, a partir de localizar
informacién, gracias a las TIC y otras fuentes documentales, puede aportar
muchos recursos a la construccién de conocimiento.

3. EL NUEVO PERFIL PROFESIONAL DEL PROFESOR DE SECUNDARIA

En un sistema educativo inclusivo, que ha prolongado la escolaridad obli-
gatoria hasta los 16 afios, el profesor de secundaria debe adquirir también las
habilidades propias del educador. Es en la Educacién Secundaria cuando los
problemas de convivencia y de aprendizaje se manifiestan con mas intensidad.
Una primera conclusién seria que el profesor de esta etapa debe poseer un

doble perfil:

®  Una sélida formacién en el area cientifica de la cual sera profesor desde
los 12 hasta los 18 afios.

®  Un dominio de las competencias profesionales especificas del docente y
del educador.

Para lograr este doble perfil necesitamos una formacion inicial del profe-
sorado de secundaria que haga explicita la interrelacién constante entre los
conocimientos del area disciplinar, de su didactica especifica y del bloque psi-
cosociopedagégico. Esta interrelacion es el elemento bisagra que hace de puen-
te entre la teoria y la practica. Ello significa que la cultura y la identidad profe-
sionales de los docentes no se pueden adquirir a través de una formacién exclu-
sivamente tedrica o en un ambiente de fragmentaciéon académica y de disper-
sién de conocimientos.
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El profesor de secundaria ha de asumir que las categorias del conoci-
miento -el saber, el saber hacer y el saber ser- son analiticas, y que lo que le defi-
ne como docente competente no es el dominio de la ciencia que ensefa, sino su
capacidad profesional de integrarla adecuadamente en las secuencias instructi-
vas, en sintonia con el perfil psicopedagégico de los alumnos y el contexto
sociocultural del centro educativo. Asi como para un médico es insuficiente
saber qué medicina corresponde a un diagnéstico, ya que también debe saber
dosificarla a un paciente concreto, a un profesor no le basta con dominar un
conocimiento cientifico para ensefiarlo. También debe saber cémo exponerlo y
como compartirlo teniendo presente perfil psicopedagégico de sus alumnos,
que le indica cémo dosificar y adaptar los contenidos de manera educativa y
did4ctica, y cémo crear un ambiente de confianza en el aula que estimule el
aprendizaje. Por muy sabio que sea un profesor y tenga un buen dominio dis-
ciplinar, si no ha adquirido estas competencias profesionales especificas que le
hacen tomar conciencia de los limites, de los minimos y de los méaximos, de lo
que puede y de lo que no puede exigir a sus alumnos, dificilmente tendra éxito
en el aula. El profesor siempre debe situar el nivel de exigencia por encima de
lo que los alumnos saben sobre el tema.

Esta capacidad de presentar en el aula y compartir con los alumnos los
conocimientos correctamente secuenciados y con la metodologia mas adecua-
da define el grado de competencia de un profesor. La interaccién continua y
coordinada del conocimiento tedrico con el practico y el establecimiento de
relaciones entre las diferentes disciplinas ayudan a fundamentar los procesos
de toma de decisiones en la planificacién y en la practica docentes. Una pregun-
ta que le puede surgir a un profesor de biologia de secundaria cuando progra-
ma su intervencion de aula podria ser: ¢Cémo debo plantear y qué debo ense-
fiar del cambio climatico a este grupo de segundo de ESO? Responder con cri-
terio profesional a esta cuestién ayuda a hacer nacer los habitos propios de una
cultura docente eficiente. Posiblemente la respuesta profesional comporte las
exigencias siguientes:

= necesidad de coordinacion entre el drea de ciencias naturales y de cien-
cias sociales.

= necesidad de relacionar determinados aprendizajes disciplinares (qué es
el CO2, qué es el agujero de ozono, qué causas provocan el agujero de
0zono) con situaciones concretas y practicas vinculadas a valores socia-
les (habitos sociales en relacién a los transportes, ahorro de agua..).

" necesidad de saber ajustar la interaccion de aula a las variables psicoso-
ciopedagégicas del grupo de alumnos (no se puede plantear el proceso de
aprendizaje sobre el agujero de ozono del mismo modo en 2° de ESO que
en 2° de bachillerato).
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De este ejemplo es facil inferir que una de las caracteristicas propias de
una cultura docente eficiente es saber trabajar en equipo. Del mismo modo que
un buen oncélogo, para resolver cuestiones concretas del tratamiento de un
paciente, sabe que debe tomar decisiones en equipo, un buen profesor de secun-
daria, de biologia o de geografia, sabe que trabajara con mas eficiencia deter-
minados contenidos del curriculum si se ha coordinado previamente con pro-
fesores de otras areas y, en equipo, han ordenado determinadas secuencias ins-
tructivas y han concretado proyectos interdisciplinares sobre algunos temas del
curriculum.

Cuando hablamos de practica educativa no nos referimos tnicamente a
las aplicaciones didacticas especificas o a las estrategias de ensefanza dentro
un area curricular. Existen problemas vinculados a la practica profesional que
los profesores deben conocer y tratar desde todas las areas curriculares: el mul-
tilingiiismo, la interculturalidad, el acoso escolar, el fracaso escolar, la funcién
tutorial (individual, de grupo y en relacién con la familia), las aplicaciones edu-
cativas y didacticas de las tecnologias de la informacion y la comunicacién (el
trabajo cooperativo en red), las relaciones del centro educativo con las asocia-
ciones y las instituciones del entorno... Estos temas constituyen un bloque de
formacién transversal comin que ha de estar presente en la formacién inicial
de todos los futuros profesores de secundaria.

En sintesis, el profesor de secundaria debe ser capaz de coordinar la apli-
cacion practica de los diversos conocimientos en el proceso de planificacion
docente y debe aprender a tomar decisiones, rapidas y correctas, en situaciones
de aula. Ademas, los profesores de secundaria deben asumir que son educado-
res y que deben hacer un acompafiamiento responsable e integral de sus alum-
nos para ayudarlos a convertirse en ciudadanos criticos y reflexivos.

4. LOS CONTENIDOS MiNIMOS QUE EL PROFESOR DE SECUNDARIA
DEL SIGLO XXI DEBERIA DOMINAR

En sintonia con este nuevo perfil profesional la formacién inicial del pro-
fesorado de secundaria deberia contemplar los cinco bloques de contenido
siguientes:

= Contenidos cientificos y metodolégicos del 4drea de conocimiento a ense-
fiar y de las 4reas afines.

® DidActica especifica de las disciplinas a ensefar teniendo presente los
diferentes niveles educativos, ESO y bachillerato, y la diversidad social,

cultural y cognitiva de los alumnos.

= Conocer y saber aplicar estrategias, habilidades y competencias -docen-
tes y educativas- derivadas de la reflexién sobre la practica profesional.
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= Conocer el sistema educativo (pedagogia y sociologia de la educacion) y
la psicologia de los adolescentes (psicologia evolutiva y de la educacién)
o bloque psico-socio-pedagédgico.

= Conocer y ser consciente de los problemas educativos actuales que afec-
tan de manera transversal al sistema educativo y, en particular, a la etapa
de secundaria.

En el contexto social actual, el profesor de secundaria debe aprender a
actuar de mediador entre la informacién y el conocimiento, plantear a sus
alumnos problemas propios de la ciencia que ensefa y ayudarlos a localizar
informacion, a seleccionarla, a analizarla criticamente, a procesarla y a inter-
pretarla. Solo si el profesor sabe transmitir esta capacidad de transformar la
informacién en conocimiento sera capaz de favorecer en los alumnos la adqui-
sicién de la autonomia cognitiva. Los profesores del siglo XXI deberan apren-
der a valorar la potencialidad didactica que comporta saber convertir el meta-
conocimiento en la base del metaprendizaje (Bain, 2006) o aplicacién de la
metodologia del investigador como procedimiento didactico para compartir la
construccién de conocimiento con los alumnos.

El principal inconveniente para generalizar el nuevo perfil profesional del
docente de secundaria, educador y intelectual auténomo al mismo tiempo, es
que la mentalidad dominante contintia siendo la transmisiva. La principal ven-
taja es que este nuevo perfil de profesor investigador ha interiorizado la meto-
dologia y las estrategias docentes interactivas adecuadas para ensefiar a apren-
der nuevos conocimientos, en un contexto social dindmico, abierto y cambian-
te como el actual, en el que el aprendizaje debe ser cada vez mas auténomo.

Actualmente, hay pocos conocimientos que nos sirvan para toda la vida,
quizas el inico conocimiento seguro es que hemos de estar abiertos a aprender
a lo largo de toda la vida puesto que una buena parte de los conocimientos que
hemos adquirido tienen una rapida fecha de caducidad. Ante esta situacién
nueva, conviene que el profesor en su formacién inicial adquiera capacidades
intelectuales y metodolégicas para construir conocimiento y que las sepa apli-
car en el aula para favorecer la autonomia cognitiva de los alumnos. Se trata
que todos, profesores y alumnos, aprendan a percibir los aspectos positivos de
las dinamicas sociales de cambio y de la capacidad de producir nuevos conoci-
mientos que tiene la sociedad actual.

Ante este dinamismo en la produccién de nuevos conocimientos el profe-
sor y el alumno deben cooperar y actuar los dos como sujetos activos que cons-
truyen conjuntamente conocimiento. El profesor debe plantear interrogantes al
alumno y dejarlo solo ante las dificultades para que él mismo aprenda a resol-
verlas. A menudo, el profesor debe actuar como si fuera un tutor de investiga-
cién, que solo interviene activamente si el alumno demanda ayuda. El profesor
debe estar junto al alumno pero de manera casi imperceptible, sin que se note.
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Del mismo modo que un patrén de un barco no deja solo al aprendiz en medio
del mar al mismo tiempo que va cediéndole la gobernabilidad del barco, €l pro-
fesor-tutor de una investigacién escolar sélo debe hacer sentir su presencia en
momentos clave. El objetivo es que el alumno aprenda a gobernar él mismo el
barco de su inteligencia.

Para que un profesor asuma con naturalidad el rol de tutor de investiga-
cion, de facilitador de aprendizajes, ha de estar familiarizado con la investiga-
cién. Este nuevo tipo de interacciéon docente exige nuevas maneras de planifi-
cacion de la intervencién educativa que, a menudo, son dificiles de asumir. Un
profesor que se sienta capaz de hacer de tutor de investigacion en el aula es un
profesor que domina la disciplina no tnicamente desde el punto de vista
semantico (conceptos, hechos, principios, contenidos,..) sino también desde un
punto de vista sintictico o de las relaciones metodoldgicas que los contenidos
semanticos establecen entre si siguiendo el cédigo disciplinar de las diversas
disciplinas: quimica, geografia, geologia, historia,..

Un profesor de secundaria que tenga el perfil de intelectual ambicioso que
sabe compartir la creacién de conocimientos con sus alumnos y que responde
al perfil del profesor que defendemos, deberia dominar unos contenidos y haber
adquirido durante la formacién inicial profesional un conjunto de aptitudes,
habilidades y destrezas -docentes y educativas-, que se concretan en competen-
cias profesionales, y que podriamos sintetizar en los objetivos siguientes (Tribo,
2002):

®  Adquirir una sélida formacién disciplinar en la ciencia o 4rea en la que
quiere ejercer de profesor, formacién adquirida con el titulo de grado.

= Comprender que esta formacion cientifica se debe actualizar de manera
permanente a lo largo de su vida profesional. El profesor de secundaria
debe mostrar sensibilidad por estar al dia de la evolucién epistemolégica
de su disciplina cientifica, pero también de las disciplinas del area de la
cual es profesor.

®  Adquirir una formacién tedrico/practica sobre psicologia de los adoles-
centes, sobre pedagogia y sobre sociologia, que le permita contextualizar
el acto did4ctico, lo oriente sobre las dificultades de aprendizaje de los
alumnos y le ofrezca metodologias de actuacién en el aula.

® Formarse como experto en comunicacion, verbal y gestual, para contro-
lar la interacciéon comunicativa en el aula.

®  Conocer el método de investigacién de la propia ciencia y aplicarlo adap-
tado didacticamente al aula. El profesor deberia recibir formacién sobre
las potencialidades didacticas del metaconocimiento convertido en meta-
prendizaje. Las habilidades intelectuales y sociales desarrolladas gracias
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a la practica de la investigacién escolar, ayudardn a los alumnos a trans-
formar la informacién en conocimiento, a adquirir autonomia cognitiva
y a comprender la complejidad de la produccién cientifica actual.

= Saber aprovechar didacticamente los recursos del medio para aplicarlos
a la construcciéon de conocimiento de la propia 4rea. El conocimiento del
entorno favorece la construccién de la propia identidad social y estimula,
con las transferencias y generalizaciones convenientes, el equilibrio entre
la propia identidad y la pertenencia a un mundo globalizado sin fronteras.

= Adquirir habilidades sociales e intelectuales de adaptacion a situaciones
humanas y cientificas cambiantes y diversas.

"  Formarse para entender la profesién docente como una responsabilidad
colegiada, aceptando positivamente la colaboracién en equipos docentes
sin rehuir las responsabilidades personales.

" Recibir una sélida formacién ética de forma que la responsabilidad hacia
los alumnos no se limite a los contenidos de la propia area curricular y el
profesor haga un acomparniamiento exigente y responsable para crear las
condiciones de aprendizaje adecuadas.

=  Entender y aceptar que todo buen profesor de secundaria es al mismo
tiempo un educador y un tutor de sus alumnos.

= Ser consciente de que un profesional de la educacién colabora en la cons-
truccion del futuro a través de su accién y poner de relieve la necesidad
de consolidar los valores basicos de la paz y la democracia a través de la
aceptacion del otro (alteridad) y de la asuncién positiva de la propia iden-

tidad.

= Aprender a discernir dentro de los contenidos curriculares aquellos que
nos acercan a un saber emancipatorio, que nos estimulan a trabajar a
favor de valores como la libertad y la igualdad, haciendo posible la prac-
tica de la solidaridad con los mas débiles y los mas pobres de forma que
la educacién ayude a construir un mundo mas justo.

= Aprender a educar en un mundo complejo y plural aceptando las relacio-
nes de pertenencia multiples en un contexto de emergencia de nuevas
identidades sociales, evitando las actitudes cinicas y el relativismo nihi-
lista que no ayudan a construir cohesién social.

A continuacién, intentaremos identificar y concretar cudles son las com-
petencias especificas propias de la profesién docente en secundaria, que inte-
gren estos contenidos minimos que debe dominar el nuevo profesor de secun-
daria adaptado a las necesidades educativas de la sociedad del siglo XXI.
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5. LAS COMPETENCIAS PROFESIONALES ESPECIFICAS DEL PRO-
FESOR DE SECUNDARIA DEL FUTURO

El informe de la UNESCO sobre la educacién del siglo XXI, coordinado
por Jacques Delors (1996), indica que la misién de educar debe organizarse
alrededor de cuatro aprendizajes o pilares de las competencias profesionales y
sociales a lo largo de la vida de una persona: el saber, el saber hacer, el saber
estar y el saber ser. El paradigma educativo tradicional, basado en la ensefian-
za, tendia a privilegiar el conocimiento disciplinar o saber. En cambio, el nuevo
paradigma centrado en el aprendizaje concibe la educacién como la integracién
en un todo de los cuatro pilares y orienta la escolarizacién obligatoria a la
adquisicion de las competencias bésicas para todos los ciudadanos. Esta es la
finalidad que inspira las nuevas titulaciones de la Convergencia Europea, basa-
das en las competencias profesionales y el aprendizaje a lo largo de la vida.

Hemos hablado de competencia como la capacidad de activar y aplicar de
manera coordinada conocimientos de diferentes tipologias para resolver situa-
ciones profesionales concretas. La interrelaciéon de conocimientos diversos y la
capacidad de coordinarlos y de aplicarlos de manera simultédnea en la practica
profesional es la caracteristica que, desde el nuestro punto de vista, define la
competencia de una persona en un ambito profesional.

La competencia genérica de un profesor se puede valorar positivamente
si integra simultdneamente la competencia disciplinar (saber), la competencia
metodolégica (saber hacer), la competencia social (saber estar) y la competen-
cia personal (saber ser), y, ademas, las sabe aplicar de manera coordinada en la
practica. Pero, sobre todo, un profesor es competente si sabe transferir esta
interrelacion de estrategias complejas a nuevas situaciones educativas y de
aprendizaje. La valoracién de las competencias se expresa a través de los resul-
tados y actuaciones practicas esperadas de un profesor, que sabe resolver situa-
ciones de trabajo en el aula o gestionar el trabajo en equipo del centro. La
adquisiciéon de una competencia profesional comporta saberla transferir con
éxito a nuevas situaciones y a contextos profesionales.

La reflexién de Mario de Miguel (2005) sobre las competencias parte de
la definicién de Spencer y Spencer, que enfatizan las caracteristicas subyacen-
tes de la personalidad relacionadas con el desempeno en una situacién de tra-
bajo. Su aportacién permite separar los componentes de la competencia (cono-
cimientos y capacidades intelectuales, habilidades y destrezas transversales, y
actitudes y valores) del ejercicio de la misma, que comporta la integracién de
estos componentes en la actuacion profesional y que solo se adquiere y desarro-
lla en confrontacién de la persona con situaciones profesionales reales. Segin
Mario de Miguel “El crecimiento continuo de las caracteristicas subyacentes a
las competencias establecidas en el perfil de una titulacién requiere colocar al
estudiante ente diversas situaciones de estudio y trabajo similares a las que
puede encontrar en la practica de su profesién” (2005, p. 25). Por ello es impres-
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cindible que, en el disefio de una titulacién profesional y para favorecer la
adquisicion y desarrollo de las competencias profesionales, situemos al estu-
diante ante diversas situaciones de reflexién y de trabajo similares a las que
encontrara en su practica profesional. Esta reflexién coincide con a la argu-
mentacién que defendemos: es necesario situar el practicum como eje que ver-
tebre del master de formacion del profesorado de secundaria. La definicién de
competencia de Mario de Miguel es muy préxima a la que hemos propuesto: “El
verdadero crecimiento de un estudiante, en las competencias contempladas en
el perfil de una titulacién, se produce con la integracién de diversas actuacio-
nes que afectan tanto a lo especifico como a lo genérico” (2005, p. 27).

El Informe Tuning (2003), elaborado por una comisiéon de expertos de
varias universidades europeas con el objetivo de orientar el disefio de los nue-
vos titulos universitarios por competencias, concreta tres bloques de competen-
cias genéricas o transversales que deben adquirir todos los futuros titulados
universitarios del Espacio Europeo de Educacién Superior: instrumentales,
interpersonales y sistémicas (Tuning 2003, pag. 79-84).

Comparar la propuesta Delors con los resultados del Informe Tuning o
con la reflexién de Mario de Miguel es dificil, porque los campos conceptuales
no coinciden. Las competencias sistémicas del Informe Tuning se acercan a las
competencias profesionales especificas, pero no las podemos considerar como
tales, y son préximas al pensamiento holistico, pero no siempre lo garantizan.
La clasificacién del Informe Tuning nos sirve para distinguir las competencias
simples (instrumentales y interpersonales) de las complejas (sistémicas). La
practica de las competencias sistémicas es mas dificil de lograr porque implica,
en algunos casos, la coordinaciéon de competencias simples. Las competencias
sistémicas se adquieren gracias a la practica profesional y, sobre todo, a través
de la reflexién critica sobre esta préctica.

Sin d4nimos de jerarquizar, se debe tener presente que si un profesor no
domina las competencias instrumentales, que incluyen habilidades cognosciti-
vas, metodoldgicas, tecnoldgicas y lingiiisticas, y no tiene competencias inter-
personales, que facilitan la interaccién social y la cooperacién, dificilmente sera
eficiente en el ambito de las competencias sistémicas, que posibilitan captar las
relaciones de las partes con el todo.

Por otra parte, y siguiendo a Mario de Miguel, un profesional dificilmen-
te podra ejercer una competencia si previamente no ha interiorizado positiva-
mente sus componentes: conocimientos y capacidades intelectuales, habilida-
des y destrezas transversales y actitudes y valores. Desde el nuestro punto de
vista, un profesor excelente es aquel que ademas de sentirse seguro en el domi-
nio de las competencias instrumentales y las competencias interpersonales,
sabe ejercer de manera creativa las competencias sistémicas. Para ejercerlas,
légicamente debe de haber adquirido los componentes que integran las compe-
tencias.
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El Libro Blanco. Titulo de Grado de Magisterio (2004), siguiendo la pro-
puesta Delors y el Informe Tuning, ha clasificado las competencias comunes a
todos los maestros y también las especificas. Esta aportacién es un buen punto
de partida para disenar los nuevos titulos de grado de maestro de la Convergen-
cia Europea: Maestro de Educacién Infantil y Maestro de Educacién Primaria.
No disponemos de una publicacién equivalente sobre las competencias especi-
ficas del profesor de secundaria. Para concretarlas, hemos de identificar previa-
mente las competencias genéricas de un profesional de la educacioén.

C. Monereo y J. I. Pozo (2007) hablan de cuatro escenarios de macrocom-
petencias o ambitos competenciales: el educativo, el profesional, el vinculado
con la comunidad y el personal. Defienden la existencia de un cierto consenso
en cuanto a las competencias que la escolarizacién debe formar en los futuros
ciudadanos. En el escenario educativo, se deben trabajar las competencias para
gestionar el conocimiento y el aprendizaje, y convertirse en un aprendiz perma-
nente. En relacién al mundo profesional, la escuela debe ayudar a adquirir
competencias para acceder al mundo del trabajo y para ser un profesional efi-
caz. En el ambito comunitario, se han de educar las competencias para la con-
vivencia y las relaciones interpersonales para que los chicos y las chicas se con-
viertan en ciudadanos participativos y solidarios. Y, en el escenario personal, se
deben trabajar las competencias que permiten construirnos como personas feli-
ces, o sea, las competencias que denominamos intrapersonales, educando la
autoestima y los mecanismos de equilibrio emocional.

El disefio de los nuevos titulos universitarios del Espacio Europeo de
Educacién Superior y la inminente revisién del curriculum escolar, derivado de
la aplicacién de la LOE, han animado el debate sobre las competencias. En el
contexto de este debate especifico adaptaremos estos cuatro macroescenarios
competenciales, propuestos por Monereo y Pozo, para definir las competencias
especificas del profesor de secundaria. Para concretarlas hemos de conocer pri-
mero qué competencias debe adquirir una persona a través de la escolarizacién
obligatoria.

En el marco de la propuesta realizada por la Unién Europea y en sintonia
con los planteamientos integradores orientados a la aplicacion de los conoci-
mientos que se consideran imprescindibles o bésicos se han determinado ocho
ambitos de competencias que todas las personas han de haber logrado al aca-
bar la ensefianza obligatoria. La finalidad es conseguir que, al finalizar la edu-
cacion obligatoria, las personas sean capaces de asumir su realizacién personal,
se conviertan en ciudadanos participativos, se integren en la vida adulta y labo-
ral de manera satisfactoria y sean capaces de mantener una actitud de aprendi-
zaje permanente a lo largo de la vida. Los 4&mbitos de competencias son:

1. Competencia en comunicacion lingiiistica

2. Competencia matematica
3. Competencia en el conocimiento y la interaccién con el mundo fisico

Facultad de Educacién. UNED Educacion XX1. 11, 2008, pp. 183-209



200 GEMMA TRIBO TRAVERIA
EL NUEVO PERFIL PROFESIONAL DE LOS PROFESORES DE SECUNDARIA

Competencia en el tratamiento de la informacién y competencia digital
Competencia social y ciudadana

Competencia cultural y artistica

Competencia para aprender a aprender

Competencia en autonomia e iniciativa personal

PN R

Esta propuesta interacciona las areas del curriculum de secundaria y el
aprendizaje de competencias, y afiade competencias sociales y personales que
s6lo se adquiriran con una buena accién tutorial y con una relacién positiva
con el entorno durante el proceso de aprendizaje y de socializaciéon que aporta
la escolarizacion obligatoria. Es cierto que determinadas areas del curriculum
estimulan la adquisicién de unas competencias especificas, pero también lo es
que no existe una relacién univoca entre competencias y areas del curriculum:
algunas competencias basicas sélo se lograrédn si se trabajan en varias areas del
curriculum.

Con respecto al curriculum escolar, estamos de acuerdo con César Coll
(2007b) cuando advierte de dos peligros: que su actual revisién puede compor-
tar una sobrecarga de contenidos y que nos puede hacer caer en un plantea-
miento prescriptivo, con largas listas de competencias sin relacién con los con-
tenidos y con las estrategias didacticas. Para evitar estos peligros hace falta
encontrar el equilibrio y la interrelacién adecuada entre los contenidos discipli-
nares especificos esenciales y las competencias basicas, o conjunto de aprendi-
zajes necesarios para que todos los ciudadanos se puedan desarrollar adecua-
damente en los diferentes aspectos del proceso de socializacion (personal, labo-
ral, comunitario).

C. Coll (2007b) ha puesto de relieve un problema conceptual y de proce-
dimiento: ¢cudl debe ser la relacién entre competencias y contenidos? Las com-
petencias se desarrollan y se aplican a través de unos saberes, no en el vacio.
Para disefiar un curriculum formativo para los profesores de secundaria basa-
do en las competencias ¢debemos empezar por determinar los saberes basicos
de cada 4rea curricular o por las competencias profesionales orientadas a resol-
ver los problemas que la practica educativa nos plantea? La respuesta es com-
pleja porque, posiblemente, el camino es determinar de manera simultéanea y
paralela las dos cuestiones: los contenidos especificos fundamentales de cada
drea y las competencias basicas.

En la practica, el camino es sencillo si aplicamos metodologias innovado-
ras como por ejemplo: el aprendizaje basado en problemas, el estudio de casos,
las pequenas investigaciones escolares, los proyectos, etc. Estas metodologias
activas y participativas facilitan los aprendizajes curriculares béasicos a través
de la adquisicién de competencias. Ademas favorecen planteamientos interdis-
ciplinares, evitan la fragmentacién del conocimiento y ayudan a transformar la
informacién en conocimiento (el aprender a aprender). También mejoran el uso
educativo y didactico de las tecnologias de la informacion y la comunicacion, y
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hacen que el didlogo, el razonamiento y la negociacién sean parte de un proce-
so de aprendizaje compartido.

Esta nueva propuesta exige un cambio de paradigma en las universidades
y en los institutos. Para realizarla nos hace falta una nueva cultura profesional
y nueva identidad profesional, en la que el profesor se vea a si mismo como
parte de un colectivo profesional donde competencias como el trabajo en equi-
po, la coordinacién y la programacién compartida sean los ejes principales de
su actividad profesional, que se desarrolla creando situaciones de aprendizaje
de los contenidos curriculares. Ello conlleva abandonar el modelo de profesor
transmisivo y sustituirlo por el del profesor facilitador de aprendizajes, y tam-
bién comporta romper con una cultura profesional individualista y organizada
disciplinarmente. Los cambios culturales son lentos y esta transformacién cul-
tural es quizés el reto mas dificil. Disefiar los nuevos curriculums formativos de
los profesores de secundaria por competencias sabemos que sera un beneficio
para los profesores de secundaria del futuro, porque adquiriran conocimientos
practicos que los ayudaran al transito al mundo profesional. Ahora bien, la tra-
dicién academicista/disciplinar tiene todavia tiene mucho peso en los centros
de secundaria y en la universidad. Reconocer esta situacién no significa que la
tarea no sea realizable, pero una dosis de realismo nos hace menos vulnerables
a la decepcion y a la frustracion.

El profesor de secundaria, en su formacién inicial, ademas de las compe-
tencias generales o transversales, debe adquirir un conjunto de competencias
especificas propias del drea de la cual es profesor y del hecho de educar adoles-
centes y jévenes de entre 12 y 18 afios. Su curriculum formativo debe estar en
sintonia con el doble perfil profesional que defendemos: educador de adoles-
centes y jovenes, y facilitador de aprendizajes. Entendemos este curriculum for-
mativo como el conjunto de saberes destrezas, criterios y realizaciones profe-
sionales, estructurados en unidades de competencias, que expresan los resulta-
dos, las actuaciones o los conocimientos esperados de un profesor de secunda-
ria en situacién de trabajo, en el aula o en el centro.

Después de esta breve reflexion sobre las competencias de la escolariza-
cioén obligatoria, estamos en condiciones de concretar qué competencias profe-
sionales especificas debe adquirir un profesor de secundaria, teniendo presen-
te que es profesor de dos etapas, la obligatoria (12-16) y la postobligatoria (16-
18). Agrupamos las competencias profesionales especificas en los cuatro ambi-
tos de competencias indicados, que respetan en parte la clasificacién genérica
de Delors:

= g- Competencias cientificas/aprender permanentemente (saber)

= Conocer solidamente los contenidos cientificos actualizados del area
o disciplina de la que es profesor.

= Conocer la historia de la ciencia y la evolucién epistemolégica del
area o disciplina de que es profesor.
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= Conocer la metodologia de investigacién de la ciencia que ensefia, y
saber hacer la transposicién didactica del metaconocimiento al
metaprendizaje en la propia drea, para crear situaciones que favorez-
can el aprendizaje auténomo y ayudar a aprender a aprender.

= Saber planificar, organizar y secuenciar adecuadamente situaciones
de aprendizaje gracias al dominio de la didactica especifica y de las
estrategias didacticas de su drea o materia en las etapas de 12 a 16
afnos y de 16 a 18 afios.

= Tener formacion en pedagogia, psicologia evolutiva y de la educacién
y en sociologia de la educacién aplicadas a los adolescentes y jovenes
(12 a 18 anos).

= Conocer las estrategias educativas innovadoras, para reflexionar
sobre la practica educativa y mejorarla.

» Dominar las tecnologias de la informacién y de la comunicacién
para poderlas utilizar en la didactica del 4rea o disciplina y para
hacer uso de ella en situaciones educativas.

= Tener un alto nivel de competencia lingiiistica en las lenguas que
correspondan.

* Dominar de manera suficiente una lengua extranjera, para poder
impartir la docencia del area de la cual es profesor en lengua extran-
jera, si el proyecto educativo de centro asi lo prevé.

Competencias metodolégicas/técnicas (saber hacer)

= Saber gestionar la actividad en el aula y su clima relacional, creando
un ambiente de acogimiento, de confianza, de didlogo, de respeto y
de trabajo.

= Aplicar estrategias para agrupar a los alumnos para realizar activida-
des compartidas y trabajar en equipo.

= Fomentar dindmicas que cohesionen e integren el trabajo del grupo-
clase, y que muestren sensibilidad hacia la interculturalidad y la
diversidad de los alumnos.

= Dominar las competencias comunicativas verbales y no verbales que
permitan evaluar y optimizar el clima relacional en el aula.

= Interpretar la diversidad presente en el aula y buscar respuestas
pedagégicas, individuales y colectivas, a los diferentes problemas de
aprendizaje, capacidades e intereses del alumnado.

= Desarrollar la accién tutorial y la orientaciéon personal, y facilitar
informacién académica y profesional, ofreciendo a los alumnos
atencion individualizada y de grupo.

= Dominar estrategias, técnicas y recursos para la resolucién de con-
flictos.
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= Saber reflexionar criticamente sobre la propia practica docente
(autoevaluacién y evaluacion compartida) para introducir elementos
de cambio y de mejora.

= Disefiar una programacién didactica de la propia 4rea y de los nive-
les y ciclos de que sea responsable, adaptando did4cticamente los
contenidos al perfil psicosociopedagégico de los alumnos para con-
seguir un aprendizaje comprensivo y significativo.

= Conocer sistemas y técnicas de evaluacién de las competencias y uti-
lizarlas para identificar las necesidades educativas de los alumnos.

= Hacer una evaluacién inicial de los alumnos y un seguimiento del
proceso de aprendizaje a través de evaluaciones cualitativas que nos
permitan observar y estimular su progreso.

= Elaborar propuestas de adaptacién individual del curriculum del
area para atender necesidades educativas especiales.

= Tener capacidad de preparar, seleccionar y construir materiales
didacticos y utilizarlos en la propia area curricular o en proyectos
interdisciplinares de estudio de casos, resolucién de problemas o
investigaciones escolares.

= Utilizar e incorporar con normalidad las tecnologias de la informa-
cién y la comunicacion en las actividades de ensenanza-aprendizaje.

= Usar los resultados de la evaluacién, en su vertiente pedagégica y no
exclusivamente acreditativa, como elemento promotor de la mejora
del aprendizaje de los alumnos y para mejorar la propia actuaciéon
docente y adaptar o modificar, si es necesario, la programacién
didActica del area.

" ¢- Competencias sociales/participativas (saber estar)

= Desarrollar actitudes de participacién y colaboracién como miem-
bro activo de la comunidad educativa.

= Saber dinamizar el alumnado en la construccién participada de
reglas de convivencia democrética en el centro y en el aula, y apren-
der a afrontar y a resolver de manera colaborativa y reflexiva situa-
ciones problematicas de centro o de grupo y conflictos interpersona-
les de naturaleza diversa.

= Potenciar en el alumnado una actitud de ciudadania critica y respon-
sable.

= Trabajar en equipo para disefiar y desarrollar proyectos educativos,
por areas curriculares, por ciclo o nivel y unidades de programacion
que permitan adaptar el curriculum del centro de secundaria al con
texto sociocultural.

= Participar en la coordinacién de la programacion docente del centro,
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y en la concrecién de estrategias didacticas y metodoldgicas, y en los
proyectos del centro (Plan de Accién Tutorial, Plan de Acogida, Plan
de Calidad, Proyecto Lingiiistico, Escuela Verde, etc.).

= Facilitar la comunicacién y la accién tutorial con los alumnos y las
familias.

= Respetar y saber aplicar la legislacién y la normativa del sistema
educativo y conocer con profundidad la que afecta a la etapa de
secundaria en particular.

= Fomentar la relacién del centro educativo con las instituciones y
agentes sociales del entorno, con los cuales debe compartir y fomen-
tar objetivos educativos.

= Colaborar y trabajar con otros profesionales de la educacién (educa-
dores sociales y psicopedagogos), con trabajadores sociales o con
profesionales de la sanidad, con los cuales el centro de secundaria
comparte objetivos educativos, de promocion de la salud y de desa-
rrollo armoénico de los jovenes y los adolescentes.

= Participar en proyectos de investigaciéon educativa para introducir
propuestas de innovacion dirigidas a la mejora de la calidad educativa.

Competencias personales/interpersonales/intrapersonales (saber ser)

= Tener un buen conocimiento de uno mismo y una imagen realista de
las propias capacidades.

= Saber tomar decisiones individualmente y ayudar a procesos colecti-
vos de toma de decisiones.

= Asumir responsabilidades de coordinacién docente, de organizacion
y, si es necesario, de liderazgo dentro el centro.

= Fomentar un clima relacional de centro basado en el respeto al otro
y en la libertad de expresion, utilizando constantemente el didlogo y
la comunicacion.

= Construir una identidad profesional, individual y colectiva, basada
en el autocontrol y el equilibrio emocional, resistente a la frustracién
y que no dimita nunca de acoger a los alumnos en el proceso educa-
tivo integral.

= Asumir la dimensién ética de la propia profesion y ser conscientes de
los deberes y las obligaciones que comporta.

= Ser consciente de que, con la accién educativa, el profesor de secun-
daria comparte y construye valores con sus alumnos y participa en
la construccién del futuro.

= Asumir la necesidad del desarrollo profesional continuado, mediante
la evaluacién que ayuda a mejorar la propia practica.
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= Mostrar capacidad de relacién y comunicacion, asi como equilibrio
emocional en las variadas circunstancias de la actividad profesional.

= Trabajar en equipo con los compafneros como condicién necesaria
para la mejora de la actividad profesional, compartiendo saberes y
experiencias.

Estas competencias profesionales especificas de los profesores de secun-
daria las podriamos matizar segin la etapa en que se ejerce la docencia: ESO
(12-16), bachillerato y formacién profesional. Obviamente, las competencias
disciplinares /académicas (el saber) y también las metodolégicas (saber hacer)
pueden variar segtin los contenidos cientificos del drea y su transposicién didéc-
tica, pero los otros dos bloques de competencias especificas no varian. El cua-
dro que adjuntamos resume las reflexiones y las propuestas que hemos realiza-
do sobre las competencias profesionales especificas del profesor de secundaria
y la necesidad de la interrelacién entre ellas para lograr la excelencia profesio-
nal del docente:

Competencias profesionales especificas del profesor de secundaria (12-18)

Cientificas Metodologicas Sociales Personales

l

Un profesor de secundaria es competente y podemos afirmar que ha adquirido las
competencias especificas de su profesién cuando sabe interrelacionar y coordinar
de manera simultianea conocimientos de los cuatro ambitos competenciales
especificos para aplicarlos de manera integrada a una situacién profesional
concreta, de aula o de centro, y lo hace de manera habitual, habiendo adquirido la
habilidad de saber transferir este conocimiento competencial a nuevas situaciones
profesionales

Actualmente se estan haciendo muchas reflexiones sobre las competen-
cias profesionales de los docentes. La aportacién de Ph. Perrenoud (1999) plan-
tea diez nuevas competencias para los profesores del futuro que no difieren de
las expuestas, otras aportaciones reflexionan sobre una competencia concreta
(Coll y otros, 2007a), o profundizan sobre alguna de ellas (Castelld y otros
2007). En nuestra reflexién, hemos preferido tomar como referencia los traba-
jos que se han realizado en equipo y de manera colaborativa por amplias redes
profesionales y que nos ayudado a construir una visién global de las competen-
cias profesionales especificas. Ademas, las reflexiones que nos aportan publica-
ciones clasicas como el Informe de la UNESCO o el Informe Tuning represen-
tan a colectivos importantes de expertos y de profesionales de la educacién.
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El camino est4 por hacer, pero hay experiencias y resultados positivos que
nos ayudan a avanzar. La OCDE ha empezado a evaluar por competencias los
conocimientos de los chicos y chicas a los 15 afos; las pruebas PISA son una
muestra: han evaluado las capacidades de saber transferir y aplicar los conoci-
mientos a la resolucién de problemas. Pero nuestro sistema educativo no pare-
ce sensible a aprovechar los resultados de estas pruebas para introducir mejo-
ras. Sin embargo, el contexto creado por el Espacio Europeo de Educacién
Superior es una oportunidad que no podemos desperdiciar. El grave déficit en
la formacién inicial profesional de los docentes de secundaria, que denunciaba-
mos al principio de este articulo, debe ser superado en este nuevo contexto gra-
cias al disefio de las nuevas titulaciones basadas en las competencias profesio-
nales y, en el caso del master de formacién del profesorado de secundaria, basa-
das en el doble perfil competencial especifico del profesor de secundaria, de
educador y de facilitador de aprendizajes.

6. CONCLUSIONES PROVISIONALES

Para ayudar a los futuros profesores a adquirir las competencias profesio-
nales especificas, el formador del docente de secundaria debe actuar él mismo
como profesional competente de la educacién. Para facilitar la adquisicién de
las competencias profesionales especificas, el primer requisito es practicar en
el aula diversos modelos de interaccion que incluyan la aplicaciéon de una gran
variedad de métodos, estrategias y recursos didacticos: portafolio, tutorias,
talleres interdisciplinarios, seminarios, investigaciones, estudio de casos, solu-
cién de problemas, proyectos, informes, etc... Este proceso ird acompafiado por
el seguimiento y la evaluacién individualizada y cualitativa de los periodos de
practicas profesionales, etapas claves que vertebran el aprendizaje por compe-
tencias. Porque es en la situacion real de aula donde el futuro profesor apren-
dera a transferir y a aplicar los conocimientos de diferente naturaleza (teéricos
/préacticos, disciplinares de la propia ciencia, del ambito psico-socio-pedagdgi-
co o de la didactica especifica) en un tnico acto didéactico. De este modo, el
futuro profesor, o el profesor novel, empiezan a convertirse en profesores com-
petentes o en profesores expertos, en la medida que saben contextualizar, trans-
ferir y aplicar de manera integrada estos diversos conocimientos en situaciones
de aula nuevas.

Estas reflexiones refuerzan la importancia de las practicas profesionales
en la formacioén inicial del docente, que deberdan desarrollarse de manera simul-
tanea a los aprendizajes tedricos para poder interactuar creativamente en la
relacién teoria/practica. Se trata de evitar situaciones mecanicistas y poco for-
mativas profesionalmente, en las que la practica y la teoria estdn separadas y
desconectadas. Las practicas han de estar intercaladas a lo largo de la forma-
cién inicial, nunca acumuladas como un bloque al final de la formacién. De
esta manera, las practicas ayudaran a construir las reflexiones que desde la teo-
ria informan y transforman la préctica, y que desde la practica otorgan signifi-
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cacién y sentido a la teoria. Asi como las practicas hospitalarias son el funda-
mento de la cultura profesional de los médicos, asi las practicas docentes, del
area pero también interdisciplinares y transversales, ayudan a la integracion
creativa teoria/practica y sientan las bases de una cultura docente competente
y de una practica educativa adecuada, capaz de adaptarse a la interaccién de
aula y al dindmico contexto social actual.

Aprender por competencias exige una nueva formacién inicial de los
docentes de todas las etapas -infantil, primaria, secundaria y universitaria-, y,
desde mi punto de vista s6lo se conseguira si el nuevo modelo de formacion de
docentes se convierte también en el motor del proceso de aprendizaje de los
nifnos y de las nifias, de los chicos y las chicas, de todas las etapas del sistema
educativo.

En sintesis, y pensando en el master de formacién inicial del profesorado
de secundaria, que va a aplicarse en los préximos afios en nuestro pais, enten-
demos que la formacién inicial profesional del profesor de secundaria, basada
en la adquisicién de las competencias profesionales especificas, se debe realizar
en el mismo espacio formativo y debe compartir el mismo tiempo. Asi, los futu-
ros profesores de secundaria, educadores y facilitadotes del aprendizaje de
areas curriculares diferentes, podran compartir espacios comunes en forma de
seminarios, talleres o debates sobre temas transversales a toda la educacién
secundaria y hacerlo a través de la reflexién tedrica pero también a través de la
reflexion sobre la practica. La convivencia de los futuros profesores de diferen-
tes areas enriquece al profesor del area, porque le ayuda a construir una visién
global del curriculum de secundaria y a captar mejor los problemas de toda la
etapa.
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LA FORMACION TELEMATICA EN LA EDUCACION DE
ADULTOS: EL PROYECTO MENTOR

(LEARNING ON LINE IN ADULTS EDUCATION: THE MENTOR PROJECT)

José Luis Barrio de la Puente
Universidad Complutense

RESUMEN

En este articulo se expone, en primer lugar, la importancia y la fundamentacién de una
nueva metodologia educativa para la educacién de personas adultas a distancia via “on
line”. Posteriormente se describe el sistema de formacion del proyecto Mentor que son cur-
sos de formacién en soporte telemético, que favorece el empleo, actualizan profesional-
mente e incrementan la formacién constituyendo un sistema de formacién avanzado. Por
ultimo, se concluye el articulo sefialando algunas conclusiones importantes de esta moda-
lidad educativa.

ABSTRACT

The article underlines the relevance and theoretical foundation of a new educational
methodology on-line for the education of adults. The text describes the training system of
the Mentor Proyect, which mainly provides training courses in telematic medium and
which has the additional benefits of promoting employment opportunities, updating pro-
fessional skills and increasing training. The author provides some important conclusions
related to this educational methodology.
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1. INTRODUCCION

En el siglo XXI, estamos inmersos en la sociedad del conocimiento donde
la informacién y la comunicacién ocupan un lugar fundamental, el sector de los
servicios proporciona la mayor parte de los puestos de trabajo, las fronteras no
existen para los paises y lo presencial ni tan siquiera existira en algunos traba-
jos. Por estos motivos, es muy importante la preparaciéon de los ciudadanos
para adaptarse a este nuevo mundo que nos ha tocado vivir, asi lo indican dife-
rentes estudios, entre los que se pueden destacar los de Manuel Castells. Una de
las caracteristicas de la sociedad actual es la continua evolucién y la rapidez con
la que ocurren los cambios sociales, surgiendo la necesidad de un aprendizaje
permanente para todos los ciudadanos. Segiin el Memorandum sobre el apren-
dizaje permanente de la Comisién Europea (2000) el aprendizaje permanente se
considera como toda actividad de aprendizaje realizada a lo largo de toda la
vida con el objetivo de mejorar los conocimientos, las competencias y las apti-
tudes con una perspectiva personal, civica, social o relacionada con el empleo.
Ademas con la implantacién y la extension de las tecnologias de la informacién
y la comunicacién (TIC), se ha potenciado el crecimiento de la educacion a dis-
tancia que en los ultimos afios ha mantenido un ritmo vertiginoso.

Los aspectos que se pueden destacar de la educacién a distancia son, por
un lado, el marcado caracter innovador y, por otro, la férmula utilizada para
ahorrar costes y tiempo, sustituyendo a la educacion presencial. El primer caso
se centra en los intereses, motivaciones y necesidades de las personas, y el
segundo caso en la eficacia econémica marcando las pautas de actuacion, lejos
de la eficacia y eficiencia educativa. Considerando la formacién de personas
adultas como un conjunto de actividades de toda clase, educativas, culturales,
civicas, sociales, etc., se tomard como marco de referencia global la primera
perspectiva que se centra prioritariamente en la persona para expresar ideas,
conceptos y actuaciones; y como marco de referencia de la politica educativa
para la educacién de las personas adultas'.

Todas estas actividades diversas y complejas las podran realizar las perso-
nas adultas a lo largo de toda su vida de diferentes formas presencial, semipre-
sencial y a distancia. Es necesario coordinar las distintas modalidades educati-
vas, la educacién presencial, la educacién semipresencial y la educacion a dis-
tancia, existiendo una permeabilidad entre ellas. Debido a la complejidad de la
persona adulta y a sus circunstancias, se debera fomentar su participaciéon en
las diferentes modalidades educativas, y se debera hablar de un continuo entre
la distancia y la presencia, siendo complementarias.

2. FUNDAMENTACION TEORICA
A veces, la tecnologia en la educacién se ha entendido como un producto

que ha traido asociados usos instrumentalistas de los medios, adquiriendo éstos
el protagonismo en la ensefianza, transmitiendo los conocimientos que el alum-
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no debe asimilar, o pensando que la clase es el uso de las maquinas, y no se ha
entendido como lo que realmente es, que son los procesos de interaccién o los
significados construidos a través de los mensajes y de esa interaccién. Asi la tec-
nologia educativa se puede considerar como una forma sistematica de disenar,
desarrollar y evaluar el proceso de ensefianza-aprendizaje en términos de obje-
tivos especificos, basada en las investigaciones sobre el mecanismo del apren-
dizaje y la comunicacién, que aplicando una coordinacién adecuada de recur-
sos humanos, metodologias instrumentales y ambientales conduzcan a una
educacién mas eficaz (Mallas, 1979, p. 22).

En la actualidad la aplicacién de las TIC en la ensefianza son muy impor-
tantes y se han tenido en cuenta en los diferentes sistemas educativos, como
senalaba De Pablos (1994) ya se desarrollaban en la década de los afos 80 con
la creacién de nuevos materiales audiovisuales e informéticos cada vez mas
integrados (hipertexto, multimedia), y con la necesidad de disefiar sus corres-
pondientes aplicaciones educativas por parte de la tecnologia de la educacion.
Para que las TIC desarrollen su potencial de transformacién deben integrarse
en el aula y convertirse en un instrumento de conocimiento que potencia la
investigacién y la innovacién. Es necesaria la implicacién institucional, el con-
vencimiento y planificacién del equipo directivo, la aceptacién del profesorado
y una formacién del mismo adecuada a sus necesidades y caracteristicas para
que la utilizacién de las TIC en la ensenanza de adultos sea una realidad (L6pez
Gutiérrez, 2004).

Las TIC son un instrumento y como tal, no pueden cambiar la educacién
por si mismas, aunque si pueden ayudar a repensar, redisefiar o reinventar la
actividad docente. Segtin Eraut (1992) las TIC dotan al profesor de herramien-
tas, provocan fascinacién en los investigadores educativos, llevan a suponer que
éstas tienen propiedades intrinsecas, que incrementaran notablemente el apren-
dizaje de los alumnos. Seguin esta consideracién, se concretan los esfuerzos en
la creacioén, distribucion e investigacion en torno a nuevos métodos con los que
debe contar el profesor, para llevar a cabo su tarea con mayor eficacia, en fun-
cién de la riqueza y variedad de los estimulos que, elevan la atencion y la moti-
vacién y el grado de abstraccién como una variable critica en el aprendizaje.

La sociedad de la informacién se caracteriza por los siguientes rasgos
esenciales: generalizacién del uso del ordenador personal en el trabajo y en el
hogar, disponibilidad de redes de comunicacién barata y global, posibilidad de
acceso instantaneo a grandes fuentes de informacién y proporcién importante
de trabajadores dedicados a las tecnologias de la informacién y la comunica-
cién. La sociedad esta en continua evolucién en la que la persona se tiene que
integrar, tanto en su cultura, su educacién como en los medios concretos mate-
riales y personales.

El impacto de las TIC ha llegado a todas las esferas de nuestra sociedad

actual, pero el acceso a las mismas y su utilizacién no se producen de forma
igualitaria. En las personas que no pueden acceder a las TIC suponen un incre-
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mento de las desigualdades y una causa de exclusién social y cultural, produ-
ciéndose lo que se ha llamado “una brecha digital”. El manejo de estas herra-
mientas tecnolégicas condicionard de forma importante el acceso de las perso-
nas adultas al mercado laboral y a la informacién, lo que justifica, por si solo,
su inclusién en el curriculo de la educacién béasica para personas adultas.

Actualmente, en la orientacién de la educacién influye fundamentalmen-
te la aparicién de herramientas tan poderosas e importantes como el ordenador
y la calculadora, de forma que es preciso aprovechar al maximo tales instru-
mentos didacticos e informaticos.

La administracién educativa y los centros educativos, en los tltimos afios,
han intentado con gran esfuerzo introducir las TIC en las aulas. Este esfuerzo
se ha basado fundamentalmente en el equipamiento informatico de los centros
educativos y en la formacion del profesorado en el uso de éstas, a través de los
cursos de formacién y perfeccionamiento necesarios. Este objetivo pretende la
integracion de las TIC en la actividad docente diaria. En todos los campos de
conocimiento de la educacién basica de personas adultas es muy importante
aplicar los materiales informaticos y didéacticos adecuados, los cuales deben
cumplir una serie de caracteristicas especificas destacando, entre ellas, las
siguientes: la sencillez en su aplicacion, la motivacién para el alumno, la efica-
cia en el proceso de ensefianza, con facilidad de intercambio de experiencias
entre el profesorado. Asi Martinez-Otero (2004) sefala la importancia de los
recursos informaticos.

Los profesores pueden encontrar en la informdtica una gran ayuda no
sélo para obtener informacion, sino también para almacenarla y gestionar-
la con eficacia, el educador debe promover en sus alumnos la formacion téc-
nica (...) entre los aspectos positivos que la informdtica puede aportar a los
escolares, cabe sevialar: Facilita la realizacion de los trabajos; permite hacer
simulaciones muy apropiadas para adquirir o consolidar destrezas; hay pro-
gramas de ordenador que orientan al educando sobre su proceso de apren-
dizaje; se puede usar con facilidad liidica; ayuda a adquirir contenidos rele-
vantes; el ordenador ahorra tiempo y energia; v la ensefianza apoyada en el
ordenador puede ser muy motivadora (pp. 320-321).

Teniendo en cuenta las ventajas que puede aportar la aplicacion de las
TIC en el aula y las ventajas de la educacién a distancia, la formacion telemati-
ca en la educacion de personas adultas es una buena metodologia para el apren-
dizaje de los alumnos adultos.

3. LA IMPORTANCIA DE LA EDUCACION A DISTANCIA EN LA
EDUCACION DE PERSONAS ADULTAS

Como se ha mencionado anteriormente, en los tltimos afios se ha experi-

mentado un gran crecimiento de la educacién a distancia que va paralelo al
desarrollo de las TIC en la sociedad del conocimiento.
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Muchas iniciativas publicas y privadas han potenciado la educacién a dis-
tancia, sefialando las ventajas que las nuevas tecnologias ofrecen, siendo cada
vez mas cercana la educacion a distancia entre los tutores y los alumnos, debi-
do a que las videoconferencias o el correo electrénico empiezan a reducir la dis-
tancia existente entre ellos. La cantidad de cursos que se ofrecen en la actuali-
dad a distancia, nos puede hacer reflexionar para darnos cuenta de la innume-
rable oferta que explora los nuevos caminos de la educacién. Por este motivo,
“nos inclinaremos a pensar que las barreras entre distancia y presencia tienden
a difuminarse y que simplemente se estan configurando nuevas formas de rela-
cién entre todos los protagonistas del proceso educativo. En pocos afios convi-
viran la presencia y la distancia, con protagonismo de una u otra segin los
casos” (Rodriguez y otros, 2003, p. 22).

Si se hace referencia a las diferentes modalidades de estudiar y a la aten-
cién tutorial, se puede decir que “la educacién a distancia cubre las distintas
formas de estudio a todos los niveles que no se encuentran bajo la continua,
inmediata supervision de los tutores presentes con sus estudiantes en el aula,
pero que, sin embargo, se benefician de la planificacién, guia y seguimiento de
una organizacién tutorial” (Holmberg, 1985, p. 1).

Lo mas importante de la educacién a distancia es el alumno y sus necesi-
dades, siendo el centro de preocupacién del aprendizaje. Con la educacién a
distancia se valora mas la calidad y cantidad del aprendizaje, siendo el tutor un
guia, orientador y facilitador de este aprendizaje.

Entre las multiples ventajas de la educacién a distancia, se pueden desta-
car, a continuacion, las siguientes:

- La falta de requisitos en la inscripcién de los alumnos (inscripcién libre,
todos pueden acceder).

- Lugar libre y no tinico para aprender.

- Utilizacién de todos los medios de la informacién y la comunicacién para
la formacion.

- Adquisicién de competencias y experiencias necesarias, asi como otras a
las que puede llegar la inteligencia.

- Aprendizaje abierto, consiguiendo un ambiente de aprendizaje abierto,
flexible, formal y no formal.

- Libertad de eleccién por parte del alumno, es decir, la oportunidad de
determinar metas de su aprendizaje por su parte y de resolver las cuestio-
nes relativas al tiempo y al lugar de estudio. Ademas puede controlar sus
aprendizajes realizando la planificacion y la organizacién adecuadas, y
de recibir la retroalimentacién en la forma que desee.
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Por tanto, con la educacion a distancia se potencia la autoformacioén a
través de la telecomunicacion, la formacion virtual y la comunicacién bidirec-
cional que es muy importante en esta modalidad formativa con enfoque tecno-
légico.

La palabra centro educativo podria desaparecer cono definicién de los
lugares de aprendizaje y trasladarse a la persona que ha de protagonizar todo
el proceso. La pérdida de centralidad de los espacios educativos se debe tanto a
la importancia que debe cobrar la persona, como a las nuevas modalidades que
configuran los modelos de aprendizaje. El alumno, mas que profesores, necesi-
taria guias que le condujeran hacia los destinos que imagina para si mismo. Asi
la educacién a distancia bien entendida debe ayudar a superar los limites que
impone el entorno fisico, y proporcionar los medios e instrumentos necesarios
para un aprendizaje efectivo y acorde con las expectativas del alumno adulto
que se enfrenta al proceso de aprendizaje.

Actualmente, la oferta formativa de los centros de educacién de personas
adultas (CEPA) se dirige a los alumnos adultos, teniendo en cuenta las siguien-
tes caracteristicas:

a) La persona adulta, algo mds que un alumno. Los CEPA ofertan activi-
dades de formacion tanto para las personas que necesitan formacién
para el mundo laboral como para atender a las personas ociosas, es
importante que el ocio se convierta en el momento de disfrute a través
de la diversion, pero también del aprendizaje y de la realizacién perso-
nal. Para que una actividad formativa dirigida a la formacién de las
personas adultas tenga éxito es necesario ofrecer los instrumentos ade-
cuados para su realizacién, y estos instrumentos no se refieren tinica-
mente al aspecto educativo, sino que lo social cobra una importancia
singular.

b) La complejidad de la persona. Debido a la complejidad de la persona, se
deberd realizar una oferta formal e informal valorandose toda en igual
medida y con gran flexibilidad en el disefio de dicha oferta formativa.

c) Los intereses mds necesidades. El alumno tiene una mezcla de intereses
y necesidades, y es muy importante conseguir que los intereses de cada
alumno y el alcance de la realizacién personal estén por delante de las
necesidades impuestas por el mercado laboral.

4. EL PROYECTO MENTOR

El proyecto Mentor es un sistema de formacion abierta, flexible, libre y a
distancia puesto en marcha por el programa de nuevas tecnologias de la infor-
macién y de la comunicacion educativa (PNTIC) del Ministerio de Educacién,
Cultura y Deportes (MECD). Este proyecto tiene una nueva metodologia que se
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aplica en la educacion de personas adultas y esta constituido por cursos de for-
macién en soporte telematico que favorecen el empleo, actualizan profesional-
mente e incrementan la formacion de las personas adultas. Esta basado en una
plataforma de formacién avanzada que permite el estudio de una gran oferta
formativa existente, con independencia del lugar en el que se encuentre el alum-
no, del horario disponible e incluso permitiendo flexibilizar el ritmo de estudio
en funcién de las caracteristicas individuales de cada uno.

El objetivo principal es que cualquier ciudadano, con independencia de
cualquier formacién anterior, de su nivel econémico o de sus conocimientos de
informaética pueda acceder a los cursos de formacién del aula Mentor.

Como consecuencia de lo anterior, se puede deducir una serie de caracte-
risticas que definen este modelo de formacién:

- Es accesible a cualquier alumno con independencia de su situacién y
nivel de estudios.

- Esta basado en unos materiales autosuficientes en diversos formatos,
apoyado por una serie de herramientas telematicas (Internet) y con el
constante analisis de un tutor a distancia, que no sélo resuelve dudas,
sino que realiza un seguimiento de las actividades de aprendizaje de cada
alumno.

- Permite seguir el curso desde el propio domicilio del alumno, si éste dis-
pone de un ordenador conectado a Internet, en caso contrario, desde las
aulas Mentor, en las que el alumno utiliza los equipos que alli se encuen-
tran, y cuenta con el apoyo del administrador que le ayudara en los pro-
blemas iniciales de comunicacién. Al mismo tiempo la asistencia del
alumno al aula le permite el encuentro con otros alumnos del mismo o
diferente curso y la realizacién de actividades colaborativas de caracter
auténomo.

- Una de las caracteristicas més brillantes del proyecto Mentor es la flexi-
bilidad total, ya que los alumnos comienzan el curso cuando lo desean,
definen su duracién en funcién de las dificultades que encuentran y se
presentan a examen cuando lo estiman oportuno. Esta caracteristica
garantiza un alto nivel de eficacia en estudiantes de diverso nivel cultu-
ral y que cuentan con una gran variedad de conocimientos previos.
Mientras que los cursos presenciales siempre son demasiado lentos o
demasiado rapidos, en este caso cada alumno determina su duracién.
Asimismo puede interrumpirse la realizacién del curso cuando sea preciso
(trabajo temporal) e incorporarse con posterioridad a su situacién inicial.

- El sistema se basa en una tutoria telematica mediante la cual, cada alum-

no plantea sus dudas, a su tutor, a través de un sistema de interaccién
electrénico, siendo contestado en un plazo no superior a veinticuatro
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horas. También cuenta con sistemas de control, evaluacién y analisis de
la actividad del alumno. El MECD certifica finalmente el curso a través
de una prueba final realizada en el aula Mentor, que garantiza el nivel de
conocimientos adquiridos por el alumno.

El proyecto Mentor se articula en unas aulas?, aunque no responden a lo
que se entiende habitualmente como un aula tradicional, ya que no existe nin-
gun profesor que imparta conocimientos, sino el administrador que gestiona
los recursos y facilita el aprendizaje. Un aula Mentor puede definirse como un
centro de recursos equipado con ordenadores, conexién a Internet, programas
informaticos, materiales y asesoramiento de un administrador, para toda per-
sona matriculada en un curso.

La puesta en marcha de un aula Mentor no conlleva la instalaciéon de una
tecnologia especifica para este proyecto, sino que cualquier aula de ordenado-
res en la que exista una conexién a Internet es perfectamente utilizable para
este fin. Sin embargo, este equipamiento produce unos gastos de mantenimien-
to y amortizaciéon anuales, asi como de las personas que trabajan en la misma,
por ello los alumnos matriculados® en el proyecto, tanto en Ayuntamientos
como en centros de educacion de personas adultas u otras instituciones, apor-
tan mediante una matricula mensual una cantidad econémica, que ayuda a sos-
tener, tanto los costes del aula como los derivados de la asistencia tutorial. Esta
forma de colaboracién econémica lleva en funcionamiento desde hace varios
afos y es bien entendida por los alumnos como una forma de acceso a unos ser-
vicios educativos complementarios por parte de las instituciones colaboradoras.

Existen en la actualidad mas de noventa cursos Mentor, que se puede rea-
lizar donde se quiera, como se quiera y cuando se quiera. Los diferentes cursos
Mentor pertenecen a los siguientes bloques tematicos: iniciacién a la informa-
tica, ofimatica, redes y equipos, disefio y autoedicién, Internet, medio ambien-
te, educacion, espafol para extranjeros, PYME*, medios audiovisuales, progra-
macion, disefio Web, electrénica, educacion para la salud, cultura y formacién
general e inglés.

Si consultamos las estadisticas del aula Mentor en Internet, las edades de
los alumnos del proyecto Mentor presentan un abanico muy amplio, si se agru-
pa el alumnado comprendido entre 26 y 45 afios supone el 57,48%, con predo-
minio de las mujeres (53,44%). La mayoria se encuentran trabajando, teniendo
como motivacion, respecto a estos estudios, la promocién laboral. El nimero
de titulados universitarios es significativo (39,27%). Un alto porcentaje de los
alumnos inscritos en el aula Mentor estan en ensefianzas relacionadas con la
informatica, de los cuales no tienen formacion previa sobre este tema el 50%.

El proyecto Mentor se implanté, en el CEPA de San Fernando de Henares
de Madrid, en el curso escolar 1998-99, y se sigue desarrollando actualmente.
Este centro desarrolla su actividad en el municipio de San Fernando de
Henares, distante 17 Km. del centro de Madrid, con una extension de 38,8 Km2
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y una poblacién absoluta superior a los 40.048 habitantes®. El alumnado que
acude al centro de educacién de personas adultas es mayor de 18 afios, aunque
se detecta un aumento del alumnado de edad de escolarizacién ordinaria, sien-
do menores de 18 afios, pero que tienen un contrato laboral de trabajo. El total
del alumnado matriculado en el centro, en el curso 2006-07, es de 350 alumnos,
de los cuales 24 alumnos estdn matriculados en los cursos Mentor.

En el afio 2007, la poblacién del municipio de San Fernando de Henares,
se distribuye de la siguiente forma: el 62,11% pertenece al sector servicios, el
37,6% al sector industria y el 0,13% al sector agricola. El fenémeno de la inmi-
gracion se ha convertido en una realidad en todo el municipio, aunque de forma
dispar, siendo los inmigrantes que han llegado de diferentes nacionalidades y
haciendo un total de 5.258 personas en este mismo afio. Los porcentajes de la
poblacién procedente de los distintos paises son los siguientes: este de Europa
(10,06%), americanos (2,19), africanos (0,61%) y asiéticos (0,27). (Grafico n° 1).
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Grafico n° 1. Distribucién de porcentajes de la poblacién extranjera de las
diferentes nacionalidades en San Fernando de Henares (Madrid). Afio 2007

En el curso escolar 2006-07, en el CEPA de San Fernando de Henares,
como se ha sefialado anteriormente, han estado matriculados 24 alumnos en
los cursos Mentor. El perfil de este alumnado, ha sido de lo mas variado, en
cuanto a conocimientos de informaética; aunque la gran mayoria de los alum-
nos manejaban bastante bien el ordenador (procesador de textos word, correo
electrénico, Internet, etc.), y conocian las técnicas basicas del manejo del ratén
y del teclado.

El nivel de estudio de los alumnos ha sido diverso, desde los estudios basi-
cos hasta los universitarios, repartidos en un 17% con estudios basicos, un 48%
con estudios de bachillerato o FP y un 35% con estudios universitarios o titula-
ciones superiores (Grafico n° 2). En cuanto al género, del total de 24 alumnos
adultos matriculados, el 45% correspondia a mujeres y el 55% a hombres. La
edad de los alumnos oscila desde los 20 a los 48 afios, aunque la franja mas
importante se encuentra entre los 25 y los 40 afios, encontrandose el 77,8% de
los alumnos comprendidos en este intervalo de edad.
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Grafico n° 2. Nivel de estudios de los alumnos matriculados en el aula
Mentor de San Fernando de Henares (Madrid). Curso escolar 2006-07

Los cursos mas demandados en el CEPA de San Fernando de Henares, en
el curso escolar 2006-07, han sido los siguientes: educacién infantil (16,6%),
contabilidad basica (12,5%), energia solar térmica (8,3%), néminas y seguros
sociales (12,5%), gestién inmobiliaria (8,3%), iniciacién a Office XP (12,5%),
iniciacién a la programacion (4,16%), photoshop (8,3%), geriatria (4,16%) y
educacioén para la salud: drogas, medioambiente y recursos sanitarios (12,5%),
(Grafico n° 3).
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Grafico n° 3. Cursos mas demandados en el CEPA de San
Fernando de Henares en el curso 2006-07

Dentro de la organizacion del proyecto Mentor es muy importante la figu-
ra del administrador del aula Mentor.

4.1. El administrador del aula Mentor
El administrador es la persona responsable del funcionamiento del aula
Mentor, del asesoramiento, de la matriculacién de los alumnos en los distintos

cursos y del apoyo en el manejo de los equipos y conexiones teleméticas, con-
virtiéndose asi en un pilar fundamental en este proyecto. Su funcién principal
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es la de facilitar el proceso de aprendizaje de los alumnos y apoyar la comuni-
cacién con los tutores. Analizando todas las funciones del administrador, éste
se puede considerar como un “puente” de unién entre los alumnos y los tuto-
res, ya que disminuye la distancia existente entre ellos y favorece y personaliza
el aprendizaje. El trabajo del administrador es muy importante y tiene diversas
facetas.

Las funciones méas importantes, que ha desempenado el administrador
del aula Mentor del CEPA de San Fernando de Henares durante el curso esco-
lar 2006-07, se pueden clasificar en las siguientes categorias: actividades del
administrador, organizacién y gestion del aula Mentor y coordinacién del admi-
nistrador.

4.1.1 Actividades del administrador

Las actividades mas importantes de atencién al alumnado que ha realiza-
do el administrador del aula Mentor se pueden clasificar en tres fases: informa-
cién previa a la matriculaciéon en un curso Mentor, apoyo durante el proceso de
aprendizaje y realizacién del seguimiento de la evaluacion.

a) En la fase previa a la matriculacién en un curso Mentor, el administra-
dor ha proporcionado al alumnado informacién sobre el funciona-
miento y los servicios que ofrece el aula Mentor, segiin las necesidades
y conocimientos previos de los alumnos. A continuacién ha orientado
a los alumnos sobre la oferta formativa de los cursos del proyecto
Mentor, asesorando sobre los cursos que més se adecuan a sus necesi-
dades y de las posibles dificultades que se pueden encontrar en su desa-
rrollo. Hay que tener en cuenta que muchos alumnos se acercan al
mundo de las tecnologias sin una idea exacta sobre la utilidad que pue-
den tener sobre su trabajo o sus necesidades de formacién.

También el administrador ha informado de los cursos que son més ade-
cuados a la formacién inicial, a los intereses y a las motivaciones de los
alumnos, de las normas y del funcionamiento del aula Mentor, del fun-
cionamiento de la tutoria, del entorno virtual, de las mesas de trabajo,
y de los materiales did4cticos.

b) Durante el proceso de aprendizaje el administrador ha apoyado al
alumnado en los siguientes aspectos: el uso de los recursos del aula
Mentor, el manejo de los equipos informaticos, la configuracién de las
cuentas de correo, el préstamo de los materiales didé4cticos del aula, la
informacién de las fechas de matriculacién, evaluacién, pagos y recar-
gas de matricula, la motivacién del alumnado a participar en los foros
y en los tablones de anuncios de sus cursos, y, por ultimo, ha buscado
solucion a todos los problemas que se le han presentado en el proceso
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de aprendizaje del alumno. También se ha ocupado de la “puesta a
punto” y del mantenimiento de los equipos informaticos para el buen
funcionamiento del aula.

Al finalizar el proceso de formacién el administrador ha realizado la
evaluacién del alumnado. Para realizar esta evaluaciéon ha convocado
a los alumnos a la sesién presencial de evaluacién en el aula Mentor
para realizar la prueba final del curso. Una vez realizadas las pruebas
finales el administrador las ha enviado, a través del correo electrénico,
a los tutores correspondientes. Posteriormente, transcurridos aproxi-
madamente dos meses, ha entregado el certificado de aprovechamiento
de los cursos a los alumnos y ha realizado el registro correspondiente.
El administrador ha elaborado y disenado los siguientes documentos:
un acta para cumplimentar con los alumnos que han aprobado los exa-
menes en las diferentes sesiones de evaluacion, un estadillo para con-
trolar la asistencia de los alumnos al aula y unas fichas en las que se
ha recogido toda la informacién importante de los alumnos para pro-
porcionérsela a los tutores.

Ha pretendido que el alumno no se sienta solo en el proceso de apren-
dizaje, creando una cercania con sus compafieros, con los tutores y con
él mismo, convirtiendo la educacién a distancia sin distancia. También
ha potenciado en el aula el trabajo cooperativo entre los alumnos,
metodologia que favorece el aprendizaje, y ha adecuado el sistema de
formacion a las necesidades del alumno con explicaciones y resolucién

de dudas.

4.1.2 Organizacion y gestion del aula Mentor

El administrador ha gestionado el uso del aula Mentor procurando renta-
bilizar al maximo su funcionamiento y asegurando que todo el equipamiento
informatico se haya encontrado siempre operativo. Para ello se elabor6é un
horario, segin los deseos de los alumnos, en tres turnos: mafana, noche y casa.
El aula Mentor de San Fernando de Henares, cuenta con una organizacién y
unas caracteristicas especiales, entre éstas, se pueden destacar las siguientes:

a)

Caracteristicas del aula. El aula Mentor dispone de trece equipos infor-
maticos completos instalados en Red conectados a Internet, siendo las
caracteristicas mas importantes del aula las siguientes: la distribucién
de los ordenadores, esta en los laterales del aula en forma de “U”, el
cableado se distribuye por los laterales de la sala, el espacio es cémo-
do existiendo una distancia minima que permita al alumno trabajar
holgadamente, existe facil acceso a cada puesto de trabajo y la coloca-
cién de cada ordenador y monitor es la adecuada.
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El aula cuenta con varias zonas de trabajo, aunque no son de grandes
dimensiones, estas zonas son las siguientes:

- Trece puestos de trabajo informéticos, uno del administrador y los otros
de los alumnos, donde cada uno de ellos realizan las actividades propias
de cada curso.

- Una zona de recursos comunes donde se encuentran los diferentes ma-
teriales de uso comun y consulta.

- Un 4rea de trabajo en grupo para propiciar la colaboracién espontanea
entre los alumnos del mismo curso.

- Una zona de medios audiovisuales en la que se dispone de un cafién de
video, un retroproyector de transparencias, proyector de diapositivas y
una pantalla para dar la informacion y realizar las actividades necesa-
rias para el buen funcionamiento de los cursos.

Partiendo del espacio que se ha asignado al aula Mentor, se han ubicado
correctamente las distintas zonas o ambientes, para hacer posible, sin interfe-
rir el trabajo de consulta y estudio, el de informacién y encuentro entre perso-
nas que acceden al aula en el mismo horario. En definitiva, lo que se ha preten-
dido conseguir es una ergonomia en el aula que implica que el alumnado pueda
trabajar a gusto.

b) Organizacién del aula. Para la buena organizacién y gestién del aula
Mentor, se han tenido en cuenta los siguientes aspectos:

- Un ambiente y un clima agradables en las diferentes zonas de trabajo
con todos y entre todos los alumnos.

- Los recursos didacticos existentes en el aula se han cuidado y clasificado,
asimismo se ha establecido un sistema de préstamo de estos recursos.

- En todo momento el funcionamiento de la instalacién informatica ha
sido correcto y la configuracién de los equipos y programas informati-
cos ha sido la adecuada.

- En la gestién de los usuarios del aula, se han realizado las siguientes
funciones: la matriculacién en el curso, el alta en el servidor, la asigna-
cién de tutor correspondiente, el mantenimiento de la base de datos y
la entrega de materiales did4cticos.

- Se han organizado todos los documentos necesarios para el buen fun-
cionamiento del aula Mentor.
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La difusion de las distintas ofertas de formacién del proyecto Mentor
entre la poblacion, no sélo se ha realizado en la localidad donde se encuentra
ubicada el aula, sino también en su zona de influencia.

4.1.3 Coordinacion del administrador

La coordinacién, la colaboracién y el intercambio de informacién entre
los administradores y los demads agentes e instituciones implicadas en el pro-
yecto son fundamentales. Por este motivo, el administrador se ha coordinado
en todo momento con los tutores, los coordinadores, otros administradores, el
CNICE?S, el gabinete Mentor, asi como con otras instituciones, entidades y 6rga-
nos de coordinacién docente: centro de educacién de personas adultas, Ayun-
tamiento, biblioteca, asociaciones y el claustro de profesores.

a) Comn los tutores y coordinadores. Es muy importante que el administra-
dor del aula Mentor mantenga una relaciéon de intercambio de infor-
macién con los tutores, con los coordinadores y con otros administra-
dores del proyecto.

La relacién del administrador con los tutores ha sido constante para que
el seguimiento, la orientacioén, el apoyo y la evaluacion del proceso de aprendi-
zaje del alumno hayan sido eficaces. Por este motivo la colaboracién del admi-
nistrador con los tutores se ha llevado a cabo, entre otros aspectos, informan-
do sobre todas las caracteristicas de cada alumno cuando éste comenzaba el
curso y sobre las incidencias concretas que han existido (informacién de las
dificultades en el proceso de aprendizaje, largos periodos de inactividad de
algiin alumno, etc.). También se han resuelto las dudas e inquietudes que se han
planteados entre los alumnos y los tutores. Al mismo tiempo los tutores han
estado en contacto con el administrador. El administrador ha usado todos los
medios de comunicacién telematica para facilitar la interaccién entre alumnos
y tutores.

El administrador también ha ofrecido al tutor la siguiente informacién
sobre los alumnos:

- Informacién complementaria concreta y especifica sobre algunos alum-
nos, ademas de los datos basicos (nombre, edad, sexo, situacién laboral
y conocimientos previos del curso que ya posee el tutor).

- Algunas dificultades de adquisicién o consulta de material didactico.

- La asistencia y el proceso de aprendizaje de los alumnos.

- Informacién util al tutor, dentro de esta informacién se destaca la
siguiente: la antigiiedad del alumno en el centro, estudios realizados
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anteriormente, conocimiento sobre el uso de las herramientas informa-
ticas, la experiencia en los cursos Mentor, la constancia en el trabajo, la
asistencia a las actividades de aula, el turno de trabajo, etc.

En definitiva, el administrador ha enviado al tutor toda la informacién
necesaria sobre el alumnado, contribuyendo a la mejora del proceso de apren-
dizaje y de formacién del alumnado.

El administrador se ha puesto en contacto puntualmente con los coordi-
nadores de algunos cursos cuando ha sido necesario, por ejemplo para realizar
consultas sobre los materiales complementarios o el disefio de algunos cursos
Nuevos.

b) Con otros administradores. El administrador ha estado en constante
comunicacion con los administradores de las aulas Mentor préoximas
al aula de San Fernando de Henares, para comentar cualquier tipo de
incidencia, intercambiar experiencias, ideas, opiniones y resolver posi-
bles dudas. Ademas de las reuniones personales y el contacto teleféni-
co, para facilitar esta interaccién, el colectivo de administradores
cuenta con diferentes herramientas de comunicacién telematica: el
correo electrénico, el Messenger, el foro de administradores y el tablén
de anuncios.

c) Con el CNICE. El administrador también ha estado en comunicacién
con el CNICE para realizar alguna consulta referente a la actualizaciéon
de cursos, a los tutores, sobre las aulas y las mesas de trabajo; y para
consultar alguna duda que ha surgido durante el curso escolar.

d) Gabinete Mentor’. La relaciéon con el gabinete Mentor es importante
debido a que se puede consultar cualquier dificultad o informacién
necesaria para seguir con el buen funcionamiento del proyecto Mentor
y para conseguir una formacién de calidad.

El administrador del aula se ha puesto en contacto con las personas res-
ponsables del subgrupo de trabajo del gabinete Mentor para realizar las siguien-
tes tareas:

- Realizar algunas consultas informativas y técnicas, con el propésito de

resolver algunos problemas informaticos que se habian presentado con
el servidor.

- Realizar algiin cambio de tutor.

- Solicitar los materiales didacticos y los recursos informaéticos necesa-
rios para la realizacién de los cursos.
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e) Otras entidades y 6rganos de coordinacion. El administrador del aula
se ha coordinado también con otros érganos de coordinaciéon docente
y con otras instituciones del entorno del aula Mentor, entre éstas, se
pueden destacar las siguientes:

- Otros CEPA. El administrador se ha relacionado con otros centros de
educacién de personas adultas préximos para intercambiar informa-
cién, aclarar dudas y compartir experiencias.

- El Ayuntamiento de San Fernando de Henares. Ha existido coordina-
cién con el Ayuntamiento del municipio para realizar campanas infor-
mativas sobre la oferta formativa y hacer la publicidad necesaria para
dar a conocer los diferentes cursos Mentor.

- Biblioteca del municipio. La coordinacién con el responsable de los
medios informaéticos de la biblioteca del municipio ha sido muy impor-
tante, habiéndose realizado propuestas conjuntas. Los alumnos del pro-
yecto Mentor han investigado en la biblioteca temas relacionados con el
curso que estaban realizando y han utilizado también el equipamiento
informatico de la biblioteca.

- Asociaciones. El administrador se ha coordinado puntualmente con las
diferentes asociaciones que existen en el municipio (asociacién de
alumnos y asociaciéon de mujeres), para una mayor informacién y difu-
sién de los cursos Mentor.

- Claustro de profesores. También ha existido una coordinacién, una vez
al trimestre, con el claustro de profesores del centro, y en especial con
el equipo directivo, en aspectos relacionados con la gestién administra-
tiva y econémica.

En general, el administrador para informar y difundir a las organizacio-
nes del entorno del centro los diferentes cursos Mentor, ha utilizado los siguien-
tes métodos: presencial, telefénico, correo electrénico y Messenger.

4.2. Los tutores de los cursos Mentor

En un principio se ha concebido el método tutorial como un sistema de
educacién personalizada en el que se atendia a las caracteristicas individuales
de cada alumno dentro de la educacién colectiva. “La palabra tutor lleva impli-
cita el concepto que hace referencia a la figura por la que se ejerce la protec-
cién, la tutela, defensa o salvaguardia de una persona menor o necesitada, en
sistemas educativos abiertos y a distancia, la caracteristica primordial es la de
fomentar el desarrollo del estudio independiente, su figura pasa a ser basica-
mente la de un orientador del aprendizaje del alumno aislado, solitario y caren-
te de la presencia de un profesor instructor habitual” (Garcia, 2001, p. 124).
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Los tutores, que trabajan desde su domicilio son expertos en la organiza-
cién, la planificacion y en los contenidos de los cursos y ademas cuentan con
formacién necesaria en la metodologia del proyecto para realizar con éxito sus
actividades. En la educacion a distancia se pueden realizar diferentes estudios
en diferentes niveles, no encontrandose bajo la continua supervisién directa de
los tutores, ni estando presentes en el aula el profesor y los alumnos, sin embar-
go, los alumnos se benefician de la planificacién, seguimiento y evaluacién de
la organizacién tutorial a distancia. Cada alumno dispone de forma permanen-
te de un tutor que le ayuda a lo largo de su aprendizaje, pero considerando el
espacio donde se lleva a cabo la ensenanza y aprendizaje a distancia “el alum-
no esta a distancia del profesor gran parte o todo el tiempo durante el proceso
de ensenianza-aprendizaje” (Wedemeyer, 1981, p. 4).

Si se hace referencia a la modalidad diferente de estudiar y a la atencién
tutorial, se puede decir que “la educacién a distancia es un punto intermedio de
una linea continua en cuyos extremos se sitia la relacién presencial profesor-
alumno por una parte, y la educacién autodidacta, abierta en la que el alumno
necesita de la ayuda del profesor, por otra” (Cirigliano, 1983, p. 19).

El CNICE del MECD, a través del gabinete Mentor tiene asignada,
mediante convenio con las Comunidades auténomas, Ayuntamientos, organiza-
ciones no gubernamentales y demas instituciones colaboradoras; la seleccion,
formacién y seguimiento de calidad de los tutores de los cursos. El grupo de
tutores de un curso cuenta con un coordinador, persona encargada de dinami-
zar la interaccién entre el grupo de tutores, de aunar criterios de actuacién en
la formacion a distancia y de desempenar tareas especificas de coordinacién.

Los tutores de los cursos Mentor son profesionales especializados en los
contenidos de estos cursos, con experiencia docente, con dominio de las aplica-
ciones telematicas a través de Internet y con formacién necesaria en la metodo-
logia del proyecto para realizar las actividades. Los tutores cuentan con herra-
mientas que les permiten seguir los pasos de cada uno de sus alumnos y recor-
dar todas y cada una de las interacciones que establece con cada uno de ellos.
La labor de los tutores ha consistido en el apoyo, la evaluacién y el seguimien-
to individualizado del proceso de aprendizaje de los alumnos. También han
fomentado las interacciones entre los alumnos matriculados en los cursos, cre-
ando asi una buena dindmica de aula. Cada alumno ha tenido asignado de
forma permanente un tutor que le ha ayudado a lo lago de su aprendizaje.

La labor realizada por los tutores de los diferentes cursos ha sido muy
compleja, ya que ha contado con un niamero de alumnos, que ha variado en
funcién de la demanda del curso y de la propia disponibilidad de tiempo del
propio tutor, y con un tema dispar, ya que no se encuentran todos en una deter-
minada unidad didActica, sino que cada uno de sus alumnos se encontraban en
un lugar diferente del programa. La misma flexibilidad que ha caracterizado el
trabajo de los alumnos se ha traducido en el de los tutores, ya que éstos han
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podido realizar su labor en cualquier momento del dia o de la noche, puesto
que el ordenador central se encuentra permanentemente activo, sin embargo
han contado con un condicionante expreso: todas las consultas de los alumnos
han debido ser respondidas dentro de las veinticuatro horas siguientes.

4.3. El entorno virtual de trabajo

Las mesas de trabajo de los cursos son el entorno virtual de estudio donde
se accede a los materiales de formacién, ejercicios, al grupo de noticias del
curso y donde se desarrolla la tutoria telemética. En cuanto a su formato se
compone de una serie de botones que posibilitan la formacién en linea y la
interaccién entre alumnos y tutores del curso. La estructura de las mesas de tra-
bajo se mantiene constante en todos los cursos, de manera que se facilita su uso
a aquellos alumnos que ya conozcan este sistema. En la propia mesa se explica
el funcionamiento de los botones.

Las mesas de trabajo son un elemento fundamental en los cursos Mentor
que facilitan el desarrollo del proceso de aprendizaje de los diferentes cursos.
Las mesas de trabajo son muy importantes porque en ellas se encuentra de
forma clara, facil e intuitiva todos los recursos didacticos necesarios para llevar
a cabo el curso.

Una vez que se accede a las mesas de trabajo, se puede comprobar que
toda la informacién de éstas estd organizada en tres partes importantes: infor-
macién, formacién y comunicacion.

a) Informacién. Aqui el alumno recibe todo tipo de informacién sobre el
curso, desde el mensaje de “bienvenida”, el nombre del tutor y la forma
de comunicarse con él, hasta los contenidos, los materiales necesarios
y las normas que facilitan el aprendizaje.

b) Formacion. Este apartado se estructura en cuatro categorias: agenda,
materiales, ejercicios y evaluaciones.

- En la agenda se facilita la organizacién del trabajo, en ella se recuerda
todas las actividades obligatorias y recomendadas del curso.

- Los materiales son diferentes en cada uno de los cursos, en unos se inclu-
yen todos los materiales del alumno, mientras que en otros, sélo los re-
cursos complementarios y en continua actualizacién. Ademaés se dispone
de material en diferentes formatos (impreso, CD, video e imagen ISO®).

- En los ejercicios figuran las practicas que deben realizar los alumnos a
lo largo del curso para aplicar los contenidos estudiados. Una vez reali-
zadas estas practicas se deben enviar al tutor correspondiente para que
las revise, comente y oriente.
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- En las evaluaciones el tutor propone la realizacién de “una versién” de
la evaluacién en linea.

¢) Comunicacién. En este apartado se estructuran las siguientes categorias:
correo del tutor, grupos de noticias y tablén de anuncios.

- Correo del tutor. Es la forma de comunicacion basica para relacionarse
con el tutor.

- Grupos de noticias. Se puede participar y comunicar con los alumnos
del curso.

- Tablén de anuncios. Se puede compartir informacién con los demas
compafieros del curso y tutores, cuyas aportaciones se mantienen en
una base de datos.

También existen dos botones complementarios: Mentor y ayuda, el prime-
ro permite acceder de forma rapida a la direccién del portal Mentor, y el segun-
do pretender ayudar y orientar en tres aspectos: ayudas sobre Mentor, ayuda
técnica y ayuda en problemas relacionadas con Internet.

5. CONCLUSION

Teniendo en cuenta todo lo analizado anteriormente, se puede plantear
que las TIC y los entornos virtuales de ensefianza-aprendizaje suponen un
nuevo reto al sistema educativo, favoreciendo el paso de un modelo tradicional
(donde los conocimientos los proporciona el profesor o en el libro de texto), a
un modelo mas abierto y flexible, donde la informacion tiende a ser comparti-
da entre todos.

Lo importante en el proceso de ensefiaza-aprendizaje, con el uso de las
TIC, es el desarrollo de procesos formativos dirigidos a que cualquier persona
aprenda a aprender, y pueda adquirir las habilidades necesarias para el autoa-
prendizaje a lo largo de toda la vida.

Las ensefianzas en entornos virtuales para personas adultas deben tener
en cuenta las caracteristicas del aprendizaje del adulto, la diversidad de perfi-
les, intereses, y los conocimientos de cada persona. Las TIC y los entornos vir-
tuales de ensefnanza-aprendizaje afectan mas a los procesos que a los produc-
tos, pues lo que modifican son las rutas y las habilidades utilizadas para alcan-
zar la formacion.

En la actualidad es importante formar a las personas adultas en el mane-
jo de las herramientas informaticas y en la utilizacién de los recursos necesa-
rios para el tratamiento de la informacién y la comunicacién, asi como poten-
ciar su participacion en los diferentes cursos del proyecto Mentor. Esto permi-
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tirfa una mejor adaptacién de los ciudadanos a la sociedad del conocimiento
del siglo XXI.

Las ensefnanzas del proyecto Mentor son una nueva metodolégica para la
ensefianza-aprendizaje de los ciudadanos de nuestra sociedad y estan teniendo
un gran impacto en la docencia, en todos los niveles, por lo que se aconseja la
utilizacién de estas técnicas para la formacién de los ciudadanos del futuro.
Con los cursos Mentor se forman y reciclan a las personas adultas y les capaci-
tan para desenvolverse mejor en el ambito social, cultural y profesional de la
sociedad actual.

La metodologia que se utiliza en los cursos Mentor es muy interesante, se
basa en un soporte telematico, ofrece un amplio abanico de oferta formativa,
convierte al alumno en protagonista de su propio aprendizaje, siendo el mismo
alumno el que establece el ritmo de estudio y de trabajo, y elige también el lugar
para realizar el curso. Esta modalidad educativa de ensenanza encierra muchas
posibilidades y muchas aplicaciones practicas en educacién. Asi la utilizacién
adecuada de Internet en las aulas tiene muchas ventajas, siendo conveniente
reflexionar sobre ellas, estudiarlas y analizarlas, para poder aplicarlas al proce-
so de ensenanza-aprendizaje de los alumnos.

Para desarrollar los cursos del proyecto Mentor con éxito en los centros
educativos es muy importante reflexionar, analizar y tomar decisiones sobre los
siguientes elementos fundamentales: el planteamiento de unos objetivos, la pla-
nificacién de la informacién y la formacién inicial, la creacién de un clima
agradable en el aula y el establecimiento de una coordinacién con las diferen-
tes instituciones del entorno.

Las condiciones que deben existir en un aula Mentor seran las adecuadas
y reuniran los requisitos necesarios para lograr un ambiente agradable de tra-
bajo y para que los alumnos puedan trabajar a gusto.

Es muy importante la relacion entre el administrador del aula Mentor y
los tutores de los cursos, el administrador podra ofrecer su colaboracion al
tutor en caso de ser necesario, esta colaboracion sera ttil, estrecha y cordial.
Los tutores, a su vez, estaran siempre en relaciéon constante con los administra-
dores para que la orientacién, el apoyo, el seguimiento y la evaluacion del pro-
ceso de aprendizaje de los alumnos sean eficaces.

Debido tanto a la cantidad de alumnos matriculados en los tltimos afios
en los cursos Mentor en las diferentes Comunidades Auténomas como en el
CEPA de San Fernando de Henares de Madrid, es muy importante seguir ofer-
tando los cursos del proyecto Mentor para seguir dando respuesta a las deman-
das y necesidades del alumnado adulto.
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NOTAS

1.- Es alguna de las conclusiones del Seminario regional de educacién de adultos, desarrollado durante el
curso 1997/98 en Mieres (Asturias), y que pretende ser el marco de referencia de la politica educativa para
las personas adultas.

2.- Tras la puesta en marcha del proyecto Mentor con 18 aulas en el curso escolar 1993-94, se han ido suman-
do otras aulas en las diferentes Comunidades auténomas e instituciones hasta llegar a mas de 400 aulas
Mentor en funcionamiento en el curso 2006-07 (http//www.mentor.mec.es).

3.- El namero de personas adultas matriculadas en las aulas Mentor ha ido aumentando de 180 alumnos en
el curso escolar 1993-94, hasta mas de 8000 alumnos en el curso 2006-07. En la Comunidad de Madrid, la
matricula de alumnos en los cursos Mentor ha fluctuado de 351 matriculadas en el curso 2001-02, a las 729
en el curso 2003-04, a 581 en el curso 2004-05, a 659 en el curso 2005-06, (Amores, 2006, p. 48), y a mas
de 1600 en el curso 2006-07.

4.- Elsignificado literal de la sigla PYME es “pequena y mediana empresa”, la cual es un concepto muy difun-
dido en todo el mundo. Aunque este concepto encierra acepciones muy divergentes, debido a que los fac-
tores, que dan definicién a una PYME, son considerados de diferente manera en cada pais. Por tanto, es
casi un hecho, que se puede afirmar, que existe una definicién de PYME para cada pais.

5.- Datos facilitados por el Instituto Nacional de Estadistica (2006).
6.- Centro Nacional de Informacién y Comunicacién Educativa.

7.- Es el gestor del sistema y responsable de atender y solventar los problemas mas importantes, con la direc-
cion de correo electrénico mentor@encina.pntic.mec.es.

8.- Los materiales de algunos cursos Mentor se encuentran en imagenes ISO que son iméagenes de archivos crea-
das con diferentes programas (... Nero, etc). Estas imagenes ISO se encuentran en las mesas de trabajo de los
cursos Mentor y se graban con diferentes programas en un CD. Una vez grabado el CD, ya se pueden consul-
tar o imprimir todos los contenidos del curso Mentor.
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RESUMEN

El principal objetivo del proceso de convergencia de la ensefianza superior que estamos
viviendo, en el marco del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES), es convertir a
los sistemas universitarios europeos en un referente internacional por la calidad de la ense-
nanza impartida. Ello exige una revisién, actualizacién y adaptacion de las actuales meto-
dologias docentes y de su organizacion, asi como del establecimiento de técnicas y practi-
cas que permitan evaluar integralmente la ensefianza.

En este contexto, el presente trabajo se analizan los tres pilares de la evaluacion de la
educacion superior: en primer lugar, la evaluacién del alumnado (o del aprendizaje) segtin
las diferentes formas alternativas de evaluacion de los resultados de los alumnos, en segun-
do lugar, la evaluacién de la actividad docente, analizando las ventajas e inconvenientes de
las encuestas de opinién, y por dltimo la evaluacién institucional de la docencia.

ABSTRACT

The main aim of the convergence process in the European higher education is to
transform the european universities systems in an international reference due to the
quality of its education. This but requires the review, updating and adaptation of current
teaching methodologies and organisation, and also the establishment of techniques and
practices that allow the integral assessment of the teaching process.

The author analyses the three main pillars of the assessment of higher education:
firstly, the student and teaching assessment according the different models of evaluation
of student performance. Secondly, teacher assesment, analysing the advantages and
disadvantages of opinion polls. Lastly, institutional teaching assessment.
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1. INTRODUCCION

La ensefanza superior se sitia en el cruce de la investigacién, la educa-
cién y la innovacion, y constituye el eje central de la Economia y de la sociedad
del conocimiento y un factor clave para la competitividad de la Unién Europea.
Sin embargo, a escala europea, la ensefianza superior no es objeto de una “poli-
tica europea comun”, sino que el contenido y la organizacién de los estudios
sigue siendo competencia exclusiva de los Estados.

No obstante, conforme al articulo 149 del Tratado de la Comunidad
Europea (TCE), la Comunidad “contribuira al desarrollo de una educacién de
calidad fomentando la cooperacién entre los Estados Miembros”, a través de
una amplia gama de acciones, tales como la promocién de la movilidad de los
ciudadanos, la elaboracion de planes de estudios comunes, la creacién de redes,
el intercambio de informacién o la ensefianza de las lenguas de la Unién
Europea. El Tratado consagra igualmente un compromiso a favor del aprendi-
zaje permanente para todos los ciudadanos de la Unién.

En 1999, los Ministros de educacién de 29 paises europeos' firman la
Declaracién de Bolonia? para la creacién y desarrollo arménico del Espacio
Europeo de Educacion Superior (EEES) antes de 2010. La Declaracién de
Bolonia es la base de todo el proceso de convergencia de la educacién superior
en la UE. El proceso de integracion en el EEES, es el marco de referencia actual
bésico para toda la universidad en el &mbito de la Unién Europea, y tiene como
origen un importante cambio en la cultura de la universidad que lleva a ésta a
impulsar el aprendizaje activo y comprometido del estudiante, a organizar la
educacién alrededor de las competencias que el estudiante debe alcanzar vy,
como fondo, a propiciar el desarrollo del pensamiento critico que es, frente a
otras ensefianzas superiores enfocadas a la profesionalizacién, el gran valor
anadido y el auténtico sello de identidad de la ensefianza universitaria.

En este contexto, de la evolucién del concepto de docente y de universi-
dad puede deducirse que la orientacién a los alumnos, la investigacion y la
docencia constituyen la misién asignada al profesor universitario dentro del
ambito de las funciones de la Universidad actual. Sin estas tres funciones la
profesion de docente universitario no seria completa, pues las mismas se com-
plementan, engrandeciendo dicha profesién cuando se hacen con plena con-
ciencia, alegria y vocacion.

Seguin lo expuesto anteriormente, el principal objetivo del proceso de con-
vergencia de la ensefianza superior que estamos viviendo, es convertir a los sis-
temas universitarios europeos en un referente internacional por la calidad de la
ensefianza impartida, es decir, construir la Europa del conocimiento, aumentar
la competitividad de los paises miembros, incrementar las oportunidades de
empleo para los titulados, y que el sistema europeo de formacién superior sea
un polo de atraccién de estudiantes y profesores del resto del mundo. En defi-
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nitiva, se tratara de adoptar un sistema flexible de titulaciones, comprensible y
comparable que dote de mayores oportunidades de empleo en toda Europa.

Este espiritu se plasmo en el caso espainol en un Documento-Marco® que
recogia, entre otros, diversos aspectos relacionados con la docencia: la adapta-
cién de las ensefianzas y las titulaciones, la adopcién del crédito europeo, la
incorporacioén del suplemento al titulo, y la acreditaciéon de la calidad. Tal y
como se sefiala en este documento, la integracién del sistema universitario
espafiol en el EEES requiere de normativa concreta que desarrolle los distintos
elementos conceptuales definidos en las declaraciones europeas y recogidos por
la LOU, y mas recientemente por la Ley Orgdnica 4/2007* de Universidades.

En definitiva, el objetivo de la reestructuracion de los estudios superiores
y la docencia universitaria en Espafia es adecuar, en la forma y en el contenido,
el sistema universitario espafol al EEES, para que alcance una mayor calidad
y competitividad en relacién con el resto de los paises europeos. La docencia en
su conjunto tal y como estd actualmente concebida en nuestro pais, debera
experimentar cambios significativos. Asi:

"  Los docentes, debemos paulatinamente ir cambiando el medio de trans-
misién de los conocimientos, complementando la leccion magistral
(necesaria para el caso de los conocimientos fundamentales), con otros
métodos de ensefianza mads activa como clases practicas, seminarios,
tutorias dirigidas, trabajos de investigacién, conferencias...

= Necesidad de potenciar un cambio de mentalidad de los docentes, incen-
tivando el uso de las nuevas tecnologias y dotando a las universidades de
nuevos materiales e infraestructuras.

®* En la medida en que €l objetivo no es sélo la transmisién de conocimien-
tos, sino también de habilidades y competencias, debe modificarse el sis-
tema tradicional de evaluacién (basado fundamentalmente en examenes
recopilatorios de conocimientos) e introducir paulatinamente nuevos
métodos de evaluacion del aprendizaje. Ademads del examen, se hace
necesario incluir otros instrumentos de evaluacién que puedan medir con
mas precision el esfuerzo del alumno a lo largo del curso y que canalicen
su esfuerzo hacia multiples actividades, que en muchos casos le ayudaran
a su incorporacion en el mercado laboral (practicas, casos, discusion, tra-
bajos autorizados).

"  Hay que mejorar los sistemas de evaluacién de la actividad docente, de
tal manera que ésta se configure realmente como un instrumento ttil
para el docente que le permita percibir sus puntos fuertes y débiles de su
método y mejorar su actividad docente.

= Se debe inculcar la “filosofia de la calidad” de las actividades universitarias
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medida a través de la evaluacién. En este sentido, son numerosas las ini-
ciativas ya aplicadas, tales como el Programa Experimental de Evalua-
cién (Programa ESMU, 1992-94); el proyecto Piloto Europeo de Evalua-
cién de la Ensefianza (1994-95); los procesos de evaluacién interna y
externa que se llevaron a cabo en el marco del Plan Nacional de Evalua-
cién de la Calidad de las Universidades (PNECU, 1995) y el II Plan de la
Calidad de las Universidades (PCU, 2001); y las actividades de evaluacién
llevadas a cabo por la ANECA, (el programa de evaluacién institucional,
el programa de certificacion, el programa de acreditacion, el programa de
Convergencia Europea y el programa de evaluacion del profesorado), que
se han puesto en marcha desde 2003.

= Por ultimo, debe ser la propia organizacién docente la que impulse el
proceso de desarrollo del EEES, porque la adopcién de un sistema flexi-
ble de titulaciones, comprensible y comparable, dotard de mayores opor-
tunidades de empleo a los estudiantes de toda Europa y, en general, en
otros paises, lo que en definitiva redundara en beneficio de todos.

No cabe duda que todos estos retos que se nos plantean son de gran rele-
vancia, no obstante, en el presente trabajo nos limitaremos a analizar uno de
estos aspectos que consideramos esenciales en el proceso, y que quizi no esté
teniendo el protagonismo consideramos que merece, esto es: la evaluacion
docente en todos sus ambitos.

2. EL CICLO DIDACTICO: EVALUACION DE LA DOCENCIA

La Universidad no es sélo un centro de transmision de conocimientos,
sino que debe contribuir a la formacién integral de los estudiantes, dotdndoles
de una formacién cientifica s6lida y una preparacién profesional adecuada a la
realidad, de manera que puedan tener conciencia de los problemas de la socie-
dad en la que se insertan y sean capaces de resolverlos.

En este marco, el docente universitario debe simultdneamente ser docen-
te e investigador, dos actividades complementarias, y junto a la transmisién de
conocimientos debe también transmitir valores, habilidades y actitudes que
contribuyan a la formacion integral de los estudiantes. Este proceso es realiza-
do en lo que se denomina el ciclo didactico, que ocupa desde el método docen-
te adecuado para la consecucién de los objetivos senalados, hasta la evaluacion
de la actividad desempefiada, pasando por la organizacién adecuada de la
docencia. No son fases separadas e independientes, sino que estan interrelacio-
nadas entre si. En el presente epigrafe, realizaremos la mencionada divisién por
razones de claridad expositiva, sin olvidar la existencia de un flujo continuo
durante todo el ciclo que garantiza el dinamismo de los procesos formativos.

El método docente en la educacion superior se ve influenciado por dife-

Facultad de Educacién. UNED Educacion XX1. 11, 2008, pp. 237-256



CARMEN CALDERON PATIER Y GREGORIO ESCALERA IZQUIERDO 241
LA EVALUACION DE LA DOCENCIA ANTE EL RETO DEL ESPACIO EUROPEO DE EDUCACION SUPERIOR (EEES)

rentes variables que van desde las instituciones que configuran el contexto aca-
démico, a aquellas ligadas a las experiencias personales de los protagonistas del
proceso, profesor y alumno, y por las opciones derivadas de los medios y recur-
sos didacticos disponibles. Las interacciones de estas variables, y las multiples
combinaciones que se pueden producir, permiten intuir un complejo abanico
de formas de ensefiar, que se concretara en la organizacién de la docencia que
se considera adecuada en cada caso.

Finalmente, es conveniente resaltar la importancia cada vez mayor de las
actividades de evaluacién. Los resultados de las mismas permitiran a las
Universidades y a las Administraciones correspondientes la puesta en marcha
de politicas de mejora de la calidad de la docencia.

Figura 1: El ciclo didactico

METODO DOCENTE
ENSENANZA DE APRENDIZAJE

Receptivo/activo

= Unidad docente
= Alumno
= Mensaje docente

( ORGANIZACION DOCENTE ) = Métodos de ensefianza participativos

( EVALUACION

Examenes
Evaluacién continua

Encuestas docentes

Profesores
Otras

* Programas de evaluacion
institucional (ANECA)

(]

Fuente: Elaboracién propia
La Figura 1 resume el ciclo didéctico que a continuacién se detalla.

Es evidente, que para que la ensefanza sea efectiva, ademas de transmi-
tir conocimientos o habilidades, es necesario que el alumno aprenda. La valo-
racién de la eficacia con que se ha desarrollado el proceso de ensefianza-apren-
dizaje constituye la aultima fase de la actividad docente: la evaluacién y el con-
trol de la docencia. Asi, a pesar de que la ensefianza y aprendizaje se encuen-
tran estrechamente ligados y forman parte de una misma unidad, se pueden
distinguir dos procesos evaluables: como aprende el alumno y como ensefia el
profesor.

Pero ademas de los dos protagonistas principales (alumno, profesor), en
la actividad docente interactian para lograr los objetivos propuestos otros
agentes, las instituciones (centros, departamentos...). Es esencial para poder ir
ajustando poco a poco la actividad y dedicacién docente a los requisitos deriva-
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dos de la Declaracion de Bolonia, realizar también una evaluacion institucional
de la docencia. La actualidad e interés del tema viene dada por dos razones: la
implantaciéon del programa de evaluacién institucional (dirigido desde la
ANECA) y la puesta en marcha del programa de Convergencia Europea (cana-
lizado a través de la ANECA) para la futura consecucién del EEES.

A continuacién se analizan estos tres pilares de la evaluacién de la educa-
cién superior: en primer lugar, la evaluacién del alumnado (o del aprendizaje)
segun las diferentes formas alternativas de evaluacién de los resultados de los
alumnos, en segundo lugar, la evaluacién de la actividad docente, analizando
las ventajas e inconvenientes de las encuestas de opinién, y por tltimo la eva-
luacién institucional de la docencia.

2.1. La evaluacion del alumnado

La evaluacién del aprendizaje del alumno permite comparar los conoci-
mientos y logros alcanzados con los objetivos establecidos. Cualquier evalua-
cién serd, sin embargo, parcial, ya que sera el propio alumno, su evolucién y
desarrollo personal y profesional futuro, quien se encargue de valorar el impac-
to que la educacion superior ha tenido en él.

La evaluacién es un proceso complejo que puede adoptar distintas formas
dependiendo de su objeto (resultados, procesos, programas, centros, etc..) o de
su finalidad (mejorar, certificar, diagnosticar, etc..), y que puede desarrollarse
siguiendo distintas metodolégicas (encuestacion, observacion, etc..). Todas esas
diferencias hacen posible que se pueda determinar el “valor” educativo de
“algo”, ya sea un plan de formacién, un programa, o una institucién’.

Definimos el proceso de evaluacién del estudiante como un conjunto de
actividades (pruebas escritas, orales, practicas, proyectos, trabajos, etc.) utiliza-
das en la valoracién del progreso en el aprendizaje del estudiante en la unidad
o mdédulo del curso. Debe tenerse en cuenta que la evaluacion es uno de los ele-
mentos més potentes de regulacion del aprendizaje y que, por tanto, no es posi-
ble innovar en el proceso de ensefianza-aprendizaje sin innovar paralelamente
en la actividad evaluativa.

El proceso de evaluacién es complejo y debe permitir al docente no sélo
medir el aprendizaje del alumno, sino indicarle la efectividad de los métodos de
ensefianza. El nuevo escenario del EEES implica, como hemos visto anterior-
mente, que los objetivos docentes consisten no sélo en la adquisicién de cono-
cimientos, como ha sucedido tradicionalmente, sino también en el desarrollo
de una serie de competencias, esto es, capacidades o habilidades y destrezas.
En este nuevo escenario, donde el estudiante pasa a ocupar el centro del proce-
so de aprendizaje, surge la necesidad de replantearse no sélo la organizacién y
metodologia docente, sino también los métodos de evaluacién del aprendizaje.
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Los métodos de evaluacion tradicionales del alumnado estan basados en
tratar de reflejar dinicamente los conocimientos adquiridos, principalmente a
través de examenes. Es decir han estado centrados en la etapa final del apren-
dizaje y se han concebido, de forma general, para aprobar mas que para apren-
der; por otro lado, el estudiante enfoca su aprendizaje en funcién del tipo de
evaluacion seguida.

Sin embargo, el docente no sélo debe evaluar al final del proceso de
aprendizaje la asimilacién de conocimientos y el desarrollo de las competencias
por parte de los estudiantes, sino que, a lo largo del curso, debe proponer con
cierta periodicidad actividades, de caracter de las competencias que deben
alcanzarse. Asi, la evaluacién se convierte en progresiva o continua, y el profe-
sor puede realizar un mayor y mejor seguimiento del progreso en el aprendiza-
je del estudiante, ya que permite una valoracién integral. Se trata, en definiti-
va, siguiendo las teorias constructivistas del conocimiento de apostar por un
aprendizaje significativo.

Es por tanto necesario un cambio en los sistemas tradicionales de evalua-
cién del alumnado, a favor de sistemas de evaluacién mas amplios que permi-
tan la valoracién de la diversa gama de objetivos de la nueva metodologia
docente, no sélo de conocimientos, sino también de habilidades y actitudes. Sin
duda, la evaluacion continua se impone como el mejor y mas adecuado instru-
mento de evaluacién del alumnado.

El sistema de evaluacién continua presenta importantes ventajas tanto
para el docente como para el estudiante. Aquellos estudiantes que participan de
la evaluacién continua tienen mayores garantias de superar la asignatura que
el resto: en primer lugar, porque han asimilado de forma gradual los conteni-
dos mdas importantes de la materia y porque han desarrollado también de
manera progresiva las competencias de la asignatura; en segundo lugar, porque
conocen la forma de evaluar del profesor, saben qué es lo que mas valora de las
respuestas y como lo hace; en tercer lugar, el estudiante recibe informacién
sobre su propio ritmo de aprendizaje, y es capaz de rectificar los errores que ha
ido cometiendo, encontrandose en condiciones de reorientar su aprendizaje vy,
en definitiva, implicaindose de forma mas motivada en su propio proceso de
aprendizaje; por tltimo, la evaluacién continua debe servir de preparacion a los
estudiantes de cara a la prueba final de evaluacién ya que, por coherencia, el
examen final tendrd la misma estructura que las actividades propuestas a lo
largo de todo el curso.

Por todo lo anteriormente comentado, consideramos que la evaluacién
continua es el mejor método de evaluacién global del aprendizaje del alumno.
Es asi importante, incentivar al alumno en su participacién en la misma. Para
tal fin, pueden seguirse varias técnicas: desde realizar su planteamiento de
forma flexible y atractiva hasta atribuir un valor importante a la nota de eva-
luacién continta para calcular la nota final de la asignatura. En cualquier caso,
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es fundamental que el profesor insista en las ventajas que va a reportarles a los
estudiantes el seguimiento de este sistema educativo.

Ahora bien, para que la evaluacién continua cumpla su misién evaluado-
ra, como sefiala Cabrera y otros (2003), es necesario destacar tres elementos
clave:

a) La adecuada planificacién

b) La informacién al estudiante

c) Las actividades concretas de evaluaciéon

a) La planificacion

Siguiendo a Cabrera y otros (2003), “la evaluacién no se puede identificar
con un Unico acto (pasar un cuestionario o pasar una prueba de rendimiento),
sino con un proceso, o mejor dicho, con un conjunto de procesos no improvi-
sados ni espontaneos”.

La evaluacién debe plantearse en funcién de los objetivos (en conoci-
mientos, habilidades y actitudes) de la materia o asignatura de que se trate. Por
ello esos objetivos deben de estar muy bien definidos a lo largo de todo el pro-
ceso de aprendizaje. Una vez definidos esos objetivos, habra que disefiar qué
actividades van a poder desarrollarlas los estudiantes y cémo van a evaluarse.

A su vez, todas las actividades de evaluacién continua deberan concretar
los objetivos y las competencias tratadas. El nimero de actividades y su distri-
bucioén a lo largo del periodo lectivo se hallan condicionados por varios facto-
res como la extension del periodo lectivo, los créditos de la asignatura, las com-
petencias que deban desarrollarse, el volumen de cuestiones, sin olvidar los
recursos didacticos necesarios para realizarlas y la disponibilidad de los mis-
mos para los estudiantes. Ademas debe efectuarse un célculo del esfuerzo que
debe realizar el estudiante para superar la asignatura, ya que como ya se ha
comentado, su trabajo se convierte en el eje de la organizacion de la actividad
docente y sirve como medida del crédito europeo.

Hay que tener en cuenta que en el sistema de evaluacién continua, el
esfuerzo y dedicacién horaria del estudiante seran mayores, y paralelamente el
trabajo y la dedicacién horaria del docente también, no sélo por la preparacién
de las actividades®, sino también por su correccién y por la calificacién de los
resultados, especialmente cuando el nimero de estudiantes es elevado.

b) La informacion a los estudiantes
Los estudiantes deben estar informados sobre el sistema de evaluacién
continua: cuéles son los objetivos de la asignatura, ya que seran evaluados

segun esos objetivos; los criterios de evaluacion; las actividades que van a utili-
zarse en ésta; los criterios que se aplicaran en la evaluacion de cada una de las
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actividades; el calendario de realizacién de éstas; los recursos que debe utilizar-
se; el tiempo estimado de elaboracién las mismas.

Es necesario que el alumno, a principio de curso conozca todos estos
aspectos, que le permitan una buena orientacién y planificacién de su aprendi-
zaje, que ademas sirva de estimulo de estudio.

¢) Las actividades

Las actividades de evaluacién deben ser coherentes con el proceso de
aprendizaje y la metodologia que se haya seguido a lo largo del periodo docente
y deben de estar disefiadas para fomentar el interés y la motivacioén, asi como
para estimular la participacién del estudiante y la implicacién en su aprendizaje.

El tipo de actividades puede ser muy variado, tratando de que respondan
a un enfoque practico y que persigan la aplicaciéon concreta de la teoria a un
supuesto, la reflexién sobre determinados aspectos o la relacién entre conteni-
dos. Asi se logra una formacién mas completa ya que, por una parte, contribu-
ye a la asimilacién de los contenidos; se permite la aplicaciéon de los conoci-
mientos a situaciones concretas; se pueden desarrollar diferentes competencias
de las asignaturas y ademas las actividades aportan seguridad y confianza al
estudiante para que en un futuro pueda desempefar con éxito su profesion.

Seguin la competencia o habilidad que se persiga, debera elegirse un tipo
de actividad diferente que permita su consecucién. El abanico de posibles acti-
vidades variard atendiendo a la materia objeto de estudio. A continuacién se
resumen las mismas’, en relacion con el nivel participativo del alumno en cada
una de ellas.

Figura 2: Caracteristicas instrumentos de organizacién docente presencial

— Leccién Exposicién de contenidos por parte del profesor con poca interactuacién con el
Magistral alumno. Es eficaz para explicar temas complejos y transmitir informacién.
Seminario . . e
Tebrico Desarrollo del tema (conceptos) con una metodologia mas participativa.
Talleres Sesion en la que los alumnos trabajan en grupo en distintas actividades propues-
Trabajo en tas por el profesor, bajo su supervisién. El protagonismo es del alumno, que se
Grupo enfrenta al tema de forma mas auténoma.

Sesi6n en la que los alumnos discuten las ideas principales de una lectura o

Seminario de . p ; Alicie o
resuelven un caso previamente leidos. Fomentan la capacidad de analisis, sinte-

+ PARTICIPACION ALUMNO -

discusion sis y toma de decisiones, asi como la expresion de ideas personales.
Clases Clases en las que se realizan ejercicios, se resuelven problemas, etc. Se desarro-
Acticas llan en clases normales, en laboratorios o salas de informatica. Potencian la apli-
p cacion de la teoria a casos reales.
Tutorfas Sesiones en las que uno o varios alumnos se retinen con el profesor para super-

visar la preparacién de un trabajo, aclarar dudas, etc.

No necesariamente todas las posibilidades son adecuadas para todas las asignaturas |

Fuente: III Taller de integracién de practicas docentes en la educacion universitaria.
Instituto Internacional para el Desarrollo de la Innovacién Académica (IDEA) (enero 2007).
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Asi, en el marco de la evaluacién continua el examen o prueba final, oral
o escrito, instrumento basico de evaluacién en la metodologia tradicional pier-
de parte de su importancia, dado que el profesor dispone de una amplia infor-
macién sobre el alumno, desarrollada a lo largo del curso. A pesar de ello, éste
es un buen complemento a la evaluacién continua para valorar de forma con-
junta los conocimientos de la materia, permitiendo al alumno obtener una
visién global de la asignatura. Los examenes orales han sido de una de las téc-
nicas mas utilizadas para la evaluacién y control del rendimiento de los alum-
nos, si bien en los ultimos afios su uso ha decaido como consecuencia de la
masificacién de la universidad. Se trata de una técnica que para desarrollarse
satisfactoriamente y con suficiente profundidad exige demasiado tiempo cuan-
do el nimero de alumnos es excesivo. Entre sus ventajas citaremos que permi-
te conocer més en profundidad el nivel de conocimientos del alumno a la vez
que se le permite desarrollar su capacidad de comunicacion, su expresién y su
improvisacién. Entre los inconvenientes, cabe sefalar el aumento de los com-
ponentes subjetivos del proceso de evaluacién.

Los exdmenes escritos han sido y contintian siendo son la alternativa mas
utilizada para la evaluacion de los conocimientos en la ensefianza universitaria,
pudiendo responder a tipos diversos. Presentan innegables ventajas como per-
mitir conocer el nivel formativo del alumno, sus habitos de trabajo, su capaci-
dad critica, su habilidad de expresién escrita. Entre los inconvenientes destaca-
mos®: que valora exclusivamente los conocimientos, no se puede someter a un
proceso informatico o estadistico y una valoracién muy puntual y tnica.

Es importante realizar la evaluaciéon del aprendizaje del alumnado con
sistemas de evaluacién continua que permitan valorar el aprendizaje, pero sin
olvidar el uso adecuado de los exdmenes como instrumento también importan-
te del proceso de evaluacion de los conocimientos del alumnado. Con indepen-
dencia del método o métodos empleados, los resultados obtenidos deben des-
embocar en la revisién del programa de la asignatura y del resto de las fases del
proceso educativo. Tal y como sefniala Zabala (1995), la evaluacién no es el
punto final del proceso, sino al contrario, la evaluacién del aprendizaje debe
concebirse como el punto de partida de un proceso de “retroalimentacién” del
que se derivan un conjunto de decisiones que afectaran a la planificacion del
curso siguiente.

En resumen, el objetivo dltimo de esta evaluacién deberia ser la valora-
cién del trabajo continuo del estudiante durante todo el curso, lo que supone
un control individualizado y constante del esfuerzo y rendimiento de cada uno
de los alumnos. Por lo tanto, la evaluaciéon debe incorporar una diversidad de
elementos (trabajos autorizados, talleres, clases practicas, comentarios sobre
articulos...) y no circunscribirse a la informacién que pueda proporcionar un
unico examen, normalmente memoristico.
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2.2. La evaluacion de la actividad docente

El articulo 33.3 de la LOU (2001) manifiesta que “la actividad docente y
la dedicacién docente, asi como la formacién del personal docente de las
Universidades, serdn criterios relevantes, atendida su oportuna evaluacion,
para determinar su eficiencia en el desarrollo de la actividad profesional”. De
ahi se desprende la doble dimensién de la evaluacién docente del profesorado:
evaluacion formativa y la evaluacion sumativa.

La evaluacién de la actividad docente universitaria como via para propor-
cionar informacién sobre la labor del profesor durante el periodo docente, es
decir, la evaluacion formativa, es de gran importancia. Beck (2005), realiza una
revision reciente de los sistemas de evaluacién docente tal y como se muestra
en el cuadro 1 siguiente®.

Cuadro 1. Variedades de la evaluacién formativa

Fuentes de evidencia Tipo medida Quién proporciona la evidencia | Quién usa la evidencia
Puntuaciones estudiantes | Escala de rangos Estudiantes Instructores/Administradores
Puntuacién colegas Escala de rangos Colegas Instructores

Autoevaluacién Escala de rangos Instructores Instructores/Administradores
Videos Escala de rangos Instructores y colegas Instructores/Colegas
Entrevistas a estudiantes | Cuestionarios Estudiantes Instructores/Administradores

Fuente: Adaptacion de Beck (2005)

A pesar de que en la tltima década han ido apareciendo nuevos sistemas
de evaluacién docente'®, practicamente la tinica forma utilizada en Espafia y en
el mundo anglosajon es la encuesta contestada por el alumno. En este sentido,
Emery y otros (2003) sefialan que el 88% de los centros universitarios nortea-
mericanos emplean este sistema para tomar decisiones sumativas (es decir, pro-
mocién del profesorado) y el 97% de los departamentos universitarios emplean
este tipo de evaluacién con fines formativos.

Es evidente, que aunque la evaluacién de la actividad docente formativa
mediante encuestas a los alumno puede generar resultados validos y fiables,
existen factores que hay que tener muy en cuenta porque pueden distorsionar
los resultados de las mismas. En primer lugar el nimero de alumnos de una
clase condiciona las valoraciones del profesor, de tal forma que cuando el tama-
fio del grupo es reducido, los resultados suelen ser mejores que cuando éste es
muy numeroso''. En segundo lugar, es muy importante que quede perfectamen-
te establecido si lo que se estd evaluando es al profesor o a la asignatura que
imparte porque pueden darse interpretaciones erréneas de los resultados. Es
decir, no es lo mismo evaluar la forma de ensenar (el estilo docente) y el com-
portamiento del profesor con el alumno, que evaluar la naturaleza de los con-
tenidos de las materias. Beran y Violato (2005) contrastaron empiricamente que
las clases de laboratorio puntian mas que las teéricas y las clases de Ciencias
Sociales mas que las de Ciencias Naturales'. Por ultimo, los encuestadores no
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estan siempre adecuadamente formados y preparados para disefiar las encues-
tas e interpretar los resultados.

La correcta evaluacién de la actividad docente debe incluir puntos de
vista de expertos en evaluacién, de expertos en el tema objeto de la docencia y
de expertos en pedagogia. Por tanto, la encuesta, es s6lo una ayuda en la tarea
de medicién de la eficiencia en la ensefianza. Por ello, en las encuestas hay que
tener en cuenta los siguientes aspectos:

®  La dependencia de aspectos técnicos como el cuestionario y la muestra de
alumnos empleada. El cuestionario debe ser amplio, y la muestra repre-
sentativa para evitar que el resultado de la encuesta pueda estar distor-
sionado, y por tanto no sea util para la organizacién docente y para la
toma de decisiones.

®  El cardcter subjetivo de las respuestas, que no permite conocer el punto de
vista empleado. Es decir, puede ocurrir que haya alumnos que valoren al
maximo el anonimato de una clase magistral, mientras otros prefieran
una mayor participacién. La encuesta no permite discriminar estos pun-
tos de vista, y por tanto, sus resultados, en algunos casos, pueden ser no
comparables.

®  El momento en el tiempo en que se realice la encuesta puede variar con-
siderablemente los resultados. Por ejemplo antes o después de la realiza-
cién de los examenes.

Son importantes los resultados de las encuestas para los profesores, tanto
si los resultados son satisfactorios como si no lo son tanto. En el primer caso,
servirian para un reconocimiento de la labor docente, que siempre es gratifican-
te, convirtiéndose en un estimulo positivo para el profesor; en el segundo caso,
porque gracias a ellas podemos modificar, corregir y mejorar aspectos de la
docencia y en definitiva, mejorar la calidad de la ensefianza. También es cierto
que no es tan importante los resultados puntuales de las encuestas de un deter-
minado periodo lectivo (los resultados pueden estar derivados de causas exége-
nas o externas a la actividad docente) sino que es mas ilustrativo analizar la ten-
dencia o secuencias temporales, asi como también es mas constructivo que el
resultado de las mismas no se limite a un simple niimero o porcentaje sino que
debe dar pautas, aspectos a mejorar, cémo mejorarlos, en definitiva que sea un
instrumento util para el aprendizaje y mejora de la actividad docente.

No obstante, de Juan y Pérez-Cafiaveras (2006), apuntan los problemas y
deficiencias mas habituales que suelen presentar las encuestas de evaluacién

docente en Esparia:

= TFalta de especificidad, ya que suele ser habitual que los cuestionarios
sean idénticos para todo tipo de materias y profesores®.
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= Las encuestas estan aun disefiadas para evaluar habilidades tipicas de
una docencia universitaria tradicional, cuyo eje basico era tinicamente la
transmision oral de conocimientos, mediante clases magistrales, y por
tanto alejadas de los principios del EEES. Ello puede provocar que los
resultados de las mismas sean contrarios a lo que buscamos, es decir, que
los docentes innovadores sean calificados negativamente y los tradiciona-
listas en cuanto al método sean valorados positivamente.

= Las preguntas de las encuestas mezclan, sin criterio establecido, habili-
dades, aptitudes, actitudes, conocimientos... de lo que supuestamente
deberia responder a un “perfil del profesor”. Dicho perfil no aparece defi-
nido en ninguna parte, y dados los contenidos de las preguntas estan cali-
ficando un docente contrario a lo que persigue el proyecto de Convergen-
cia del EEES.

®* Finalmente, y a pesar de la falta de precisiéon y ambigiiedad de los cues-
tionarios que hemos apuntado, la valoracién y resultado final de los mis-
mos se limita al calificativo de valoracion global favorable o desfavorable,
de una forma completamente inespecifica.

En definitiva, lo que parece que actualmente evaltian las encuestas es méas
la satisfaccién del alumno de una forma subjetiva y, en muchos casos incluyen-
do juicios de valor personalistas, que realmente la calidad docente del profesor.

La evaluacién de la actividad docente universitaria para evaluar la eficien-
cia del profesorado, su seleccién y su posible promocién académica/profesional
o econémica, se denomina evaluacion sumativa, sancionadora o de certificacion,
y es un complemento a la evaluacién formativa como recomiendan la mayoria
de los informes internacionales'.

La mayoria de los sistemas internacionales establecidos para la evalua-
cién sumativa de la actividad docente presentan una serie de rasgos comunes
como son, que las universidades den un trato equivalente a la investigacién y a
la docencia, misma valoracién, politicas de promocién académica y econémi-
ca; que se establezcan los mecanismos organizativos adecuados para tal objeti-
vo estableciendo comisiones docentes y de investigacion encargadas de super-
visar, controlar y evaluar esas actividades; establecimientos de criterios claros,
precisos y publicos sobre los criterios de promocién de los académicos y una
estructura que facilite y promueva todas estas actitudes y actividades.

En nuestro pais, recientemente, el documento DOCENTIA (Programa de
apoyo para la evaluacién de la actividad docente del profesorado universitario)'
publicado por la ANECA, centra sus objetivos en la evaluacién de la actividad
docente del profesor, tanto a nivel individual, como de las actividades que rea-
liza en coordinacién con otros profesores. Asi, las universidades deberan, den-
tro de su politica de profesorado, realizar una declaracion explicita de la inten-
cionalidad o finalidad con la que abordan la evaluacién de la actividad docen-
te. En dicha declaracion, las universidades tomaran en consideracién las posi-

Facultad de Educacién. UNED Educacion XX1. 11, 2008, pp. 237-256



250 CARMEN CALDERON PATIER Y GREGORIO ESCALERA IZQUIERDO
LA EVALUACION DE LA DOCENCIA ANTE EL RETO DEL ESPACIO EUROPEO DE EDUCACION SUPERIOR (EEES)

bles consecuencias de la evaluacién de la actividad docente para la formacién
del profesorado, su promocién académica y sus posibles incentivos econémi-
cos. Asimismo, el proceso de evaluacién debera hacer explicito su carécter obli-
gatorio o voluntario, destacando si estd asociada a la mejora de la actividad
docente, la concesion de complementos retributivos u otros fines.

En el citado documento se recogen asimismo los criterios de evaluacién
de la actividad docente en los que se apoya los criterios de evaluacién y son:

=  La actividad docente debe responder a los requerimientos establecidos
por la Universidad (deben ser acordes con los objetivos formativos y com-
petencias recogidas en el plan de estudios y con los objetivos de la insti-
tucién) con relaciéon a la organizacién, planificacion, desarrollo de la
ensefianza y a la evaluacion del aprendizaje.

® La actividad docente debe generar una opinién favorable de los demas
agentes implicados en la ensefianza (estudiantes, colegas y responsables
académicos).

® La actividad docente (teniendo en cuenta los recursos a disposicién del
profesor) debe incentivar el desarrollo en los alumnos de las competen-
cias previstas en el plan de estudios.

= La actividad docente debe abordarse desde una reflexién sobre la propia
practica que favorezca el aprendizaje del profesorado.

De la lectura del documento preocupa que no se refiera ni afronte la situa-
cién real de la universidad espafiola, falta clara de recursos ni del profesorado
con bajos salarios, escasos o nulos incentivos y cuya actividad profesional esta
escasamente valorada socialmente, ¢c6mo se van a resolver estas cuestiones?
Hay que tener en cuenta, que el docente es un “trabajador del conocimiento”
caracterizado por su autonomia y con motivaciones y aptitudes muy diferentes
al resto de los profesionales, lo que implica que especificar y estructurar en
exceso el flujo de procesos intensivos en conocimiento es menos valioso y mas
dificil que en otros tipos de trabajos. Si a esto se afiade la excesiva burocratiza-
cién del sistema, es comprensible el estrés, falta de motivacién y preocupacion
que actualmente estamos viviendo en la Universidad espaiiola.

2.3. La evaluacion institucional de la docencia

Desde una perspectiva amplia, la evaluacién institucional de la docencia
debe abarcar tres funciones: las tareas docentes, los trabajos de investigacién y
la participacién en tareas de gestion propias de las Universidades. Estas tres
funciones estan interrelacionadas, por lo que légicamente se han planteado
procesos evaluativos teniendo en cuenta la conexién entre las mismas, especial-
mente entre investigacién y docencia.
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En Espaiia, las actividades de evaluacién institucional tienen su origen en
el Programa Experimental de Evaluacion (Programa ESMU, 1992-94) en el que
participaron algunas Universidades. En él, se ensay6 la metodologia tipica de
evaluacion: autoevaluacion seguida de visitas externas por pares y publicacion
de informes finales. Se ensayaron modelos de evaluacion en tres vertientes de
la actividad universitaria: ensefianza en las titulaciones (programas académi-
cos), investigaciéon en los departamentos y gestién en las diversas unidades
dedicadas a ello.

Tras este ensayo, se realizé otro en el ambito europeo entre 1994 y 1995
(Proyecto Piloto Europeo de Evaluacién de la Ensefianza), en el que, por pro-
cedimientos similares, se evaluaron titulaciones idénticas en todos los paises de
la Unién Europea. Estas experiencias confirmaron la idoneidad de la metodo-
logia utilizada y permitieron establecer formalmente los procesos de evaluacion
interna y externa que se han llevado a cabo en el marco del Plan Nacional de
Evaluacion de la Calidad de las Universidades (PNECU, 1995) y del II Plan de la
Calidad de las Universidades (PCU, 2001)'.

El primer Plan (PNECU, 1995) estuvo vigente desde 1995 hasta el 2001.
Se evaluaron en Espafia unas 1.000 titulaciones, y un alto nimero de departa-
mentos y servicios universitarios. Se puede decir que este PNECU tuvo un gran
éxito de participacién, y sobre todo extendi6 la cultura de la evaluacién institu-
cional en las Universidades espafiolas. En este contexto, se puso en marcha el
II Plan de Calidad de las Universidades (PCU, 2001). Este segundo Plan, inicial-
mente sexenal, que se desarrollé6 muy escasamente, sefialaba tres aspectos adi-
cionales que debian acompaifiar el proceso de evaluaciéon ya emprendido: el
establecimiento de un sistema de informacién publica sobre las titulaciones,
mediante un catalogo de indicadores de las Universidades (empezando a elabo-
rarse por el antiguo Consejo de Universidades); el establecimiento de un siste-
ma de certificaciones de los servicios; y la implantacién de un sistema de acre-
ditacién de las titulaciones!.

Desde el afio 2003, el Consejo de Direccién de la ANECA, ha disefiado y
puesto en marcha el Programa de Evaluacion Institucional, que sustituye al
Segundo Plan, asegurando las actividades desarrolladas anteriormente por el
mismo. Su principal objetivo es disefar y llevar a cabo los procesos de evalua-
cién externa de los programas y servicios que han pasado previamente el pro-
ceso de evaluacién interna, o autoevaluacién, por iniciativa de la propia
Universidad. Las actividades desarrolladas en el marco de este programa apor-
taran un mayor valor afiadido a las Universidades, al proporcionarles apoyo y
asesoramiento para la aplicacién de criterios e indicadores, asi como para el
establecimiento de experiencias piloto que conduzcan al reconocimiento de la
calidad de sus programas y servicios (certificacién), o a la homologacién de sus
titulaciones por el Gobierno (acreditacién).

Los criterios de evaluacion de este programa estan centrados principal-
mente en la evaluacion para la mejora, pero de forma coordinada con los crite-
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rios del programa de acreditacién (llevado a cabo también por la ANECA) y
haciendo especial hincapié en los aspectos susceptibles de mejora orientados al
proceso de convergencia europea en el ambito de la educacién superior
(ANECA, 2003).

En este contexto, se inserta el Programa de Acreditaciéon de la ANECA. La
acreditacion consiste en un proceso legal de “rehomologacién” de una titulacién
oficial determinada. Asi, la acreditacién sera un control de calidad de la titula-
cién que se llevara a cabo tras su implantacién, y no una autorizacién adminis-
trativa previa. De esta forma, la acreditacién se convertird en una auténtica
garantia para los estudiantes, las Universidades y las Administraciones Publicas.

Destacar, que la evidente incidencia del proceso de convergencia europea,
que sera realidad incuestionable y de obligado cumplimiento para todas las
titulaciones oficiales en 2010, hace que la acreditacion de estas titulaciones sea
enfocada, desde el inicio, hacia los objetivos de la convergencia europea. En
este sentido el Informe de la Comisién Europea de septiembre 2004, anima a
los paises miembros a la cooperacion entre ellos para el establecimiento de cri-
terios de calidad homogéneos. Asi, el Informe consta de dos partes, la primera
referida al establecimiento de sistemas de garantia de calidad en los Estados
Miembros, y la segunda, referida a actividades de cooperacién a un nivel euro-
peo e internacional.

Finalmente, la ENQA® elaboré el informe Criterios y Directrices para la
Garantia de Calidad en el Espacio Europeo de Educacion Superior, que se presen-
t6 en la Conferencia de Bergen en 2005, donde se concreté en qué debe consis-
tir el sistema institucional de calidad desarrollando el siguiente conjunto de
reglas y recomendaciones:

1. Fijar criterios comunes de acreditacién tanto internos como externos y
de evaluacion de las propias Agencias a nivel europeo.

2. Realizar evaluaciones de las Agencias de calidad cada cinco afios.
3. Respetar el principio de subsidiariedad hasta donde sea posible.

4. Establecer un registro europeo de Agencias de calidad y un Foro Con-
sultivo Europeo.

5. Proporcionar criterios para la garantia de la calidad, tanto interna
como externa, de las instituciones de Educacién Superior y las Agen-
cias de calidad.

Los criterios y directrices se han disefiado para que puedan aplicarse en
todas las instituciones de educacién superior y Agencias de garantia de calidad
en Europa, independientemente de su estructura, funcién y tamafio y del siste-
ma nacional en el que se encuentren.
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NOTAS

1.- Los 29 paises eran los entonces paises miembros de la UE a los que se les unieron los paises que préxima-
mente iban a adherirse.

2.- Declaracién de Bolonia de 19 de Junio de 1999, para la creacién y desarrollo arménico del citado Espacio
Europeo de Educacion Superior antes de 2010. Para se lectura véase: http://www.crue.org/apadsisuniv.htm

3.- Este documento lleva por titulo “La integracién del sistema universitario espafiol en el espacio europeo de
ensefianza superior”, y fue presentado por el MEC en el Consejo de Universidades en 2003.

4.- LaLey Organica 4/2007, de 12 de abril, por la que se modifica la Ley Organica 6/2001, trata de adaptar ésta
ultima a los cambios experimentados en los tltimos cinco afios en materia educativa, basicamente marca-
dos por dos acontecimientos: los acuerdos en politica de educacion superior en Europa y el impulso que la
Unién Europea pretende dar a la investigacion en todos sus paises miembros. Asi, si analizamos detenida-
mente la exposicién de motivos de la citada Ley, a lo largo de la misma se identifican objetivos y funciones
importantes entre los que se destacan: la intencién de mejorar la calidad docente, investigadora y de ges-
tién; fomentar la movilidad de estudiantes y profesores; profundizar en la creacién y transmisién del cono-
cimiento; incorporar a la docencia las nuevas tecnologias de la comunicacién; y, lograr la integracién com-
petitiva de la enseflanza universitaria espafiola en el nuevo Espacio Europeo de Ensefianza Superior y
asume la necesidad de una profunda reforma en la estructura y organizacién de la ensefianza.

5.- La evaluacion se puede clasificar segiin su finalidad en diferentes tipos:

- Evaluacién diagnoéstica: establece las posibilidades y limitaciones de determinadas condiciones para el
aprendizaje en determinadas personas.

- Evaluacioén formativa: ademés de conocer los resultados obtenidos, valora los procesos y las realizaciones
que han conducido hasta esos resultados. La evaluacién formativa esta destinada a mejorar el tipo de
enseflanza que se ha ofrecido a los alumnos. La evaluacién formativa o de proceso ayuda a explicar los
resultados y a mejorar la intervencion en el futuro.

- Evaluacién sumativa: tipo de evaluacién de los aprendizajes basado en los resultados obtenidos por los
alumnos. El efecto inmediato de esta evaluacion es el reconocimiento del nivel alcanzado en una asigna-
tura y, en consecuencia, el aprobado o el suspenso.

6.- En relacion con las pautas de redaccion de las actividades, véase Lopez (2001, pag. 56-63).

7.- La eleccién de uno u otro método vendra determinada por el modelo de ensefianza-aprendizaje elegido. La
idea general consiste en elegir la metodologia mas adecuada a cada objetivo establecido en las asignaturas.
Asi, en funcién de los conocimientos, habilidades y actitudes que se desean tengan los alumnos asi se ele-
gira entre las diferentes formas de ensefianza-aprendizaje recogidas en la figura 2.

8.- En todo caso, los inconvenientes que presenta la prueba escrita pueden ser superados si se pone especial
interés en el disefio del examen y si éste se complementa con otro tipo de actividades como los trabajos o
las exposiciones orales en clase.

9.- Unicamente se han incluido los sistemas de evaluacién formativa que es la que nos ocupa, quedando por
tanto excluidos los sistemas de evaluacién sumativa y de certificacion.

10.- Ver Arreola (2000) y Knapper y Cranton (2001).
11.- Ver Shapiro (1989).

12.- Jansen y Bruinsma (2005) observaron una relacién inversa entre la puntuacion recibida por el profesor y
la percepcion de la dificultad de la materia por parte del alumno. Materias percibidas como dificiles, deter-
minan puntuaciones méas bajas para el profesor.

13.- Tal y como sefialan Berant y Violato (2005) las encuestas empleadas en otros paises establecen las diferen-
cias entre ensefianzas en el laboratorio y ensefianzas técnicas; otros establecen apartados sobre los métedos
de ensefianza, los materiales utilizados, la organizacién de los materiales o el estilo docente del profesor.

14.- En este sentido el “Good Practice in Tenure Evaluation” elaborado conjuntamente por la American Council
on Education, American Association of University Proffesors y United Educators y que se puede obtener de
la pagina web: www.acenet.edu/bookstore/. Esté dirigido a las buenas practicas para la evaluaciéon sumati-
va y promocién del profesorado, analizando criticamente los distintos problemas que esta evaluacién plan-
tea, dando soluciones y recomendaciones.

15.- Ver el Real Decreto 1321/2007, de 5 de octubre (BOE nuam. 240), por el que se establece la acreditacion
nacional para el acceso a los cuerpos docentes universitarios, establece en el apartado 2B de su Anexo los
criterios de evaluacion de la actividad docente.

16.- Para un estudio en detalle, véase Mora (2003).

17.- Es la primera vez, que en Espafia aparece el término acreditacién en los documentos relacionados con la
calidad universitaria.

18.- Los Ministros de los Estados firmantes del “Proceso de Bolonia”, invitaron a la European Network for
Quality Assurance in Higher Education (ENQA), en cooperacién con otras organizaciones de Educacién
Superior, a desarrollar “un conjunto consensuado de criterios, procedimientos y directrices para la garan-
tia de calidad” y “a explorar los medios que garanticen un sistema adecuado de revisién por pares de garan-
tia de calidad y/o para las Agencias u organismos de acreditacién, y con el objetivo de informar sobre estos
desarrollos a los Ministros de Educacién de la Unién Europea en 2005 a través del Grupo de Seguimiento
de Bolonia”.
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RECENSIONES

AMOR PAN, J. R. (2007).

Etica y discapacidad intelectual.

Madrid: Universidad Pontificia de Comillas,
300 pp.

Durante los tltimos afios hemos asistido
a una enorme transformacién en la atencién
de las personas con discapacidad en el &mbi-
to social. Ha sido un cambio experimentado
tanto a nivel nacional como internacional.
En el contexto europeo, la atencién social y
educativa de las personas discapacitadas se
ha convertido en un importante campo de
estudio. Este interés ha quedado demostra-
do, por ejemplo, en la elaboracién de unas
directrices comunitarias a favor de la aten-
cion socioeducativa de estas personas, en el
establecimiento por cada Estado miembro de
su propia politica de integracién, mas atn,
en la propuesta presentada por la Comisién
de las Comunidades Europeas para procla-
mar al 2003 Ano Europeo de las Personas
con Discapacidad y en los diversos proyectos
y estudios cientificos que, afio tras afo, lo
conmemoran.

La obra presentada se encuadra en esta
linea de trabajo y representa otra importan-
te iniciativa de apoyo a personas con disca-
pacidad intelectual y a su familia, como pri-
mer contexto de integracién. Su mayor aval
es la acreditada experiencia del autor en
temas de bioética, derechos humanos, edu-
cacion en valores e integracion social y edu-
cativa de personas discapacitadas intelec-
tualmente -con numerosos trabajos publica-
dos al respecto entre 1995 y 2007- lo que,
desde su visién de experto, le permite brin-
darnos unas paginas de gran utilidad y alto
nivel instructivo.

En una época donde, por un lado, se
apuesta tanto por la igualdad de oportunida-
des para todos y, por otro, se aboga por una
revalorizacion ética de aquellos colectivos
mas desfavorecidos como alquibla y susten-
to del quehacer en cualquier dmbito profe-
sional, el libro del profesor Amor se convier-
te en una herramienta fundamental para la
conjuncién de ambos propésitos, méxime
cuando en su edicién, en 2007, toda Europa
celebraba el Afio Europeo de Igualdad de
Oportunidades para Todos. “Hacia una So-
ciedad Justa”. A lo largo de sus paginas, ade-
mas de hacer un completo resumen de los
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aspectos cientificos relacionados con la defi-
ciencia y del entorno familiar, como mar-co
fundamental en que se vive ese hecho, el
autor se centra en la aproximacion ética a
una doble problematica: la de la afectividad
y sexualidad y la de la integracién laboral de
estas personas.

El contenido de la obra, partiendo de una
breve introduccién, se divide en seis bloques
de titulo Aspectos Generales, Horizonte Etico,
Sobre Nacimientos Incorrectos y Vidas Equi-
vocadas, La Familia de la Persona con Disca-
pacidad Intelectual, Integracion Afectiva vy
Sexual, Integracion Laboral. Cada uno esta
conformado por diversos capitulos, donde el
autor no elude el desafio de tratar temas que
aun son urticantes cuando de discapacidad
intelectual se habla como es el de la sexuali-
dad, los afectos, el matrimonio, la vida adul-
ta y auténoma, el empleo y la ética empresa-
rial... Cuestiones polémicas que se perfilan
con valentia, con sentido comun y, sobre
todo, con perfecta sistematicidad.

En la primera parte, encuadrada bajo el
rétulo Aspectos Generales, se aborda la disca-
pacidad intelectual realizando una trayecto-
ria conceptual de la misma (sus formas y
grados, etiologia, etc.) y se estudian los ins-
trumentos generales y elementales para
poder hacer una deteccién y evaluaciéon tem-
prana del problema.

Con el titulo Horizonte Etico se inicia la
segunda parte, en la cual se sumerge al lec-
tor en el marco axiolégico de referencia:
valores y principios éticos que sustentan las
afirmaciones y conclusiones que se van des-
granando en el texto como son los principios
de integracién y normalizacién, de solidari-
dad y cuatro basicos de bioética (no malefi-
cencia, beneficencia, autonomia y justicia).

La tercera parte, denominada Sobre
Nacimientos Incorrectos y Vidas Equivocadas,
emprende una reflexion pormenorizada
sobre distintas dimensiones de la probleméti-
ca que afecta a las personas con discapacidad
intelectual. Concretamente en esta seccién se
despliega el andlisis de las acciones judiciales
wrongful life y wrongful birth. Y de manera
acertada el bloque cuarto, La Familia de la
Persona con Discapacidad Intelectual, desci-
fra la realidad familiar que, en general, viven-
cian los que conviven con estas personas.
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Por los recelos y temores que despierta el
tema esgrimido en la quinta parte, Integra-
cion Afectiva y Sexual, se insta al lector a
plantearse la educacién sexual en el marco
de la educacion para la salud y la promocién
de la autonomia personal, partiendo de la
base de que la afectividad y sexualidad es
una de las dimensiones constitutivas de todo
ser humano.

Y el sexto y ultimo bloque, titulado Inte-
gracion Laboral, da fe de la importancia y
necesidad del acceso al mundo productivo y
en ambitos abiertos de los discapacitados
intelectualmente en aras a conseguir su
plena normalizacién social.

En capitulo aparte muestra el autor una
sintesis conclusiva, no necesariamente ro-
tunda, titulada La radicalidad ética de la dis-
capacidad intelectual, que aunque no sea
compartida por el lector, el camino a ella
resulta, sin duda alguna, enriquecedor.

La nutrida bibliografia que cierra la obra
constituye otro de sus sélidos apoyos que la
coronan como una excelente aportacién
para la aproximacién ética al campo de la
discapacidad intelectual.

En definitiva, es mucho lo que se ha
avanzado en los tltimos afios en el abordaje
de las diferentes cuestiones relacionadas con
la discapacidad, en general: la persona dis-
capacitada y su educacién para la autono-
mia en escuelas inclusivas, su inclusién
familiar, la ética empresarial y su acceso al
mundo laboral... Y aunque es cierto que la
bibliografia sobre esta temética ha aumenta-
do exponencialmente, y contintia haciéndo-
lo, no menos lo es que la literatura cientifica
y de investigacion sobre cuestiones especifi-
cas de discapacidad intelectual sigue siendo
escasa. Este manual puede proclamarse asi
en obra de referencia y guia no sélo para el
trabajo y la reflexién continua de padres,
asociaciones y responsables del disefio de
politicas publicas referidas a la discapacidad
intelectual, sino también para el ciudadano
comun que cada vez con mas frecuencia se
encuentra cara a cara con la discapacidad e
incluso, ahondando en nuestro terreno, para
las ensefianzas universitarias. Esto tltimo
bajo la convicciéon de que el estudio y anali-
sis de este libro posibilitaria a los estudian-
tes adquirir un conocimiento sélido y esme-
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rado, asi como una formacion rigurosa en el
ambito emergente de la discapacidad inte-
lectual.

Francisco Javier Blanco Encomienda
Universidad de Granada

CABRERIZO DIAGO, J.; RUBIO ROLDAN,
M? J.; CASTILLO ARREDONDO, S. (2007).
Programacion por competencias. Formacion
y prdctica.

Madrid: Pearson, 441 pp.

La incorporacién de las competencias
bdsicas al sistema educativo Espafiol por
parte de la Ley Organica de Educacién
(LOE, 2006), va a suponer para el profesora-
do la necesidad de reajustar conceptualmen-
te su accién docente vy, por tanto, de redefi-
nir pedagégicamente el proceso de ensefian-
za-aprendizaje que hasta ahora viene desa-
rrollando.

Bajo este nuevo enfoque, la meta del
estudiante es adquirir los objetivos de la
etapa y las competencias basicas estableci-
das en la Ley, y la meta del profesorado dise-
fiar su proceso de ensefianza para que ello
sea posible. La actividad docente por tanto,
ya no tiene como finalidad tltima conseguir
que los estudiantes adquieran los conoci-
mientos de las diversas materias curricula-
res, sino que por medio de los conocimien-
tos sean capaces de desarrollar sus capacida-
des y adquirir las competencias bdsicas.

Ante esta nueva situacion, el profesorado
se siente, por una parte desinformado por
parte de la administracién, y a la vez presio-
nado por ella, en la medida en que le exige
elaborar sus programaciones didécticas en
funcién de las competencias basicas que la
Ley establece. Esta situacién ha provocado
una gran preocupacién en todo el colectivo
de profesores, que no saben como dar res-
puesta a esas exigencias, toda vez que en
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ningtin momento se les ha proporcionado la
formacién necesaria a este respecto, ni de
caracter conceptual, ni de tipo practico. Se
encuentran pues, abandonados a su suerte
por una administracion que solo les exige,
pero que no les proporciona formacién u
orientacién adecuada para afrontar este
nuevo sistema de trabajo.

Desde esta realidad nueva y preocupan-
te, el libro aporta al profesorado elementos
conceptuales y operativos para la elabora-
cién de sus programaciones didécticas por
competencias basicas, tanto para Educacién
Primaria, como para Educacién Secundaria
Obligatoria.

El contenido de este libro tiene por tanto,
una doble dimensién: por un lado, la forma-
cién y, por otro, la prdctica. Las tres primeras
unidades didacticas, constituyen una aporta-
cién formativa al profesorado de caracter
conceptual. Se trata de un aporte teérico que
sirve para fundamentar la accién profesional
del profesorado, y para fijar el marco en el
que se sitian las competencias basicas. En la
primera unidad didactica se abordan ele-
mentos conceptuales sobre la educacion
comprensiva por ser la corriente pedagégica
que, en correspondencia con el enfoque
constructivista del aprendizaje, ha enmarca-
do la legislacién educativa espafiola en las
ultimas décadas, y que da también funda-
mento a la LOE. Bajo esta concepcion, el
profesor ha pasado de ser el depositario del
conocimiento a constituirse en facilitador de
las situaciones de aprendizaje de sus alum-
nos, en un proceso de interaccién constante.

La unidad didactica 2 aborda el curricu-
lum. Partiendo de un analisis general del
concepto de curriculum llega a la especifici-
dad de este en la LOE, como elemento esen-
cial de esta Ley, que lo concibe en su articu-
lo 6 como “el conjunto de objetivos, compe-
tencias bdsicas, contenidos, métodos pedago-
gicos y criterios de evaluacion de cada una de
las enserianzas reguladas en la Ley”.

La unidad didactica 3 completa la parte
formativa con un andlisis detallado de cada
una de las competencias, hasta llegar al sen-
tido con que son concebidas en la LOE y en
su desarrollo normativo.

Las unidades didacticas 4, 5y 6 constitu-
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yen el aporte y la contribucién prdctica de
esta obra. En la unidad didactica 4 se parte
del hecho de que la programacién didactica
constituye el disefio que analiza, explica y
orienta la practica del profesor, con la finali-
dad de organizar, tanto el proceso docente
de ensefianza, como el desarrollo del apren-
dizaje del estudiante. Esta unidad titulada la
programacion por competencias bdsicas,
aborda la forma en que el profesorado puede
realizar sus programaciones, y presenta el
desarrollo minucioso de modelos concretos,
tanto para Educacién Primaria como para
Educacién Secundaria Obligatoria.

La unidad didactica 5 se ocupa de cémo
afrontar la evaluacion de las competencias
bdsicas. Dicha evaluacién tiene por objeto
constatar el grado de adquisicién de las mis-
mas en las etapas de Educacién Primaria y
de Educaciéon Secundaria Obligatoria
siguiendo lo establecido en la LOE. Los
autores desarrollan con detalle cémo evaluar
cada una de las competencias bdsicas, en
cada una de las areas y en cada etapa (en
funcién de cada ciclo) de la ensefianza obli-
gatoria. Las tablas que exponen clarifican y
ofrecen una visién detallada y minuciosa de
qué y como se debe evaluar la adquisicion de
cada competencia en cada materia.

En la unidad did4ctica 6 se presentan
algunas propuestas practicas para progra-
mar por competencias bésicas con el objeto
de clarificar y facilitar esta tarea a los profe-
sores. Se trata de proporcionar pautas para
elaborar sus programaciones, significando
que debera ser cada profesor quien las fije,
en funcién de la materia que imparta y del
contexto en el que se desenvuelva.

Como complemento al contenido nuclear
del libro se incluye un amplio glosario que
aporta la conceptualizacién y aclaracién de
muchos de los términos relacionados con los
temas fundamentales del mismo, asi como
referencias bibliogrdficas y fuentes documen-
tales (Revistas estatales e internacionales sobre
educacion; Revistas virtuales sobre educacion;
Diccionarios, glosarios, enciclopedias y tesau-
ros; Pdginas Web de interés educativo; Pdginas
Web sobre Educacion Especial; Pdginas Web
de las distintas Consejerias de Educacion en
cada Comunidad y Ciudad Auténoma) que
sirven para que el profesorado tenga conoci-
miento de aquellos elementos que pueden
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contribuir a profundizar en su formaciény a
mejorar su desarrollo profesional.

Consideramos por tanto, que el libro que
se presenta es de gran utilidad para todo el
profesorado, ya que aunque en la parte prac-
tica se centra y concreta mas en los niveles
obligatorios de ensefanza (Primaria y
Educacién Secundaria Obligatoria), toda la
parte tedrica y los recursos que ofrece pue-
den ayudar a todos los docentes de los dis-
tintos niveles educativos.

Miriam Garcia Blanco
UNED

CARDONA ANDUIJAR, J. (2008).

El acoso escolar v la incidencia en la comuni-
dad educativa.

Madrid: Universitas, S. A. y C. A. UNED
Talavera, 301 pp.

El libro que nos ocupa recoge el conjun-
to de las conferencias y las ponencias que se
presentaron en las IT Jornadas Universitarias
que con el mismo titulo se celebraron en el
Centro Asociado de la UNED se Talavera de
la Reina (24, 25 y 26 de Noviembre de 2006).
Se trata, pues, de una obra bésica cuya fina-
lidad es eminentemente divulgativa que
aporta abundante documentacién sobre el
tema del acoso escolar del que se estan des-
arrollando numerosas investigaciones en los
ultimos afios.

El acoso escolar es un fenémeno que
podriamos caracterizar como poliédrico y
esta obra pretende hacer visibles algunas de
esas caras. Nos encontramos ante una obra
coral que el profesor D. José Cardona
Andujar, director del texto que nos ocupa y de
las jornadas universitarias citadas, ha organi-
zado siguiendo la estructura temética de las
mismas. Esta dividida en ocho capitulos pre-
cedidos de un Prefacio con el que D. Angel
Felpeto, Delegado Provincial de Educacién
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de Toledo en aquellas fechas, nos expone con
una claridad meridiana los pasos seguidos en
la comunidad de CLM para alcanzar el
Acuerdo por la Convivencia en Castilla La
Mancha, acuerdo que estd desarrollandose e
implementandose en la actualidad.

El primer capitulo, titulado Concepto y
Contexto del Acoso Escolar, esta constituido
integramente por la magnifica y bien docu-
mentada conferencia inaugural que ofrecié
el profesor D. José Cardona. En ella, tras una
introduccién en la que se citan diferentes
estudios y se ponen sobre la mesa unos
cuantos interrogantes, se ofrecen unas bre-
ves pinceladas conceptuales sobre qué es el
acoso escolar, pasando posteriormente a
enumerar y a analizar las diferentes causas
del fenémeno, entre las que se citan: las
familiares, las escolares, las fisicas y psicol6-
gicas, y las culturales. A continuacién, el
profesor expone, siguiendo un estudio reali-
zado por la Direccion General de Educaciéon
del Gobierno de La Rioja, las distintas
modalidades de violencia. La cuantificacién
de estas conductas en Espaifia es otro punto
relevante del capitulo en donde se hace refe-
rencia, entre otros, a un estudio dirigido por
Araceli Onate e Ifiaki Pifiuel en el que se con-
cluia que uno de cada cuatro alumnos de
Primaria, ESO y Bachillerato sufre acoso en
sus multiples variantes o violencia escolar.

Con diferentes estudios que intentan cla-
rificar cuéles son los perfiles del agresor y de
la victima el autor nos ilustra de forma clara
y concisa.

Como no podia ser de otra manera, dada
la presencia de este fenémeno en los medios
de comunicacién por las fechas en que se
celebraron las jornadas, el profesor aborda
este tema preguntéandose sobre si el bullying
en la prensa tiene un efecto boomerang y
propone la interrogante siguiente, invitando
a los concurrentes a las jornadas que incor-
poren una conclusién en este sentido: El
papel de la prensa o la televisién aqui, por
tanto,¢es positivo o negativo?¢Contribuyen a
sensibilizar y aunar voluntades y acciones
para corregir el problema del acoso escolar
o, por el contrario, introducen variables que
inciden de forma negativa en su emergencia,
prevencién o tratamiento?

Se concluye el capitulo con dos puntos
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importantes que son: A la busqueda de solu-
ciones y Qué hacer. Como punto esencial de
partida es necesario no cerrar los ojos a la
realidad y empezar a reconocer la existencia
de este fenémeno en nuestros centros.

En el segundo capitulo se profundiza en
la dimensién curricular relacionada con este
fen6meno. Empieza con tres magnificas y
esclarecedoras conferencias sobre el Curri-
culum de la no violencia del profesor de la
Universidad de Granada D. Manuel Lorenzo,
de la Asesora de Orientacién de la Delega-
cién Provincial de Educacién y Ciencia de
Toledo D*. M* Rosario Prieto y del profesor
de la Universidad de Jaén D. Lorenzo
Almazan. Como conclusiones generales nos
proponen que educar para la no violencia
sblo es posible educando en contextos no
violentos y experienciando la no violencia y
que es en el ambito de cada centro en donde
se pueden plantear las medidas mas adecua-
das basadas en la investigacién y en la
accién colaborativa con profesores, equipos
directivos...

La segunda parte del capitulo trata de
ilustrarnos con experiencias concretas lleva-
das a cabo en diferentes comunidades: D
Dolores Sauquillo, como directora del IES
“Cafiada Real” de Valmojado, expone una
propuesta de trabajo para la mejora de la
convivencia llevada a cabo en su centro; D.
Jests Grisalefia, representante de la Jefatura
Territorial de Inspeccién de Educacién de
Alava, en su magnifica comunicacién bajo el
titulo Intervencién educativa ante el maltra-
to escolar entre iguales, nos hace una pre-
sentacién detallada, entre otros puntos, de la
guia de actuacién en los centros educativos
que incluye un protocolo de actuacién ante
las situaciones de maltrato y un plan de
actuacion global del centro. Termina con la
exposicion de algunas conclusiones obteni-
das a partir de la aplicacion de la guia en los
casos en los que se ha intervenido; por ulti-
mo, D*. M? Jests Fernandez, orientadora del
IES “San Isidro” de Talavera de la Reina, nos
explica el proyecto para la convivencia que
se lleva a cabo en su centro desde el curso
2004/05.

En el tercer capitulo, titulado Bullying en
el Centro Escolar, se abordan algunas de las
variables que intervienen en el tratamiento
educativo del bullying. Comienza el capitulo
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con la transcripcién de dos conferencias que
tratan el papel del liderazgo, tanto personal
como institucional, para la mejora de la con-
vivencia escolar y continda con una comuni-
cacion sobre el papel de la inteligencia emo-
cional desde la educacién familiar como
propuesta contra la violacién de los dere-
chos humanos. Por otra parte, el tema de los
protocolos de actuacién ante situaciones de
maltrato es expuesto aqui desde el ambito de
los centros docentes publicos de la comuni-
dad de Castilla La Mancha. Termina el capi-
tulo con la comunicacién conjunta de varios
autores pertenecientes al Dpto. de Psicologia
Social y de las Organizaciones de la UNED
titulada Bullying y exclusién social: estrate-
gias para la mejora de la convivencia en el
aula en la que se expone la necesidad de
estudiar el bullying no sélo a niveles descrip-
tivos sino, ademas, profundizar en los proce-
sos psicosociales que promueven y mantie-
nen esta conducta de acoso. También consi-
deran que hay que desarrollar tratamientos
para lograr su disminucién y erradicacién.

En una obra que se hace eco de la reali-
dad de la época en la que se desarrolla no
podia faltar un capitulo dedicado a las Tec-
nologias de la Informacién y de la Comuni-
cacion (TIC’s) y la influencia que tienen en el
ambito educativo y, mas concretamente, su
papel en el tema que nos ocupa del acoso
escolar. El cuarto capitulo de la obra, titula-
do Las TIC’s como recurso diddctico en este
dmbito, esta dedicado a esta tematica reco-
giendo las cuatro ponencias que se presenta-
ron bajo este eje. D*. Ana M* Martin, coordi-
nadora de las jornadas y especialista en esta
area de conocimiento, nos ilustra con una
conferencia titulada El efecto mediador de
las TIC’s en el acoso escolar. En ella, tras la
acotaciéon de algunos conceptos relevantes
sobre el tema, se nos dice textualmente que
los adolescentes han encontrado una caja de
resonancia con las tecnologias de la informa-
cién y de la comunicacién. Las utilizan para
reforzar la aceptacién global en su grupo.

El uso que los jovenes hacen de ellas en
todos los ambitos es un tema que empieza a
estudiarse timidamente y las conclusiones
vienen a decir que éste es meramente ludico,
por lo que el uso didactico debe fomentarse
desde la escuela. Para ello, la profesora pro-
pone dos momentos importantes: en el pri-
mero, los profesores ensefarian a los estu-
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diantes a utilizar las TIC’s para aprender a
aprender; en el segundo, los profesores
deben controlar su uso en el aula. No basta,
pues, con llenar las aulas con ordenadores.
Termina su exposicién con una propuesta de
futuro invitindonos a participar en una
herramienta de trabajo interactivo para tra-
bajar el tema del acoso escolar que el fil6so-
fo José Antonio Marina tiene en su web.

Otros tres apartados completan el capi-
tulo que se refieren a los fenémenos del
ciber-bullying y e-bullying, a la violencia y
las nuevas tecnologias presentando los
aspectos negativos y los positivos de las
TIC’s, y termina con una ponencia sobre la
sociedad del conocimiento y el respeto por
las personas, lo que supone un reto social y
educativo.

En el quinto capitulo, titulado Desde el
dmbito de la Mediacion, el profesor D.
Antonio Medina pone de manifiesto la
importancia de la mediacién de todos los
agentes de la comunidad educativa como
clave en la prevencion del acoso escolar y
nos propone un modelo para el tratamiento
educativo del Acoso Escolar (AE) en donde
todos los agentes tienen un papel determi-
nante y, muy especialmente, el equipo direc-
tivo y el claustro de profesores.

Por su parte, D. Gabriel Gémez, repre-
sentante del colegio de Educadores de CLM,
defiende la figura del educador social en la
educacion formal a través de un recorrido
por las reivindicaciones que en esos momen-
tos se proponian a la administracién.

El sexto capitulo se refiere a los Aspectos
juridicos del fendmeno Bullying. Dos profeso-
ras de la UNED nos clarifican diferentes
aspectos en este ambito a partir de sendas
comunicaciones tituladas “La reparacién pa-
trimonial y la prevencién del acoso escolar
desde la perspectiva juridica” y “La respon-
sabilizacién del acosador ante la responsabi-
lidad patrimonial de las administraciones
publicas: propuestas desde el derecho para
la investigacién de las férmulas educativas
basadas en la convivencia, responsabilidad y
ciudadania”.

El séptimo capitulo, titulado La forma-

cién de las emociones desde la enserianza for-
mal y no formal, recoge los resultados de un
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Taller del mismo nombre desarrollado
durante las jornadas.

Termina el libro con un capitulo donde
se exponen exhaustivamente los resultados
de la evaluacién de todos sus componentes y
aspectos que de las jornadas llevé a cabo
D. Manuel Romén de la Universidad de Jaén.

Podemos concluir diciendo que estamos
ante una obra de consulta importante en
cuanto a su contenido y muy valiosa por
cuantos documentos aporta para el conoci-
miento, analisis y reflexién sobre el tema del
acoso escolar.

Teresa Acevedo Bldzquez
C. A. UNED, Talavera

MARTIN-MORENO CERRILLO, Q. (2007).
Organizacién y Direccién de Centros Educativos
Innovadores. El Centro Educativo Versdtil.
Madrid: Editorial McGraw-Hill, 492 pp.

En esta obra, Martin-Moreno Cerrillo
tiene un objetivo muy claro: formar a los
implicados en el proceso educativo en aspec-
tos relacionados con la organizacién y direc-
cion de los establecimientos escolares, ofre-
ciendo una nueva perspectiva para afrontar
los cambios que surgen en los centros y abo-
gando por un nuevo modelo de centro edu-
cativo, “el centro educativo versatil”, que esté
en consonancia con las demandas de la socie-
dad del conocimiento.

El modelo del centro educativo versatil
fue propuesto por la autora en publicaciones
anteriores, pero lo ha desarrollado en mayor
medida en el presente libro. Se caracteriza
por su flexibilidad, adaptabilidad, polivalen-
cia y por la compatibilidad de las variables
de organizacién dentro de un proyecto fun-
damentado, acorde con la realidad del cen-
tro y del entorno. Los parametros basicos
del centro educativo versatil incluyen: dise-
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fios curriculares diferenciados, metodologia
dirigida a la ensefianza individualizada y
evaluacién continua, agrupamientos flexi-
bles del alumnado y ensefianza en equipo del
profesorado, incremento de los recursos
materiales para el aprendizaje, diversifica-
ci6n del espacio escolar, atencién a la varia-
bilidad de los ritmos escolares, disciplina
basada en la convivencia social, toma de deci-
siones colegiada e incremento de las relacio-
nes con el entorno, todo esto con la finalidad
de crear centros funcionales y actuales, que
persigan una elevada calidad educativa y que
sean conscientes de la necesidad de evalua-
cién y revisién constantes de los plantea-
mientos organizativos para dar adecuada res-
puesta a las demandas de nuestra sociedad.

La autora lleva a cabo un andlisis de las
organizaciones educativas, en el que no fal-
tan las visiones metaféricas. Seguidamente,
nos expone de forma detallada, y a la vez sen-
cilla las teorias y paradigmas clasicos sobre
la organizacién y direccién de centros educa-
tivos y las teorias y paradigmas que han ido
surgiendo como desafio a las insuficiencias
explicativas de las teorias clasicas.

Dedica al anélisis de los nuevos paradig-
mas organizativos (el paradigma de las escue-
las eficaces, el paradigma del desarrollo orga-
nizativo, el modelo para la calidad y la rein-
genieria de procesos como estrategia de cam-
bio organizativo), prestando especial aten-
cién a que cada centro educativo tenga en
cuenta la particularidad de su entorno, apro-
vechando sus recursos materiales y humanos
y atendiendo a sus demandas y necesidades.

También aborda la prospectiva de las
organizaciones educativas, la organizacién
del entorno del aprendizaje y el centro edu-
cativo como creacién dindmica en cada esta-
blecimiento escolar, respectivamente. Final-
mente, analiza las organizaciones educativas
virtuales y la investigacién sobre la organiza-
cién y direccion de los centros educativos y
el marco cientifico-epistemolégico para la
construcciéon del conocimiento sobre las
organizaciones educativas, respectivamente.

A través de los distintos enfoques que nos
plantea, la autora nos muestra una nueva
forma de organizar y dirigir los centros edu-
cativos, mas acorde con las necesidades de
la sociedad del conocimiento, al tiempo que
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propone una definicién clara y precisa de
este ambito de conocimiento: “La organiza-
cién y direccién de centros educativos es
una disciplina pedagégica de caracter cienti-
fico-aplicado y reflexivo-artistico que estu-
dia el conjunto de dimensiones cuya interre-
lacion versatil permite configurar, tanto el
marco institucional, como entornos para los
procesos de ensefianza-aprendizaje (educa-
cién formal y no formal) con el objetivo de
planificar y desarrollar de forma coherente
proyectos de centro educativo contextualiza-
dos en su entorno social” (p. 268).

Es un libro que aporta una visién com-
pleta, organizada, amplia, profunda y, a la
vez, cercana a los profesores, directores e
inspectores, de aspectos importantes a tener
en cuenta en nuestra labor diaria, pues hace
un recorrido que va, desde los temas mas
generales y tedricos (paradigmas organizati-
vos, marco cientifico epistemolégico para la
construcciéon del conocimiento sobre las
organizaciones educativas, etc.), a los temas
mas practicos y cotidianos de la organiza-
cién y direcciéon de nuestros centros, tales
como: el marco legislativo, los érganos de
gobierno, los documentos institucionales, la
organizacién de los espacios, la distribucién
del tiempo, los agrupamientos del alumna-
do, los instrumentos de analisis (escalas de
observacion y evaluacion), etc.

La autora, sin duda experta en estos
temas, nos ofrece un marco tedrico-practico
en el que combina aportaciones de diversos
estudiosos del ambito internacional y lo hace
aportando sus ideas originales y novedosas
sobre los temas, tal y como lo demuestran
sus estudios sobre la reingenieria de procesos
y su aplicacion a las organizaciones educati-
vas, en tanto que metodologia para la trans-
formacién de los centros educativos actuales,
fundamentada en el planteamiento de inte-
rrogantes y procesos reflexivos constantes
sobre todas las acciones, procesos y proyec-
tos que se llevan a cabo en los mismos, pues
se trata de una metodologia para afrontar los
cambios de la organizacion educativa.

Son muchos los aspectos considerados
en esta obra que nos pueden ayudar a los
profesionales de la educacién a adquirir y
ampliar nuestros conocimientos sobre este
ambito. Aparte de formacién, el libro pro-
porciona un fuerte estimulo a los profesores
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para que construyan conocimiento mediante
investigaciones centradas en su practica dia-
ria y que, de esta forma, contribuyan a enri-
quecer la base teérico-practica de la organi-
zacion y direccién de los centros educativos.
Desde esta perspectiva, la autora concluye el
libro con la siguiente frase, que creemos
importante destacar: ...”¢el rol a desempenar
por el profesorado en su construcciéon es
insustituible (p. 463).

M José Cataldn Moreno

MELENDRO ESTEFANIA, M. (Dir.) (2007).
Estrategias educativas con adolescentes y
jovenes en dificultad social. El transito a la
vida adulta en una sociedad sostenible.
Madrid: UNED, 296 pp.

El tema de la insercién sociolaboral de
jovenes en dificultad social es una cuestion
que esta generando, en los ultimos afios, una
gran cantidad de bibliografia. El caso que
nos ocupa, es un notable ejemplo que desta-
ca por una serie de caracteristicas.

En primer lugar, es dificil encontrar
libros que atinen aspectos teéricos de los
problemas tratados con rigor académico y
elevado nivel intelectual y que, ademas,
aporten una enriquecedora experiencia pro-
fesional, como es el caso del trabajo que ha
dirigido el profesor Miguel Melendro.

El texto que nos ocupa aborda la proble-
maética de los adolescentes y jévenes en difi-
cultad social en un momento tan complica-
do como es el transito a la vida adulta y lo
hace desde una perspectiva abierta, flexible
y compleja. Recogen los autores, de esta
manera, las tendencias en Europa de las
principales lineas de investigacién que inte-
gran el pensamiento complejo, la teorfa de
sistemas y el constructivismo. Esta perspec-
tiva tedrica se encuentra en el trasfondo de
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la obra y es clave en el desarrollo de la
misma. Los autores no tratan, como dejan
claro desde un principio, de ofrecer verdades
acabadas sino de abrir posibilidades de
estrategias para el trabajo con este grupo de
poblacién.

Otro aspecto a tener en cuenta es la cla-
ridad de la obra tanto en su presentacién
como en su contenido y estructura. Es preci-
so resaltar la facilidad de lectura del docu-
mento, que jalona y ameniza la inmersién
con cuadros que recogen experiencias reales
de distintos grupos de investigacién y pro-
gramas educativos. Cada capitulo ofrece,
ademas, un mapa de contenidos que facilita
la recuperacién de informacién.

La obra se estructura en dos partes: la
primera de ellas se centra en “Los escenarios
de los jovenes en dificultad social” mientras
que la segunda se ocupa de “Estrategias fle-
xibles de intervencion socioeducativa”.

En la primera parte se realiza un acerca-
miento a la pluralidad de juventudes que
podemos encontrar en nuestra sociedad y a
los contextos en los que éstas se desarrollan
desde una visién compleja.

En el escenario europeo encontramos
una serie de caracteristicas y elementos que
se repiten con frecuencia. Por un lado, la
presencia de lo que René Zazzo denominé
jovenes adultos, por otro, la pluralidad de
trayectorias de transito a la vida adulta que
propicia la sociedad actual y que viene mar-
cada por multiples factores. En este contex-
to, existe un colectivo que tiene muy compli-
cado este transito, se trata de los j6venes
“con recursos limitados que se ven obligados
a alternar empleos precarios, desempleo y
planes de formacién de caracter compensa-
torio”. Los cambios en el entorno de los jéve-
nes (en la calle, en las ciudades, en el siste-
ma educativo, en el acceso al mundo laboral)
implican, a su vez, cambios en el proceso de
transito a la vida adulta, que afecta incluso a
las relaciones de los grupos de iguales.

La conclusién que podemos extraer de
esta primera parte es que se ha producido un
cambio en las trayectorias de transito a la
vida adulta de nuestros jévenes. Desde unas
itinerarios de vida marcados en gran medida
por la homogeneidad (estudios-trabajo-pare-
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ja-hijos) en circunstancias sociolaborales
estables, se ha pasado a una sociedad en
continuo cambio en la que ya no se produ-
cen transiciones lineales.

Existe, en este sentido, un amplio sector
de jovenes en dificultad que precisa un cam-
bio de mirada y unas estrategias muy cuida-
das para mejorar sus posibilidades de éxito
tanto en las instituciones educativas como en
su proceso de insercién en el mundo laboral.

En la segunda parte, los autores plantean
la necesidad de establecer estrategias flexi-
bles de intervencion socioeducativa, que ten-
gan en cuenta la complejidad del contexto y
el protagonismo de los jévenes para evitar,
de este modo, lo que denominan trayectorias
fallidas. Los centros de trabajo y atencién a
estos colectivos ocupan gran parte de estos
capitulos. Se abordan problematicas recu-
rrentes, como el elevado nivel de abandono y
las posibles actuaciones que se pueden
poner en practica. Las estrategias no pierden
de vista los distintos niveles de coordinacién
interinstitucional y la importancia de mante-
ner un enfoque transdisciplinar ya que los
proceso aqui descritos no son fruto del tra-
bajo individual.

Estamos pues ante una obra de gran
valor cuya lectura es altamente recomenda-
ble. El interesante planteamiento del libro y
las sugerentes aportaciones del mismo cons-
tituyen su mayor atractivo, junto con su
caracter de herramienta de trabajo para
todos aquellos educadores que desarrollan
su trabajo con jévenes.

Maria José Bautista-Cerro Ruiz
UNED
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ROSALES, C. (2006).
Perspectivas de Educacién para la salud.
Santiago de Compostela: Térculo. 346 pp.
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Este libro incurre en uno de los defectos
connaturales y excesivamente frecuentes que
se dan en no pocos pedagogos. Escriben bue-
nos tratados y reducen su campo de influen-
cia. Por modestia, por falsa modestia. No
estamos s6lo, ni preferentemente, ante una
obra proyectada y destinada especialmente
para los alumnos de una optativa en la carre-
ra de Pedagogia que el autor imparte en San-
tiago de Compostela sobre educacion para la
salud. La obra tiene que encontrar eco entre
la clase médica y farmacéutica, las familias,
las politicas sanitarias, deportistas, institu-
ciones como alcaldias, parroquias, concejos.

Siete capitulos vertebran la obra que ha
sido, como ya se aprecia en el primero, fruto
en gran parte de la investigacion al integrar
en uno de sus apartados la opinién de los
futuros pedagogos, apartado que se repite en
los capitulos 2 y 3. La estructura de todos
ellos es parecida: los dos ultimos epigrafes
presentan una sintesis y las bibliografias. En
el capftulo primero podemos encontrar desa-
rrollados temas tan interesantes como la
influencia del entorno en la salud, las con-
ductas y estilos de vida, la educacién para la
salud, el concepto personalizado de salud y
enfermedad. En el segundo que lleva por
denominacién Educacién para la salud en la
escuela, eleva a ésta a la categoria de promo-
toras de salud modos de promocionarla, el
departamento de orientacién, el papel del
profesorado. Comentando los ambitos de
intervencién en educacién para la salud,
objeto del capitulo cuarto, reflexiona y expo-
ne sobre enfermedades contagiosas en la
infancia, la salud mental, la educacion ante
el SIDA, la educacién afectiva y sexual, abor-
da igualmente la cuestion de las drogas, la
tan actual educacioén vial y para la conviven-
cia pacifica, formacién para el voluntariado,
educacion para el consumo, la alimentacién
para la salud. No pocos de ellos podrian
encontrar facilmente acomodo en los textos
de la nueva disciplina Educacién para la ciu-
dadania.

El ambito de la familia, no le pasa desa-
percibido a este profesor tan sensible ante
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este segmento educativo, que raras veces
recibe la atencién que su importancia mere-
ce. Dedica igualmente su sabiduria a glosar
la atencién familiar en &mbitos especificos y
como viven los jovenes las cuestiones de
salud y de enfermedad. Una frase de realis-
mo y no pocas veces olvidada abre el capitu-
lo: Los primeros aprendizajes sobre la salud
se realizan en el hogar. La higiene personal
comienza a aprenderse en el hogar y en la
escuela deben consolidarse y ampliarse los
primeros aprendizajes o bien rectificarse si
presentan rasgos negativos. Los padres pue-
den ayudar a sus hijos en la prevencién de
numerosas enfermedades y accidentes dan-
doles a conocer sus caracteristicas evitando
las situaciones de riesgo, ensefidndoles for-
mas de actuar en cada caso. Amplia el campo
de conocimiento en el capitulos sexto al con-
templar la educacién para la salud en las
diferentes comunidades como la internacio-
nal, la nacional, la auténoma, la local, pro-
poniendo algunas formas de colaboracién y
finaliza con una tema tan actual y social
como es el del voluntariado en el ambito de
la educacién para la salud.

Maria Luisa Sevillano Garcia
UNED

SANCHO GIL, J. M?. (coord.) (2006).
Tecnologias para transformar la educacion.
Madrid: Akal. 268 pp.

Tecnologias para transformar la educa-
ci6én es una obra mas dedicada al uso en la
educacion de las Tecnologias de la Informa-
cién y la Comunicacién (TIC). El libro, coor-
dinado por la profesora Sancho Gil, refleja los
temas tratados en un curso de verano de la
Universidad Internacional de Andalucia. En
dicho curso se proponia analizar no sélo los
aspectos practicos de las distintas propues-
tas de utilizaciéon de los ordenadores, las
redes telematicas y los sistemas de ensefian-
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za virtual, sino la combinacién de éstas con
el anélisis de los distintos problemas que la
educacion tiene a corto y medio plazo.

El principal objetivo del libro es conocer
y reflexionar sobre la problemética de la
educacién para ofrecer alternativas y antici-
parse a lo que la coordinadora denomina la
Escuela del Manana, con el objetivo ultimo
de mejorar la educacion. Para analizar esta
problemética ha invitado a diversos autores
para que aporten su experiencia en cada uno
de los ambitos educativos (TIC y discapaci-
dad, uso de las TIC en educacion, Comuni-
dades de aprendizaje...), en los que se anali-
zan, explican y evaltian las experiencias rea-
lizadas en otros paises y en Espafia.

Sancho Gil, en el primer capitulo, anali-
za los efectos y las consecuencias que el uso
de las Tecnologias de la Informacién y la
Comunicacion se han reflejado en la educa-
ci6n. Plantea el tema de manera que expone-
coémo se estan haciendo las cosas desde la
escuela y cémo se deberian hacer para que
existiera un cambio productivo en la educa-
cion. Para ello, se dirige a los profesionales
de la educacion, para lanzarles el mensaje de
que el cambio no consiste sélo en técnicas y
estrategias especificas, sino que, fundamen-
talmente debemos transformar nuestras
miradas sobre la educacion, las pautas insti-
tucionales y la practica docente. Ha quedado
comprobado como la introduccién sin mas
de las Tecnologias en la educacién no es sufi-
ciente ni representa un cambio estructural,
sino que el saber usarlas adecuadamente
puede llevar a una verdadera mejora de todos
los procesos educativos. Sin olvidar que la
educacion es una tarea de todos, por lo que
las administraciones deben apoyar con mayo-
res partidas presupuestarias y proyectos de
eficacia y calidad.

Fernando Hernandez desarrolla, en el
segundo capitulo, una visién retrospectiva
de como ha sido la introduccién de las Tec-
nologfas en la educacién y lo que, hasta
ahora, se ha denominado cambio. Este autor
propone muchas cuestiones para que refle-
xionemos sobre el modo en que se llevan a
cabo los cambios y la manera en que algunos
de ellos, como lo es la introduccién de las
Tecnologias, puede llevar al aislamiento y
exclusién de determinados colectivos. La
introduccién de las Tecnologias en el curri-
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culo escolar no presenta a priori una mejora
directa, hay que analizar cémo se introduce
y evaluar los resultados para evitar esa
exclusién y conseguir mediante este tipo de
mejoras la equidad y el desarrollo individual
en el aprendizaje de cada persona.

Siguiendo la estructura de la obra, Juan
de Pablos Pons desarrolla un capitulo am-
pliamente tedrico donde expone el procedi-
miento a seguir para introducir las Tecno-
logias en los curriculos escolares. Para ello,
se fundamenta en teorias y autores que han
influido en el ambito educativo, como
Vigotsky, Piaget, Pierre Lévy, etc. El autor
trata particularmente la interdisciplinarie-
dad pedagdgica, desde diferentes perspecti-
vas y aportando ideas de como y cudl ha de
ser el mejor camino para conseguirla, por
supuesto con la introduccién y buen uso de
las TIC. Sin olvidar que éstas se encuentran
en un constante avance, por lo que los profe-
sionales de la educacion y los responsables
de las administraciones deben adecuar sus
roles y facilitar los medios y recursos para
que se convierta en una mejora educativa.

La introduccion de las TIC en el ambito
educativo no conlleva siempre una mejora
sustancial de todos los procesos. Para llegar
a esta conclusién Anne Gilleran lo funda-
menta con una serie de estudios y experien-
cias de la Uni6én Europea y de EE.UU., como
lo son la Red de Escuelas Europeas
(European Schoolnet-EUN), las Comunida-
des de aprendizaje, los Proyectos OASIS, e-
WATCH..., de las cuales analiza el procedi-
miento y la evaluacién de los resultados. Uno
de los avances mas significativos, segin la
autora, es que en estos momentos los docen-
tes y los estudiantes estan introduciendo las
TIC en la actividad diaria, no sélo como
parte del curriculo escolar, lo que hace que se
convierta en un proceso innovador que pre-
senta una serie de mejoras sustanciales de
los procesos educativos.

En la misma linea, Angel San Martin
analiza los cambios méas profundos, casi im-
perceptibles, que la introduccién de las
Tecnologias ha producido en todos los rinco-
nes de la escuela. Destaca las visiones tanto
de los partidarios como de los detractores
del uso de las TIC, para poder ofrecer alter-
nativas a ambas visiones que ayuden a supe-
rar la situacion de transicion que se produce
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en todo cambio, como es la introduccién de
las Tecnologias en la escuela, con todo lo que
esto conlleva, es decir, un esfuerzo conjunto
por estar al dia de los constantes avances,
incluidos los tecnolégicos, ya que haran de
la escuela un lugar donde realmente se pre-
paren las personas para integrarse en la
sociedad.

Por su parte, Carmen Alba aporta una
visién particular de un aspecto ya tratado
por Fernando Hernéndez, pero desde la
situacién de aquellas personas que presen-
tan algan tipo de discapacidad y que, por lo
tanto, tienen necesidades educativas, forma-
tivas y sociales especiales, para las cuales el
uso de las TIC puede suponer un gran avan-
ce e inclusion en los sistemas formales de
enseflanza o, por el contrario, un retroceso y
exclusién. La principal conclusiéon a la que
llega la autora es que para garantizar la
igualdad de oportunidades para todos es
esencial actuar desde el principio, es decir,
desde la planificacién y el disefio de todas
las acciones educativas y sociales para, de
esta manera, poder tener en cuenta las dife-
rentes situaciones de las personas. Sélo de
esta manera se puede conseguir una cultura
incluyente.

El capitulo séptimo se centra en la expo-
sicién y analisis de la experiencia espafiola
de la Comunidad Auténoma de Canarias y su
Proyecto Medusa del Plan Canarias Digital,
ademads de exponer algunas de las experien-
cias desarrolladas en EE.UU. y la Unién
Europea. Manuel Area, autor de esta parte de
la obra, ha elegido la experiencia de Canarias
como un ejemplo méas del proceso de intro-
duccién de las TIC en el ambito escolar en
Espafia, ya que poseemos una trayectoria
histérica y legislativa sobre lo que se ha
hecho en el mundo para introducir las Tec-
nologias en la educacién. Considera que para
que exista una verdadera innovacién en este
aspecto es fundamental que las Administra-
ciones se centren mas en elaborar propues-
tas para cambiar las politicas educativas al
respecto, pero no sélo basandose en las esta-
disticas.

Para finalizar el libro, David Istance trata
directamente lo que la coordinadora del
libro ya adelantaba al comienzo del mismo,
los escenarios propuestos por la OCDE sobre
la Escuela del Mafana. Estos escenarios son
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simulaciones de lo que podria suceder si se
actuase de una determinada manera desde
las administraciones, el profesorado, las
familias y la sociedad en general. El autor
expone, analiza y valora cada uno de los seis
escenarios desde diferentes perspectivas:
desde la sociedad en general, desde la profe-
sién docente y desde el uso de las TIC. De
todos ellos Istance propone el segundo esce-
nario (escuelas diversificadas y dinamicas
tras reformas radicales y amplias de los siste-
mas burocraticos: la reescolarizacién por
considerarle el mas indicado, aunque tam-
bién utépico, pero en la educacién la utopia
es necesaria para poder avanzar hacia unos
objetivos para todos y asegurar la super-
vivencia de los sistemas publicos de educa-
cién. Se trata de un tipo de escuelas como
organizaciones centradas en el aprendizaje.

Sin duda alguna, esta obra lleva al lector
a reflexionar sobre la problemética actual de
la educacién y a los docentes a descubrir los
nuevos roles que podemos adoptar. Este ana-
lisis de los problemas educativos no sélo lo
hacen teniendo en cuenta la introduccién de
las Tecnologias de la Informacién y la Comu-
nicacién, sino también reflejando los cam-
bios constantes de las politicas educativas,
haciendo responsables a las administracio-
nes, a los docentes, a las familias y, por
supuesto, a la sociedad en general, ya que la
educacion es tarea de todos.

Maria Garcia Pérez
UNED

VEGA FUENTES, A. (2007).
La promocion de la salud ante la discapacidad.
Barcelona: Davinci Continental Sl. 270 pp.

El autor es una persona consagrada con
sabiduria, método y pasién en espiritu y
tiempo a proyectar luz sobre el mundo de los
discapacitados. Nada de extrafiar que ahora
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nos obsequie -y mejor atin nos inquiete- con
este tratado totalmente en clave positiva de
promocionar la salud en este sector de la
poblacién cuyas sefias de identidad son dis-
capacidad y marginalidad como via para
lograr en ellos una vida integral. El libro se
divide en 8 capitulos que abordan cuestiones
tan necesitadas de reflexién como: El dere-
cho a la salud, el desmantelamiento de la
capacidad, la cuestion de la dependencia, la
promocién de la salud, educacién integral y
salud, respuestas integrales a la salud, bus-
cando una escuela saludable, las personas
con sindrome de down, los inmigrantes, los
nifios con enfermedades.

Se trata de una obra cuya lectura favore-
ce a todos. No en vano en una de sus prime-
ras paginas se leen estas palabras de Marta
Allué “Con el tiempo me doy cuenta a de que
lo interesante no son tanto las vidas de las
personas con discapacidad, sino las de los
validos actuando torpemente frente a la dife-
rencia”. El pensamiento de Amando Vega
estudioso y comprometido con la realidad,
con las personas de la marginalidad y la defi-
ciencia debe de germinar en el mundo de los
llamados sanos, de las instituciones, de los
mas responsables a la hora de articular medi-
das muy concretas que favorezcan cuanto a
ellos concierne. Es el momento de ir abolien-
do cuanto hace atin mayor las dificultades a
cuantos estan en situaciones de desigualdad.

El autor presenta a lo largo de la obra
fuentes, textos provenientes de algunas decla-
raciones importantes que a veces son recogi-
das en un titular de prensa al siguiente dia de
su aprobacion y luego pasan al olvido. Por
ello la recopilacién, seleccién y lectura de
estos textos es ain mas urgente. Asi por ejem-
plo extractos de la Declaracién de Madrid
(2002), la de Malaga (2003), la del defensor
del pueblo andaluz (20049, la del defensor del
menor en la Comunidad de Madrid (Dere-
chos de los nifios con discapacidad) (2005),
la del defensor del Pueblo (2005), ofrecen
lineas de actuacién y de reflexién muy im-
portantes. Igualmente en esta trayectoria se
encuentran las referencias a pronunciamien-
tos publicos y solemnes de la OMS (Orga-
nizacién Mundial para la Salud) de Ottawa
(1986), la prevencion del Sida mediante el
fomento de la salud (Ginebra 1992), La pro-
mocién de la salud de la Juventud Europea.
La educacién para la salud en el ambito edu-
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cativo (OMS 1995). La declaracién de
Yakarta sobre la promocién de la salud en el
Siglo XXI (1997) Discapacidad, incluidos la
prevencion, el tratamiento y la rehabilitacién
(OMS 2005) y otros muchos hacen de este
libro una obra de estudio y de consulta.

En suma nos encontramos con el benefi-
cio de una obra que nos ayuda a sensibilizar-
nos con una realidades que a veces nos pasan
desapercibidas y sobre las que las sociedades
modernas reflexionan e intentan actuar
desde la profesionalidad y la solidaridad. Un
libro por tanto de gran utilidad no sélo para
el docente clasico sino también para todas
aquellas personas relacionadas con profesio-
nes de dimensién social. Amando Vega
Fuente es una marca de garantia y calidad.
Su formacién intelectual y su compromiso
con la vida avalan cuanto ante la discapaci-
dad desde la promocién de la salud ante la
discapacidad presenta. Su esperanza de que
la promocién de la salud abre nuevos hori-
zontes de bienestar a personas con limitacio-
nes se cumple desde el momento que un
nuevo lector conoce algo de lo mucho a lo
que él nos interpela.

Maria Luisa Sevillano Garcia
UNED
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