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PRESENTACION

La Organizacién del Convenio Andrés Bello (CAB),
para dar cumplimento a sus propdsitos fundaciona-
les y promover la integracién entre los paises sig-
natarios, ha desarrollado a lo largo de sus 50 afos
de existencia numerosos proyectos, programas
e iniciativas en el dmbito de la educacidn, la cultu-
ra, la ciencia y la tecnologia. Siguiendo con el man-
dato que se recoge en el Tratado y los estatutos,
esta Organizacidon asume como misidn prioritaria el
fortalecimiento de los lazos y la creacidn de espa-
cios comunes que propicien el desarrollo equitati-
vo, sostenible y democratico en la regién CAB. Bajo
estos propdsitos ha puesto en marcha la denomi-
nada Estrategia de Integraciéon Educativa (ESINED).

A través de las fases planificadas para el desarrollo
de la ESINED se ha podido vislumbrar la situacién,
en los paises del CAB, de los tres componentes so-
metidos a estudio, curriculo, recursos educativos vy
formacién docente, y se han desvelado tanto las ac-
tuaciones desarrolladas como los aspectos de mejo-
ra que habria que atender. A partir del diagndstico
completado, contrastado y validado a través de di-
versas estrategias y mediante procesos de didlogo
y debate altamente fructiferos, se han identificado
las inquietudes comunes y los ejes de trabajo cola-
borativo que desde una intencionalidad integradora
se podrian impulsar para un enriquecimiento mutuo
y una mejora global en favor de una educacién de
calidad en la regidn. Bajo esta perspectiva se avan-
z6 hacia la construccién de los denominados Mar-
cos Comunes de Criterios de Calidad con la finali-
dad de alumbrar una visién de futuro consensuada
y enriquecida mutuamente. En el caso de la Forma-
cién Docente, los Marcos Comunes de Criterios de
Calidad se concretaron en un Decdlogo en el que
se definen los diez criterios que estarfan en la base
de las politicas de calidad de la Formacién Docente.

Para dar un paso mds, y tras diversas iniciativas de
socializacién y apropiacién del decdlogo de los Mar-
cos Comunes de Criterios de Calidad de la Formacién

Docente, se ha visto la necesidad de concretar dichos
criterios y especificar su operativizacién para orien-
tar la definicidon de las politicas publicas y facilitar
el disefio y la implementacién de los programas de
Formacién Docente. Asi pues, partir de los MMCC se
ha desarrollado la Tabla de Pardmetros para la Ar-
monizacidn de la Formacién Inicial Docente que ha
sido validada en diversos foros y reconocida como
una herramienta (til para repensar, revisar y propo-
ner las diversas acciones de la Formacidn Inicial Do-
cente orientados al logro de la mejor capacitacidon del
profesorado. Pero, ademds, a través de los pardme-
tros contemplados, y su concrecién en dimensiones,
componentes, tépicos y descriptores, se ofrece un
mapa de los diversos indicadores de calidad a tener
en cuenta, tanto a nivel de cada pais como de la re-
gién. En este sentido esta tabla y los pardmetros que
se proponen podran servir de referente de calidad y, a
futuro, propiciar sistemas de reconocimiento y de ho-
mologacidn de titulos entre los paises que los imple-
menten en sus politicas de Formacidn Inicial Docente.
A través de la tabla de Pardmetros para la Armoniza-
cién de la Formacidn Inicial Docente se define un piso
de calidad enlaformacién del profesoradoy se concre-
tan vy justifican las acciones que conducirian a su logro
en los paises del CAB. Este producto surge como fruto
del consenso propiciado por la ESINED y se construye
al amparo de las sinergias que se han generado en los
espacios compartidos presencial y virtualmente bajo
el propdsito compartido de busqueda de soluciones
gue mejoren la capacitacidon del profesorado. Se trata
de un instrumento que ayudard a seguir caminando
en el proceso de integracion que desde hace mds de
cincuenta anos ha guiado los pasos de todas las per-
sonas comprometidas con el Convenio Andrés Bello.

Dra. Delva Batista Mendieta
Secretaria Ejecutiva de la Organizacidn
del Convenio Andrés Bello
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1. INTRODUCCION

En el marco de la Estrategia de Integraciéon Educativa
(ESINED), la Organizacién del Convenio Andrés Bello
(CAB), ha realizado un gran esfuerzo para identificar
la situacién de los paises de la regién en los aspec-
tos fundamentales de las tres dreas prioritarias de
trabajo que se han elegido: curriculo, recursos edu-
cativos y formacion docente. Y, tras el diagndstico
inicial, propiciar la busqueda de soluciones compar-
tidas y enriquecidas entre todos los paises, gracias
al apoyo de la organizacién, tanto desde la Secre-
taria Ejecutiva como desde las Secretarias Naciona-
les, que han trabajado intensamente en favor de la
mejora de la educacién y el progreso de los pueblos.
En los tres anos de existencia de la ESINED, se han
desarrollado diversas actuaciones que han permiti-
do identificar la existencia de problemas comunes y
desvelado la necesidad y la conveniencia de traba-
jar colaborativamente para identificar las actuaciones
mds pertinentes en el marco de las sinergias que se
van construyendo entre los paises. Para el desarrollo
de los procesos de trabajo colaborativo se han propi-
ciado encuentros bajo distintos formatos en los que
la mirada comdn ha ayudado a revisar las actuacio-
nes, aprovechar las fortalezas y minimizar las ame-
nazas que llegan del exterior o se configuran desde
dentro de cada territorio. Un caso singular ha sido el
derivado de la pandemia provocada por el virus Co-
vid-19 que ha provocado una brusca ruptura a todos
los niveles (sanitarios, sociales, econdmicos, ...) y de-
safiado de manera muy drdstica la manera de vivir,
trabajar, relacionarse, etc. de la ciudadania, obligando
a los poderes publicos a arbitrar respuestas rdpidas
y efectivas a una situacién sobrevenida con graves
consecuencias para toda la poblacidén. Tanto este fe-
ndmeno en si como las consecuencias directas e in-
directas que estd provocando, y otras situaciones de
menor calado que van surgiendo en el devenir de los
tiempos convulsos que estamos viviendo, requieren
de una visién global que va mds alld de las propias
fronteras y una suerte de cooperacién que ayude a
comprender y a actuar con mayor precision y eficacia.
La ESINED se ha articulado en tres fases, cuya con-
secucidon ha resultado totalmente exitosa, desde

todos los puntos de vista, y se ha visto enriquecida
en su desarrollo una vez que los participantes han
respondido mds alld de las expectativas previstas,
y ello ha propiciado que tanto el proceso como los
productos elaborados resultan dtiles y fructiferos
para todos los implicados, y de gran valor como le-
gado del CAB para los organismos ministeriales
de la regién y la ciudadania de todos los paises.
La primera fase de la ESINED ha culminado con la
elaboraciéon de los denominados Marcos Comunes
de Criterios de Calidad en cada uno de los tres com-
ponentes: curriculo, recursos educativos y formacidn
docente. Dichos marcos comunes se han elaborado a
partir del diagndstico realizado en cada pais del CAB,
cuyos resultados fueron sometidos a diversos proce-
sos de consulta y validacidn, tanto a nivel interno del
equipo de consultoria, como a nivel externo con la par-
ticipacion de los técnicos ministeriales de los paises.
La propuesta final consensuada de los Marcos Co-
munes de Criterios de Calidad fue sometida a es-
crutinio, revisada y analizada en cuanto a su pro-
yecciéon para informar las politicas publicas, por
cada uno de los equipos ministeriales de cada pais
a través de las reuniones virtuales realizadas du-
rante los meses de junio, julio y agosto de 2020.
En el caso de la Formacién Docente, se ha cons-
tatado una undnime opinién favorable respec-
to a la propuesta de Marcos Comunes de Criterios
de Calidad, y se han considerado de gran utilidad
como referente para la consideracién de las ac-
ciones que se estaban desarrollando y, en varios
paises, se resalté su pertinencia en el momento
de reforma educativa que se estaba proyectando.
La ESINED afronta la dltima fase de este periodo de
trabajo en favor de la integracién educativa en los
paises del CAB, bajo el propdsito de identificar aque-
llos elementos que serian claves para marcar la hoja
de ruta de las propuestas de una Formacidn Inicial
Docente de calidad. Se trata, por tanto, de estable-
cer aquellas piezas que deberian formar parte de las
decisiones de las politicas de Formaciéon Docente de
manera que se pudieran armonizar las actuaciones
en aras de un futuro reconocimiento mutuo. De esta

6 §($ CONVENIO| ANDRES | BELLO



manera, se ha considerado relevante elaborar una ta-
bla en la que se plasmen esos elementos clave, su
definicién y concrecién operativa, para que pueda
constituirse en referente en los procesos de homo-
logacidn de los titulos que se otorgan en un determi-
nado pais, una vez que se ha asumido el compromiso
de apropiarse de estos principios en los disenos y de-
sarrollos de las ofertas de Formacidn Inicial Docente.
Para el logro de estos propdsitos, en el componente
de Formacién Docente, se ha elaborado un instru-
mento que podrd servir de gufa para una revision y
reconsideracidon de los programas de Formacién Ini-
cial Docente. Se trata de una herramienta que se ha
construido a partir de la consideracién de una gran
cantidad de documentos de diverso cardcter y distin-
ta procedencia (algunos de los cuales se mencionany
resumen en los primeros apartados de este informe),
en los que se pone el foco en la importancia de la
profesidn docente y en las exigencias de los procesos
de formacidn. Sobre todo, teniendo en cuenta que a
través de las carreras de educacién se ha de garan-
tizar la capacitacién del profesorado que necesita la
sociedad en la que vivimos, las escuelas en las que se
van a preparar las nuevas generaciones y las aulas en
las que aprenden los ninos y nihas que muy pronto
serdn ciudadanos de un mundo cambiante, incierto
y complejo que cada vez reclama una preparacion
mads robusta, pero a la vez flexible, abierta y versatil.
Construir esta tabla de pardmetros de armonizaciéon
de la Formacidn Inicial Docente obedece al propd-
sito de servir de ayuda a cualquiera de los sectores
que desean disponer de un esquema en el que se
han plasmado los aspectos fundamentales a consi-
derar en el andlisis, la revisién o la puesta en mar-
cha de una iniciativa de formacién de profesorado,
ya sea en un contexto micro, como puede ser una
determinada institucidn universitaria; un contex-
to meso, como puede ser un distrito en el que ac-
tdan diversas organizaciones de formacién; o a ni-
vel macro en un Departamento o Estado en el que
las decisiones reportan un mayor calado y requie-
ren unas estructuras decisionales mds articuladas.
En definitiva, se trata de un referente en el que mi-

rarse y a partir del que se pueden concretar una
gran diversidad de opciones en funcién de variables
como las caracteristicas del entorno, la disponibilidad
de recursos o la determinacién de las prioridades.
La tabla, y las explicaciones que se proponen, tienen
también vocacién de servir de borrador de cara a la
configuracién de propuestas para la elaboracion de
protocolos de acreditacién de las carreras de Educa-
cidén. Es un primer boceto en el que se han recogido las
dimensiones, componentes y tépicos que, de alguna
manera y en cierta medida, forman parte de los requi-
sitos que las Agencias de Evaluacién manejan en sus
formularios y en los criterios que los fundamentan.
Y, finalmente, la tabla también podria ser utilizada
como un primer germen para iniciar a futuro la po-
sibilidad de poner en marcha procesos de recono-
cimiento de titulos en la regién de manera que se
posibilitase la movilidad y el intercambio de pro-
fesores entre los paifses que se comprometieran a
cumplir con los requisitos establecidos en los acuer-
dos bilaterales o multilaterales que se promuevan.
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2.-APORTES DESDE LA INVESTIGACION

EN FORMACION INICIAL DOCENTE: UNA
MIRADA INTERNACIONAL

La elaboracidn de la referida Tabla de Armonizacidn
de la Formacidn Inicial Docente ha de pensarse y
construirse partiendo de las lecciones que derivan
de la investigacidn educativa vy, particularmente de
los estudios, andlisis e informes que se han publica-
do a través de diversos medios y que configuran el
conocimiento disponible para fundamentar las deci-
siones en el dmbito politico y en las instituciones y
organismos con competencias en el desarrollo de los
programas de Formacién Docente.

Bajo este propdsito se ha elaborado el presente
apartado en el que se ofrecen los resultados de una
doble indagacién: por una parte, a partir de un rdpido
panorama de la investigacién en formacién docente
para dar cuenta de los resultados mas relevantes
gue se han encontrado en las Ultimas décadas vy, por
otro lado, a través de la revisidén de diversos informes
internacionales elaborados desde distintos organis-
mos supranacionales.

Asi, en el primer apartado, se aborda una revisién de
las lineas y temas de investigacién sobre el profeso-
rado y su formacién, dando cuenta de los estudios
desarrollados y de las tendencias que se apuntan de
cara al futuro. Nuestra intencidn es la de ofrecer una
visiéon amplia y diversa del desarrollo de la investi-
gacién en el campo de la formacidn del profesorado
con el propdsito de identificar los tépicos que han
suscitado mayor interés en consonancia con los re-
tos a los que han tenido que enfrentarse los diversos
agentes implicados en la toma de decisiones acerca
de cdmo seleccionar, formar y evaluar a los buenos
docentes que la sociedad necesita para garantizar la
educacién de la ciudadania.

El segundo de los apartados se dedicard a exponer,
a modo de resumen, algunas de las conclusiones
mds destacadas de los informes internacionales de
mayor calado y difusién que se han elaborado en el
ambito de la Formacién Docente.

2.1. La Formacion Docente como tdpico de estudio:

enfoques, programas y lineas de investigacion

Un somero andlisis diacrénico de la investigacidn en
el dmbito de la educacién en general, y de la Forma-
cién Docente en particular, permite constatar un pro-
ceso evolutivo en el que se aprecian simultdneamente
dos fendmenos paraddjicos: un progresivo interés y
una mayor dedicacién por parte de los investigado-
res hacia las temadticas relativas a los docentes y su
formacién vy, simultdneamente, la persistencia de al-
gunos problemas que, dada la complejidad de este
campo, generan insatisfaccién vy, en cierta medida,
desanimo, al vislumbrar lo mucho que todavia nece-
sitamos conocer para lograr articular una adecuada y

exitosa preparacién del cuerpo docente.

Como ejemplo de lo que estamos senalando podemos
recordar que de los cinco Handbook of Research on
Teaching (Gage, 1963; Travers, 1973; Wittrock, 1986;
Richardson, 2001; Gitomer y Bell, 2016), realizados
al amparo de la prestigiosa asociacién americana de
investigacién educativa (AERA), la primera de las re-
visiones especificas sobre formacién del profesorado
aparece en la edicién de 1973 y es realizada por Peck
y Tucker. Serdn Lanier y Little (1986) quienes se ocu-
pen del andlisis de la investigacién en formacién del
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profesorado para el tercer Handbook of Research on
Teaching de 1986. Ya en el cuarto volumen publica-
do en 2001 (Richardson, 2001), se reserva un blo-
que completo bajo el rétulo “profesores y ensenanza”
en el que se incluyen varios articulos de destacados
investigadores. En la quinta edicién cabe destacar el
extenso trabajo desarrollado por Cochran-Smith, Vi-
llegas, Whalen, Chavez Moreno, Mills, y Stern (2016)
que presentan una profunda revisién de la investiga-
cién que sistematizan en tres macro programas en los
que se incluyen lineas y tépicos de investigacion mas
especificos para ofrecer el mapa mds completo hasta
la fecha de la amplitud y diversidad de estudios rea-
lizados en el campo de la Formacién Docente. Peck
y Tucker (1973) recogen Unicamente investigaciones
experimentales y entre sus conclusiones cabe men-
cionar dos aspectos: recomiendan que los profesores
en formacion se impliquen en actividades de ense-
fanza real, o a través de situaciones de laboratorio
o simulacién, para mejorar su eficacia docente y se
lamentan de que existe un vacio en la investigacion
sobre la formacién de los formadores de profesores.

En el tercer volumen del Handbook of Research on
Teaching publicado en 1986, el articulo sobre las in-
vestigaciones en Formacién Docente lo elaboran La-
nier y Little. Estas autoras utilizan en su revisién el
esquema de los cuatro lugares comunes de Schwab:
los formadores de profesores, los profesores en for-
macidn, el curriculum y el contexto de formacién del
profesorado. Concretamente, estas son algunas de
las conclusiones que plantean Lanier y Little (1986)
en su revisidon de la investigacién sobre la formacidn
del profesorado. Respecto a los formadores, se ad-
vierte que es una tematica poco estudiada, y preocu-
pa sobre todo su identidad, la definicién de funciones
y la formacién de los formadores de profesores tanto
en formacion inicial como en ejercicio. En cuanto a los
estudiantes para profesor -que es el colectivo que ha
recibido mds atencidn-, se constata que las primeras
investigaciones se referian a cuestiones de persona-
lidad y, posteriormente, tras una etapa mds preocu-
pada por el tema de la eficacia, los andlisis estan cen-
trados en los procesos cognitivos y, en especial, en el
conocimiento profesional. En lo concerniente al curri-
culo de formacidn, se observa una gran diversidad de
los programas de formacidn y las conclusiones son
dispares. Respecto a los contextos de formacion, se
reconoce la responsabilidad de la universidad, la es-
cuela y la administracién en la formacidn del profeso-
rado, asi como la escasa implicacién que han asumido
hasta el momento.

En el cuarto Handbook of Research on Teaching, edi-
tado por Richardson (2001), aparece un blogue com-
pleto bajo el rétulo “profesores y ensefianza”. Se trata
del apartado 6, y comprende cinco capitulos con los
siguientes titulos: El contexto social e histérico del

trabajo de los profesores (Spencer, 2001); la ense-
fAanza como actividad moral (Hansen, 2001); el poder
de la accidn colectiva: un siglo de profesores orga-
nizados por la educacién (Moore y Boles, 2001); el
conocimiento de los profesores y como desarrollarlo
(Munby, Russell y Martin, 2001) y el cambio del pro-
fesor (Richardson y Placier, 2001).

En el quinto Handbook of Research on Teaching, edi-
tado por Gitomer y Bell (2016), se han incluido varios
capitulos relativos al profesorado, sus funciones y su
formacién. Destacamos, especialmente, el capitulo
siete, realizado por Cochran-Smith, Villegas, Whalen,
Chavez Moreno, Mills, y Stern (2016), en el que pre-
sentan una revisidon de unas 1.500 investigaciones
publicadas sobre Formacion Docente entre 2000 vy
2012. También destacan otros temas especificos que
se abordan en capitulos como los siguientes: se ana-
liza la cuestidn de la preparacion de los docentes para
ensefar en clases con diversidad linglistica (Faltis y
Valdés, 2016), los nuevos roles de los profesores en
las escuelas con diversidad de estudiantes (Fuller,
Dauter y Waite, 2016) o los profesores y la ensenan-
za en el contexto de la globalizacion (Paine, Blomeke
y Aydarova, 2016). Y en el capitulo 6 se analizan los
procesos de aprendizaje docente (Russ, Sherin y Ga-
moran, 2016).

Otra de las obras que hemos de manejar como refe-
rencia para el andlisis de la investigacién en la forma-
cién del profesorado son los “Handbook of Research
on Teacher Education”, el primero de ellos editado por
Houston, Haberman y Sikula (1990), el segundo por
Sikula (1996), y el tercero por Cochram-Smith, Fei-
man-Nemser, Mcintyre y Demers (2008).

El primero de los Handbook of Research on Teacher
Education, publicado en 1990, se organiza en nueve
secciones bajo los siguientes titulos y contenidos: a)
La formacion del profesorado como campo de inves-
tigacién; b) La politica de la formacidn; c) Contextos y
modelos de formacidn; d) Participantes en la forma-
cién; e) El curriculum de formacion; f) Los procesos de
formacién; g) Evaluacién y diseminacion; h) La forma-
cidén en las dreas curriculares; i) Perspectivas amplias
de la formacién.

El segundo de los Handbook of Research on Teacher
Education, publicado en 1996, incluye siete aparta-
dos: a) La formacién del profesorado como campo
de estudio; b) Reclutamiento, seleccién y formacion
inicial; c) Influencias contextuales en la formacién do-
cente; d) El curriculo de formacién de profesores; e)
Desarrollo profesional y evaluacidn; f) Tematicas de
diversidad y equidad; g) Direcciones emergentes en
la formacidn docente. En el primero de los bloques,
incluye un capitulo (el segundo en el cdmputo general
de la obra) referido a la investigaciéon en Formacion
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Docente (Leey Yarger, 1996). Concretamente, en este
segundo capitulo, analizan las lineas de investigacidon
desarrolladas hasta el momento y las tendencias de
futuro, reconociendo las influencias del contexto en
los métodos y estrategias de investigacién, y anali-
zando los significados de los paradigmas positivista e
interpretativo. Seguidamente, presentan una revision
de las tipologfas de investigacién mds destacadas,
dando cuenta de sus caracteristicas y ejemplifican-
do los estudios mas relevantes en cada una de ellas:
la investigacidn experimental y cuasi experimental,
investigacién de encuesta, estudio de caso, etnogra-
ffa, investigacidén histérica e investigacién filosdfica.
En las conclusiones reflexionan sobre el auge vy la
importancia de la investigacién narrativa y las rela-
ciones entre la investigacion, la teorfa, la practica y
las decisiones politicas. Finalizan recomendando la
pertinencia de una aproximacidn interdisciplinar en la
investigacién en la Formacién Docente.

El tercer Handbook of Research on Teacher Educa-
tion, publicado en 2008, se organiza en nueve partes,
a través de las que se abordan los propdsitos de la
formacién del profesorado; las capacidades, conoci-
mientos, creencias y destrezas de los docentes; los
lugares vy los roles de la formacion docente; el reclu-
tamiento, la seleccidn y retencién del profesorado; la
diversidad en la formacion; el aprendizaje docente;
las politicas de acreditacidon y certificacién; la inves-
tigacién en la formacién docente y el lugar de la For-
macién Docente en la educacidn. El bloque octavo in-
cluye cuatro capitulos a través de los que plantean las
teméticas relativas a la investigacion. En el primero
de ellos (corresponde al capitulo 51 del cémputo ge-
neral) con un titulo muy sugerente: “cémo conocemos
lo que conocemos”, Cochran-Smith y Demers (2008)
realizan la presentacién del bloque y puntualizan al-
gunos aspectos generales de la investigacidn en For-
macién Docente. En el segundo capitulo de este blo-
que (capitulo 52), Borko, Whitcomb y Byrnes (2008)
analizan los géneros en la investigacién en Forma-
cién Docente. Seguidamente, Cochran-Smith y Fries
(2008) ofrecen una amplia revisiéon del panorama de
la investigacion en Formacion Docente en un capitulo
que lleva por titulo: la investigacion en formacién do-
cente: cambian los tiempos, cambian los paradigmas.
Por dltimo, King (2008), recopila y reflexiona sobre
las investigaciones que se agrupan bajo el paraguas
de la perspectiva critica y, concretamente, presenta
algunos estudios realizados en la corriente de la de-
nominada blues epistemology y black studies.

En el panorama de la investigacion en Formacién
Docente que se recoge en los estudios mencionados
anteriormente, y también en otras publicaciones de
menor amplitud, se percibe un cierto consenso en-
tre la comunidad cientifica en considerar que a partir
de la década de los noventa los cambios vertiginosos
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en el contexto global, y sus repercusiones a nivel lo-
cal, reclaman con urgencia una mejora de la forma-
cién docente. Se intensifican las voces que apelan
a la necesidad de establecer nuevos estdndares en
los que basar los procesos de certificacion y rendi-
miento de cuentas en la formacidn docente. Y otros
autores abogan por la desregulacién de los procesos
de capacitacién docente y su reorientacidn a partir de
reducir el protagonismo de la formacidn universitaria
y fortalecer los procesos de certificacién burocratica.
La formacién del profesorado, y la investigacién en
formacién docente, pasan a considerarse cuestiones
politicas en las cuales los andlisis de coste-benefi-
cio y las evidencias empiricas que se reclaman ten-
drdn como prioridad el incremento de los resultados
del alumnado. En los estudios realizados, y a través
de las revisiones que se han publicado, se pone en
evidencia la disparidad de visiones, conclusiones y
perspectivas que se desprenden de la investigacién
realizada y de las recomendaciones que se proponen.
Por estas y otras razones, la inconsistencia y la de-
bilidad de los resultados resulta manifiesta. Entre las
limitaciones que se reconocen en este tipo de inves-
tigacién se menciona el cardcter de los resultados (en
gran medida indicadores cuantitativos) y el uso de los
test de rendimiento como mecanismo de medida del
aprendizaje de los estudiantes, y esto limita conside-
rablemente la valoracidn del alcance de un programa.

Como han reconocido Cochran-Smith y Fries (2008),
las conclusiones divergentes que se extraen de algu-
nos estudios pueden sugerir la necesidad de nuevas
iniciativas de investigacion en Formacion Docente
que combinen las diversas construcciones relativas
a la cuestién de la formacién docente desde la con-
fluencia de las cuatro perspectivas que han utilizado
en su revision: desde la consideracidon del curriculum
de formacidn, desde la visién del entrenamiento como
estrategia formativa, desde la atencién a los aprendi-
zajes que se necesitan propiciar y desde los contex-
tos politicos en los que se disefa, desarrolla y evalla
la formacidn del profesorado y, ademds propiciando
la revision de las relaciones entre todas ellas.

Las y los autores, reconocen que la investigacién en
Formacién Docente constituye una linea relativamen-
te joven, cuyos inicios pueden situarse desde la mitad
del siglo pasado vy, por tanto, todavia es escaso el re-
corrido realizado y diversos los puntos de anélisis so-
bre los que poner el foco. Y, ademds, se advierte que
el desarrollo de la investigacién en Formacién Docen-
te no ha sido ajeno a la evolucién de la epistemologfa
y de las concepciones especificas sobre la educacion
y la ensefanza que se han conformado a lo largo del
tiempo. También se insiste en el reconocimiento de
la investigacién en formacién del profesorado como
una practica situada histdrica y socialmente. Por todo
ello se reclama que es necesario seguir realizando es-

§& CONVENIO| ANDRES | BELLO



tudios de caso ricos y detallados, asi como investigaciones a gran escala, de manera que puedan ofrecerse
respuestas mas consistentes a las cuestiones complejas a las que se sigue enfrentando la Formacién Docente.

Por dltimo, indicar que la investigacidn actual considera la ensefianza como un proceso muy complejo (mas si
cabe por las altas expectativas de los docentes y alumnos, la gran diversidad en las escuelas y las diferencias
en cuanto a oportunidades y logros en los grupos dominantes y no dominantes), altamente intelectual y orien-
tada a los valores, que depende en gran medida de las creencias de los profesores, de sus opiniones sobre
los temas de ensefianza y sobre sus estudiantes, y también de su capacidad para analizar contextos de en-
sefianza problematicos y complicados. Asi pues, a todas luces, la figura del docente resulta clave para lograr
una mejora de la calidad de la educacién y su formacidn, un requisito imprescindible para que sus actuaciones
resulten mds informadas, reflexivas y eficaces.

2.2. Las politicas educativas en formacion docente: la perspectiva

de los informes de organismos supranacionales

El interés que suscita la cuestidon del profesorado y su
formacién se pone de manifiesto en el protagonismo
que ambos aspectos han provocado en el seno de di-
versas instituciones y organismos de alcance supra-
nacional. Efectivamente, el atractivo que despierta el
andlisis de las politicas de formacidn del profesorado
y la valoracién de las medidas concretas que los di-
versos paises ponen en marcha, queda reflejado en
el importante ndmero de estudios que se han desa-
rrollado en diversos contextos y bajo diferentes pre-
misas.

Seguidamente, se mencionardn algunos de estos
informes internacionales vy, sobre todo, se rescata-
ran las conclusiones mds relevantes que aportan, asf
como las recomendaciones que ofrecen para mejorar
los procesos de capacitacién docente vy, en definitiva,
garantizar la contribucién del profesorado a la calidad
de la ensefianza.

a) Los informes de la OCDE

En 2005 publica el Informe “Teachers Matter: Attrac-
ting, Developing and Retaining Effective Teachers”
(en castellano se publica en 2010 bajo el titulo: Poli-
tica de educacién y formacidén: los docentes son im-
portantes. Atraer, formar y conservar a los docentes
eficientes). Participaron 25 paises (Alemania, Aus-
tralia, Austria, Bélgica (comunidad flamenca), Bélgica
(comunidad francéfona), Canadd (Quebec), Chile, Co-
rea, Dinamarca, Espana, Estados Unidos, Finlandia,
Francia, Grecia, Hungrfa, Irlanda, Israel, Italia, Japon,
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México, Noruega, Paises Bajos, Reino Unido, Repu-
blica de Eslovenia, Suecia y Suiza). Las conclusiones
de este informe pueden organizarse en cuatro gran-
des lineas: a) La necesidad de convertir la docencia
en una carrera atractiva; b) la urgencia de asegurar
una mejor capacitacién del profesorado; c) la conve-
niencia de perfilar adecuadamente los procesos de
seleccidén y contratacién de los docentes; y d) la in-
quietud sobre la forma de garantizar la permanencia
de los profesores eficientes en el sistema. Para dar
respuesta a estas problematicas se insta a disefiar e
implementar politicas publicas en materia de profe-
sorado, y se advierte de que para su efectiva aplica-
cidén se ha de contar con la participacién de todos los
implicados (en particular los propios docentes). Se
insiste en la necesidad de que los gobiernos deben
redoblar los esfuerzos por disponer de un profeso-
rado competente y motivado durante toda su carrera
profesional puesto que los docentes constituyen la
columna vertebral de todo el sistema educativo. Se
recomienda fomentar la creacién de comunidades de
aprendizaje profesional docente, asi como fortalecer
la base de conocimiento sobre la que asentar y res-
paldar las medidas politicas.

En 2008, auspiciado por la OCDE se realizé el primer
estudio “Teaching and Learning International Survey”
(TALIS) cuyos resultados se publicaron a partir de
esta fecha en diversos informes (OCDE, 2009; Jensen
et al., 2012; Vieluf et al., 2012). El informe se elabora
a partir de las respuestas de docentes y directores
escolares de Educacion Secundaria de 23 paises. En
total se recogieron datos de unos 90.000 profesores.
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Se advierte que los datos son reflejo de opiniones
subjetivasy, por lo tanto, hay que tener en cuenta que
los resultados no son ajenos a las condiciones contex-
tuales de los participantes. Se concluye que los profe-
sores que han tenido un mayor desarrollo profesional
tienden a sentirse mejor preparados para afrontar los
retos de la ensefianza. También se establece que la
evaluacidn docente y la retroalimentacién contribu-
yen a mejorar la autoeficacia, sobre todo cuando se
produce un reconocimiento publico. Se constata una
relacion entre las ideas de los profesores y sus prac-
ticas de aula y, ademas, se refuerza la idea de que
son las convicciones de los docentes las que guian
su actividad de ensefanza. La ausencia de equipa-
miento adecuado y de apoyo educativo son obstacu-
los que dificultan la ensefanza eficaz. En cuanto a la
preparacidén y apoyo que reciben los docentes para
desarrollar una ensefianza de alta calidad, los datos
recogidos apuntan a la necesidad de una mejor for-
macién del profesorado. En particular, las demandas
de formacidn se dirigen a fortalecer la capacidad del
profesor para trabajar con grupos heterogéneos de
estudiantes, manejar adecuadamente la conducta del
alumnado e integrar eficazmente las nuevas tecnolo-
gias. También se sugiere una evaluacidn de la oferta
de formacidn y una respuesta mas adecuada a las ne-
cesidades de formacién de los propios docentes.

En 2013 se ha realizado un nuevo estudio en el que
participaron 33 paises y cuyos resultados se pueden
consultar en las diversas publicaciones que estd rea-
lizando la OCDE (2014). Se mantuvieron los asuntos
ya abordados en 2008 para poder medir las tenden-
cias y se afadieron otras cuestiones importantes de
politica educativa. Concretamente, se abordaron los
siguientes aspectos: La creacidn y apoyo al liderazgo
eficaz; la cantidad vy la tipologia del desarrollo pro-
fesional al que accede el profesorado, asi como sus
necesidades y las dificultades a las que se enfrenta;
la valoracién del trabajo de los docentes vy la retroa-
limentacién que reciben, asi como el uso de los re-
sultados y las recompensas que reciben; la revisidon
de las practicas docentes y las opiniones y actitudes
que suscitan; y la percepcidn de la autoeficacia, la sa-
tisfaccion en el trabajo y el clima escolar. Una de las
afirmaciones que se vierte en el informe se refiere a
que por muy buena que sea la formacién inicial no
puede esperarse que resuelva todas las situaciones
a las que tendrd que enfrentarse un docente, en par-
ticular en el primer ano de ejercicio profesional. De
ahi la recomendacién de establecer programas de
iniciacion y tutoria que contribuyan a la integracidn
de los nuevos docentes. En cuanto a las acciones de
desarrollo profesional, los resultados apuntan a un
impacto moderado positivo en su desempeno docen-
te y se reconoce una mejora de la practica docente.
Sobre todo, cuando la actividad formativa se centra
en el conocimiento y comprensién de un drea de co-
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nocimiento o en el desarrollo de las competencias
pedagdgicas del profesorado. Especificamente los
profesores manifiestan una destacada necesidad for-
mativa en la adquisicidn de destrezas TIC aplicadas a
la ensenanza. Esta necesidad se ha visto incremen-
tada exponencialmente a raiz de la pandemia provo-
cada por el virus Covid-19 que ha provocado que los
docentes tuvieran que emplear diversidad de plata-
formas y recursos digitales para impartir su docencia
y acompanar a su alumnado una vez que se obligd
a cerrar las escuelas vy, por ende, a modificar drés-
ticamente los sistemas de interaccién alumno-pro-
fesor y los mecanismos de aprendizaje habituales.

b) Los informes de la consultora McKinsey & Com-
pany.

Bajo el titulo “How the world’s best-performing
school systems come out on top” (“Cémo hicieron los
sistemas educativos con mejor desempeno del mun-
do para alcanzar sus objetivos”), en 2007 se publica
un estudio que recoge un anélisis de las medidas que
han tomado veinticinco sistemas educativos de todo
el mundo, incluyendo los diez con mejor desempeno
en cuanto a rendimiento educativo segun los resul-
tados de PISA (Programa Internacional de Evalua-
cién de Estudiantes promovido por la OCDE) y otros
con una fuerte trayectoria de mejora. El propdsito de
esta investigacion era averiguar cdmo las actuacio-
nes a nivel del sistema educativo llegan a las aulas
y pueden favorecer una mejor ensenanza y un mejor
aprendizaje. A través de los datos recogidos han for-
mulado una maxima que ya se ha hecho muy popular:
“la calidad de un sistema educativo no serd superior a
la calidad de su profesorado”. O, dicho de otro modo,
la calidad del profesorado representa el factor deter-
minante de la calidad de un sistema educativo. Sus
propuestas son claras en lo que respecta a las condi-
ciones y caracteristicas de la formacién docente: a) La
docencia tiene que atraer a los mejores estudiantes,
b) hay que asegurar que los mejores candidatos se
convierten en buenos docentes y c) se tiene que ga-
rantizar que todos los alumnos reciben una ensenan-
za de calidad. Actuar adecuadamente en estos tres
niveles requiere necesariamente otras mejoras en los
demds componentes del sistema educativo, tanto en
lo referido al financiamiento, gobierno o estructuras.
Llevar adelante los tres aspectos que se han identi-
ficado como garantes de un mayor rendimiento de
los estudiantes exige una revisién amplia y profunda
del sistema educativo, y esas reformas precisan de
un fuerte liderazgo educativo sostenido, comprome-
tido y talentoso, tanto a nivel general como de cada
escuela para que los resultados sean exitosos. Pero,
en cualquier caso, e independientemente de factores
extranos que pueden perturbar los cambios que es
preciso proyectar, son los tres aspectos ya senalados
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los que resultan definitivos para lograr una mejora
sustancial del sistema educativo.

En 2010, sale a la luz otro informe bajo el titulo “How
the world’s most improved school systems keep get-
ting better” (“Cémo contindan mejorando los mejores
sistemas educativos del mundo”), en el que intentan
analizar los factores que incidieron en las mejoras
acontecidas en los niveles de rendimiento en veinte
paises seleccionados (en todos se habia mejorado,
aunque en distinto grado), bajo la coordinacién de
Mourshed, Chijioke y Barber (2010). Entre las con-
clusiones cabe destacar las seis acciones que se han
identificado en los paises que han conseguido me-
jorar y que se recomiendan como actuaciones a im-
plementar para caminar hacia el éxito educativo: a)
promulgar leyes y normativas a través de las que
organizar y estructurar las politicas que se quieren
implementar, b) revisar el curriculo de las escuelas
y los estdandares de referencia que se van a utilizar,
c) mejorar la informacidn disponible sobre el sistema
educativo, d) establecer sistemas validados y cohe-
rentes de evaluacidn de los estudiantes, e) potenciar
la remuneracidn y reconocimiento de los docentes, y
f) fortalecer la capacitacion de los docentes y de ges-
tion de los directores escolares. Especificamente, se
pone en valor el rol del profesorado y se advierte de la
necesidad de prestar atencién a la profesién docen-
te, mejorar la calidad de la formacidn inicial, potenciar
el desarrollo profesional, y reforzar los mecanismos
de autoaprendizaje y de aprendizaje entre iguales a
través de sistemas de tutorias y de asesoramiento
docente.

c) Los informes de la red EURIDYCE

EURYDICE (red europea de informacién en educa-
cién) formada por 30 paises, y dependiente de la Co-
misidn Europea, realiza estudios comparados de los
diferentes sistemas y politicas educativas, y ofrece
recomendaciones a los paises miembros para la me-
jora de la formacién de su profesorado vy la calidad
de la ensefanza de los distintos niveles educativos.
Destacan los informes publicados bajo el titulo: La
profesidn docente en Europa: perfil, tendencias e in-
tereses. Temas clave de la educacién en Europa (Eu-
rydice, 2002a, 2002b, 2003, 2004, 2005), y el anexo
relativo a la calidad de la formacién del profesorado
en Europa (Eurydice, 2006), asi como otros docu-
mentos publicados posteriormente. Concretamente,
en 2015 se publicé el informe titulado: “La profesidn
docente en Europa. Précticas, percepciones y poli-
ticas. A lo largo de sus cinco capitulos se abordan
respectivamente: la demograffa y las cuestiones la-
borales, la formacidn inicial del profesorado y la tran-
sicidn a la profesidn docente, el desarrollo profesional
continuo, la movilidad entre paises y la valoraciéon del
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atractivo de la profesion docente. Tras afirmar que
las actuaciones relativas al profesorado constituyen
un factor prioritario de la politica europea, recuerdan
que tanto la Comisién Europea como el Consejo de
Europa, han puesto un gran énfasis en la necesidad
de mejorar la formacion docente y potenciar su desa-
rrollo profesional, destacando la importancia de es-
tablecer medidas que hagan atractiva esta profesion.

d) Informes MERCOSUR

En 2014 se publica un estudio que se realizé al am-
paro de la Organizacidén de Estados Iberoamericanos
(OEl) y con el apoyo financiero de la Comisién Europea
y los paises del MERCOSUR (Argentina, Brasil, Para-
guay y Uruguay), en el marco del Programa de Apo-
yo al Sector Educativo del MERCOSUR (PASEM). Se
elaboraron capitulos por cada pais y un informe final
comparado en el que se consideran los programas de
formacién docente inicial y continua, la normativa es-
tatal, la duracién de las carreras, los niveles de forma-
cidn, el perfil docente, la formacién practica y el tipo
de institucion que ofrece la formacién en los cuatro
paises iberoamericanos participantes en este estudio
(Argentina, Brasil, Paraguay y Uruguay) y tres paises
de la Unidn Europea (Espana, Francia y Reino Uni-
do). En el capitulo de formacidn inicial, se contempla
el papel del estado en la definicidn de las politicas de
formacién docente aludiendo al nivel de prescripcion
que ejerce. Se comenta la extensién y duracién de las
carreras, la flexibilidad curriculary el lugar de las expe-
riencias practicas. Se aborda también el perfil docente.

e) Informes OREAL - UNESCO

Bajo patrocinio de la UNESCO vy la Oficina Regional
de Educacién para América Latina y el Caribe, y en
el marco de la Estrategia Regional sobre Politicas
Docentes, se desarrollaron diversas iniciativas di-
rigidas a la construccién y debate acerca del cono-
cimiento especializado que permitiera orientar las
politicas sobre la profesién docente en la region.
En el libro publicado en 2012 bajo el titulo: “Ante-
cedentes y criterios para la elaboracién de politicas
docentes en América Latina y el Caribe” se presen-
taron los resultados del estudio realizado en 9 paises
(Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Guatemala, Mé-
xico, Peru, Trinidad y Tobago), articulados alrededor
de cuatro grandes temas: formacidn inicial, formacion
continua y desarrollo profesional, carrera docente
y condiciones de trabajo e instituciones y procesos
de formacién docente. Al afo siguiente se continud
la investigacién bajo el propdsito de contrastar los
datos recogidos y ofrecer recomendaciones de ac-
tuacién que se plasmaron en el libro titulado: “Te-
mas criticos para formular nuevas politicas docen-
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tes en América Latina y el Caribe: el debate actual”.

Estos y otros estudios reflejan la importancia y pre-
ocupaciéon que genera la formacién docente en el
contexto actual, la problemdtica inherente a las de-
cisiones relativas a cdmo conseguir el profesorado
capacitado que necesitan las escuelas para mejo-
rar la formacién de la ciudadania y las dificultades
que limitan las actuaciones para logarlo tanto a ni-
vel institucional, organizativo como profesional.

Los resultados de los estudios a nivel macro que se
realizaron, y se siguen impulsando, permiten iden-
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tificar tendencias y valorar iniciativas que pueden
transferirse a variados contextos. Pero es necesario
tener en cuenta la necesaria adaptacion al contexto
de desempeio y las condiciones del entorno en el
que se va a desarrollar la actividad docente. Al mismo
tiempo, hay que tomar conciencia de las exigencias
que determinan la formacion del profesorado de un
determinado nivel y para un drea especifica, lo que
sin duda requiere una profunda reflexién acerca del
qué y el cdmo se aprende a ser docente en funcidon
de las consideraciones que derivan de la atencidn
al colectivo de estudiantes con los que se va a tra-
bajar y el contenido que se les tendra que ensefar.
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3.-DE LA INVI,ESTIGACIC')N A LA
INTERVENCION: REFERENTES PARA EL

DISENO, DESARROLLO Y EVALUACION
DE LA FORMACION INICIAL DOCENTE

A partir de la informacidn recopilada y organizada
en los apartados anteriores, en este se bloque se
presentard, a modo de corolario, una sintesis de las
implicaciones de los datos, informes y resultados de-
rivados de los estudios resefiados, bajo el propdsito
de fundamentar y sustentar las decisiones que se
han de tomar en el campo da la formacién docente.

Los aspectos, que a continuacidon se comentan, sur-
gen de la sintesis de la investigacién desarrollada en

3.1. Consideraciones globales a

Formacién Docente

el campo de la Formacién Docente y de los informes
internacionales consultados. Se ha adoptado una
perspectiva que permita identificar las conclusiones
mas relevantes a las que se ha llegado y valorar sus
aportes para la mejora de las actuaciones en los dis-
tintos niveles y las diversas agencias en las que se
toman decisiones de indole politico-administrativa,
institucional, organizativa, pedagdgica o diddctica
acerca de las ofertas formales de preparacidon y ca-
pacitacién del profesorado.

partir de los estudios sobre

A modo de sintesis se ofrecerdn unos breves co-
mentarios globales sobre las caracteristicas de la
Formacién Docente y su proyeccién a futuro, y se
establecerdn algunos de los aspectos relevantes que
se desprenden de las lineas, tépicos y programas de
investigacién desarrollados en épocas recientes.

En las dltimas décadas se han desarrollado dos es-
pacios de investigacion relativamente segregados,
aunque no enfrentados, fruto de marcadas diferen-
cias en las précticas sociales de los investigadores (la
construccién de los problemas de investigacidn, los
objetivos, las disciplinas desde las que se opera, etc.).

Uno de estos espacios viene representado principal-
mente por los profesores universitarios que no son
solo investigadores que estudian la practica de la
formacién docente, sino también profesionales que
se implican en el trabajo cotidiano de preparacién
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de nuevos docentes. Desde esta perspectiva la in-
vestigacién en Formacién Docente debe responder
al propdsito de generar conocimiento que aconseje y
mejore la practica de la preparacién del profesorado
para el desarrollo adecuado y exitoso de las tareas de
la ensenanza. En este sentido, una de las prioridades
de la investigacion en Formacién Docente se dirige a
propiciar cambios en los contextos sociales, intelec-
tuales y organizativos en los que los futuros docen-
tes aprenden a ensenar vy, en cierto modo, ayudarles
también a desaprenderse de opiniones y creencias
nocivas o poco sustentadas sobre cémo actuar para
generar buenos aprendizajes en los estudiantes. A
pesar de las distintas posiciones en las que se colo-
can los investigadores, que ademads suelen ser forma-
dores docentes universitarios, en general comparten
la idea de que el problema de la formacién docente
es en su mayor parte un problema de ensenanza que
tiene que ver con lo que los docentes creen, lo que sa-
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ben y pueden hacer, cdmo se conducen en la préctica
y, en el caso de que estén preparados para colaborar
con otros, cémo lo hacen.

Un segundo espacio, menos numeroso, pero no me-
nos importante, lo ocupan principalmente personas
de las ciencias sociales: economistas, analistas de
politicas publicas y socidlogos, interesados en inves-
tigar los efectos y la eficacia de las politicas sobre ca-
pital humano y las practicas de personal en distintos
niveles, asi como las politicas de mejora de la calidad,
particularmente en el campo educativo. Un objetivo
importante de este tipo de investigacion consiste en
generar conocimiento que dirija las politicas de provi-
sién de docentes eficaces para todos los estudiantes
(incluyendo los de zonas deprimidas o diversas). Los
investigadores en este espacio suelen colocarse a sf
mismos como outsiders, y mantienen entre ellos pos-
turas dispares. Sin embargo, comparten la creencia
de que la formacidn docente es en su mayor parte
un problema de politica educativa que puede tratarse
mediante el adecuado manejo de los pardmetros de
la politica publica que controlan los agentes politicos.
Tales pardmetros son las vias de acceso permitidas o
preferidas, las politicas de titulacion y exdmenes, asi
como las regulaciones sobre los programas vy la acre-
ditacion. A diferencia del espacio anterior, este puede
ser privado y publico, con una fuerte infraestructura
de ayuda que proviene de sectores alineados con la
agenda reformista neoliberal.

Una mirada retrospectiva permite identificar tam-
bién una doble perspectiva ideoldgica y pragmatica
en la investigacion en Formacién Docente. Se puede
identificar una linea de investigacién ocupada, en un
extremo, por investigaciones fuertemente adheridas
a la agenda neoliberal, que revisan bases de datos
a gran escala con el apoyo institucional para llevar a
cabo complejos andlisis de politicas educativas referi-
das a la formacion del profesorado y/o su titulacién, y
sus relaciones con el rendimiento escolar definido por
puntuaciones en exdmenes como base de valoracion.
Tal es el caso de los informes PISA y las consecuen-
cias que ello produce a todos los niveles en el ambito
educativo. El supuesto bdsico de este tipo de inves-
tigaciones reza que, si se llevan a cabo las politicas
adecuadas, se producird un nimero satisfactorio de
profesores para las escuelas urbanas y, ademads, po-
drdn ayudar a estudiantes de grupos no dominantes
y que estos docentes serdn tan efectivos como los do-
centes que habia antes. En el otro extremo de la linea
se encuentran los estudios que rechazan de plano el
modo ideoldgico liberal y asumen que la ensefanza
y la escuela son actividades politicamente cargadas,
y que ni la escuela ni la sociedad son meritocraticas.
Para esta linea, los formadores de profesores, los
profesores y los estudiantes tienen que desafiar las
estructuras escolares actuales, cuestiondndose sus
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propias ideas sobre el conocimiento, desaprendien-
do opiniones deficitarias y volviendo a imaginar las
posibilidades que hay que ofrecer a los estudiantes a
quienes el sistema no ha ayudado. La equidad en esta
postura no se mide en términos de acceso, sino que
hay que interrogarse sobre las agencias instituciona-
les y las relaciones sociales y materiales existentes
que dan acceso a las oportunidades educativas y las
que no. Las diferentes posturas de ambos tipos de
estudios ejemplifican posiciones relativas en la linea
continua que va desde visiones que contribuyen a
mantener las relaciones sociales y materiales existen-
tes, por un lado, y aquellas que cuestionan los mads
fundamentales vy, a veces, invisibles aspectos de las
desigualdades de poder.

El campo de la investigacién sobre formacién docen-
te precisa de una nueva linea de investigacion que
examine las conexiones entre aprendizaje docente
y aprendizaje del alumno, que incluya las condicio-
nes que apoyan o impiden la puesta en practica de lo
que los candidatos a docente han aprendido sobre la
construccidn de ambientes que ayuden a enriquecer
las oportunidades de aprendizaje y acerca de la lucha
contra una tradicidon de bajas expectativas para los
grupos de estudiantes desfavorecidos.

Se necesita una investigacion que aune las dos visio-
nes de la ensefanza preponderantes: que reconozca
que la ensenanza es en parte una actividad técnica,
y que hay prdacticas concretas que la investigacion
ha mostrado como productivas en una variedad de
contextos. Pero, a la vez, afirmando que la ensehanza
es siempre una actividad intelectual, que lleva a los
profesores a comprender, ajustar, adaptar y modificar
tales practicas para reconstruirlas en lugares con una
historia, cultura y/o comunidad diferenciada.

También hay que propiciar una investigacién a mayor
escala, regional o nacional, con estudios verdadera-
mente longitudinales, que usen instrumentos bien
asentados, y estudios multiples no limitados a las
caracteristicas particulares de un programa concre-
to. Es de vital importancia para la formacion docente
la produccién de este cambio en la investigacién de
manera que se promuevan estudios a gran escala que
permitan identificar las claves de una formacion do-
cente eficaz. Los fondos de ayudas publicas y priva-
das destinadas a este tipo de investigacidén a peque-
fa escala son muy escasas. Y mas aln si se compara
con las cantidades destinadas a explorar aspectos
referidos a la viabilidad y caracteristicas de la certi-
ficacion y acceso alternativas. Todo ello, coincidente
con las agendas de politica educativa neoliberales
que ven a los docentes y a los formadores de docen-
tes como parte del problema de la calidad docente,
no como la solucidn.
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En conclusién, podemos decir que a pesar de las contribuciones de la investigacion en sefialar los déficits de
la Formacién Docente y su impulso a favor de la creacién de un colectivo docente que pueda responder a las
necesidades presentes y preparado para trabajar en contextos diversos, el reto mas importante sigue siendo
superar sustancialmente las condiciones materiales y las relaciones sociales que reproducen las desigualda-
des e influyen en los procesos de ensefianza-aprendizaje. Necesitamos, por tanto, mds investigacion sobre
formacién docente, que se implementen diversos disefios de investigacidn y que se reconozca el impacto de
factores sociales, culturales e institucionales en la ensefianza, el aprendizaje y formacién docente.

3.2. Resultados relevantes de la investigacion que pueden

orientar las decisiones en Formacidn Docente

Como cierre a la revisién que se ha sintetizado en
apartados anteriores acerca de los estudios realiza-
dos en el dmbito de la formacién docente, presenta-
remos seguidamente algunas reflexiones a partir de
las conclusiones mads relevantes de la investigacién
desarrollada en los Ultimos afios bajo el propdsito
de tomar como refe-
rentes los resultados
obtenidos para sus-
tentar las decisio-
nes que, en diversas
instancias, se van
tomando acerca de
los mecanismos de
formacidén, los sis-
temas de acceso y
acreditacion, la con-
diciones en el ejer-
cicio de la ensefian-
za, o las exigencias
académicas de los
formadores de pro-
fesores, entre otros.
Sobre estos y otros asuntos se ha investigado, y los
resultados alcanzados ayudan a entender, explicar y
comprender los porqués de lo que sucede, asi como
albergar expectativas de revisién y mejora a partir
de las modificaciones que se puedan emprender.
Para referir brevemente las conclusiones de la in-
vestigacidn, que podrian tomarse en cuenta para re-
considerar las formas tradicionales de actuacién, se
utilizara el esquema que se presenta en la siguiente
figura. Como se puede observar, en dicho cuadro se

ha adaptado el esquema de Schwab en el que se
definen los cuatro pilares bdsicos para el andlisis de
cualquier proceso de ensefnanza: estudiantes, forma-
dores, curriculo y contexto. En el caso que nos ocu-
pa, los estudiantes son los futuros docentes que es-
tan siguiendo un proceso formativo reglado que les
proporcionard una
acreditacion a par-
tir de la que podran
ejercer la profesidn
de la docencia. Los
formadores seran
los profesores que
tienen la responsa-
bilidad de disefar,
implementar y eva-
luar los procesos de
formacién docente
en las institucio-
nes que se ocupan
de la preparacién y
capacitacién de los
maestros. El curricu-
lo hace referencia alos componentes del proceso for-
mativo a partir del que se espera que los estudiantes
aprendan a ser docentes y adquieran las competen-
cias que les permitan desarrollar sus funciones ade-
cuadamente. En cuanto al contexto, se incluyen tres
secciones para poder explicar las actuaciones que
se desarrollan a distinto nivel y que involucran acto-
res y escenarios distintos, aunque mantengan cla-
ras interdependencias e importantes confluencias.
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3.2.1. Los contextos como marcos determinantes de las
decisiones macro, meso y micro de la Formacion Docente

Las decisiones sobre la Formacién Docente se toman desde diversas instancias e involucran a variados sec-
tores. En base a la teoria ecoldgica de Bronfenbrenner (Woolfolk, 2010), adoptaremos el esquema, ya cldsico,
de considerar para nuestro anélisis tres niveles de referencia: macro, meso y micro.

Asfi, se expondran algunas de las cuestiones que competen a cada estamento, las interrelaciones entre ellos y
los requerimientos que se plantean a la formacion docente.

a) Nivel macro: ambito social

El macro nivel se ubica en la capa mds externa y ale-
jada del individuo, e incluye aspectos que, si bien po-
dria parecer que le resultan ajenos, llegan a influir en
todas y cada una de las personas, asi como en los
demas niveles que configuran y definen la vida social
de todo ser humano. En definitiva, el nivel macro lo
conforma la sociedad en general y los grupos que en
ella se definen. En este horizonte se construyen visio-
nes y tendencias que van alimentando los discursos,
configurando las formas de pensar y de comportarse,
y determinadas representaciones de los hitos funda-
mentales del ser humano, a partir de las que se de-
finen los ideales, principios e intereses en cada mo-
mento histérico.

La educacidon como préctica social construida es deu-
dora de las caracteristicas de la sociedad vy los recla-
mos que sobre ella se depositan para dar respuesta
a las necesidades y cubrir las demandas que se van
configurando, tanto las que cada persona proyecta
como las que las diversas instituciones promueven
implicita o explicitamente.

En cualquier pafs, la educacién constituye un asunto
capital que suscita acuerdos en cuanto a su imperio-
sa necesidad, pero también grandes controversias si
lo que se debaten son sus caracteristicas y sus fun-
cionalidades, puesto que van a estar profundamente
influidas por posiciones ideoldgicas, filosdficas, an-
tropoldgicas, politicas y socio-culturales encontradas
que, irremediablemente, determinan el cémo, dénde,
cuando, porqué y para qué de las acciones educati-
vas.

Es por ello, absolutamente imprescindible, identificar
con claridad los supuestos desde los que se define
la buena educacidn que se quiere propiciar y a par-
tir de esa base, revisar y repensar los elementos del
sistema que pueden ayudar a conseguirla, asi como
neutralizar los impedimentos que la dificultarfan.
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La Formacidén Docente, dentro de la visién sistémica
que permite comprender los componentes y particu-
laridades de cada uno de los elementos del sistema
educativo vy, a la vez reconocer sus interdependen-
cias, representa una de las piezas de mayor impor-
tancia para garantizar el funcionamiento, tanto desde
el punto de vista global como particular, de la educa-
cidn institucionalizada en cada pals, independiente-
mente de sus caracteristicas. Las investigaciones de
tipo antropoldgico, filoséfico, socioldgico, psicoldgico
y educativo ayudan a desvelar cédmo se define y qué
se espera de la educacidn en un determinado contex-
to temporal, econémico y cultural, y qué papel juegan
los diversos elementos a tener en cuenta para garan-
tizar su adecuada consecucidn.

El rol del profesory, por ende, la formacidén que se ne-
cesita para lograr su capacitacidn, van a depender en
gran medida de la educacién que se quiere propiciar
en un determinado contexto, de los pardmetros en los
gue se va a desarrollar, y los logros que se pretenden
alcanzar.

De ahi que la definicién de las caracteristicas de un
buen profesor, asi como la concrecién de las tareas y
compromisos que se le adjudican, y los procesos de
capacitacién que se tendrian que implementar, cons-
tituye un asunto que hunde sus raices en el tejido so-
cio-cultural y econédmico de cada momento histdrico
desde el que se va perfilando una determinada repre-
sentacién de lo que seria deseable y cédmo lograrlo
tanto a nivel global como particularmente en un de-
terminado territorio.

Asi pues, resulta necesario conocer y tener en cuen-
ta lo que la sociedad espera del docente e identificar
los rasgos mds adecuados vy las caracteristicas que se
deben de lograr a través de los procesos formativos.

En definitiva, la definicién de las caracteristicas de los
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docentes y la concrecidn de los procesos que se van a implementar para formarlos, han de fundamentarse
en este nivel macro. A partir de mecanismos sistematicos y rigurosos de recogida y andlisis de la informacidn
se deberia construir una visién consensuada de los significados vy significantes del buen docente, y en con-
sonancia con las condiciones que requiere su formacidn. Sélo asi se podrd asegurar una mejor respuesta a
las expectativas y se contribuird a un mayor ajuste de las propuestas lo que seguramente ayudara a que los

procesos de formacidn docente resulten mas exitosos.

b) Nivel meso: ambito politico

En el nivel meso se situaria el ambito politico. Aqui se
incluirian los organismos que operan a nivel mundial
marcando el rumbo de las politicas y las estrategias
que se expanden bajo una etiqueta de pertinencia y
adecuacion que las convierte en referentes ineludi-
bles para la toma de decisiones, independientemente
de otros factores locales o regionales.

En este nivel meso se incluyen los espacios guber-
namentales de cada pais en los que se concretan las
actuaciones sobre los diversos sectores de la vida so-
cial, econdmica, comercial, cultural y cientifica, entre
otros, del territorio bajo su jurisdiccidn.

La visidn que se proyecta sobre la educacién desde
las instancias supranacionales tienen su correlato en
las medidas de politica publica que se toman en cada
contexto nacional y, en este sentido, resulta de suma
importancia reconocer vy resituar las influencias y las
consecuencias que derivan de los informes que se
van publicando, y que bajo las garantias de cientifi-
cidad que los caracterizan, determinan qué es lo que
se debe de hacer, cémo hacerlo y bajo qué premisas
actuar para cumplir con los estandares que se han
fijado como deseables.

La Formacién Docente también viene determinada
por un sustrato que se articula desde organismos in-
ternacionales y se difunde por todo el mundo gene-
rando unas ideas fuerza que de manera transversal
se van proyectando en cada regidn, a través de las
diversas instancias desde las que se toman las deci-
siones. Efectivamente, en cada pais se van definien-
do aspectos mds concretos y especificos en funcidon
de diversos pardmetros que se han establecido como
valiosos y pertinentes de manera global.

Es en este nivel meso, y bajo el paraguas de las de-
cisiones de politica educativa, en el que se definen y
delimitan cuestiones de filosoffa de la educacién que
involucran los valores sobre los que se asienta la en-
sefianza y las formas de desarrollarla, y se concretan
otros aspectos mds pragmaticos que puntualizan y
operativizan los qué, porqué y para qué de la forma-
cién docente, especificando los procesos, sistemas y
mecanismos en los que se asienta, articula e imple-
menta.
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La cuestién del profesorado y su formacién constitu-
ye un asunto de enorme relevancia en el contexto ac-
tual como se puede constatar en la gran cantidad de
informes, andlisis, reflexiones e investigaciones que
se han promovido en los Ultimos afos desde diversos
organismos internacionales, y se confirma por la gran
profusion de literatura cientifica a la que se puede
acceder a través de las diversas bases de datos que
recogen las publicaciones maés relevantes y de mayor
impacto.

Sintetizaremos seguidamente cuales son las reco-
mendaciones y las advertencias que se pueden ex-
traer de los informes internacionales y los estudios
sobre el docente y su formacién, para que a nivel
meso los poderes gubernamentales de cada pais
puedan emplearlos como referentes:

e Es necesario disefiar politicas globales cuidadosa-
mente planificadas a corto y medio plazo que propi-
cien que se pueda disponer de los docentes mejor
formados.

e La profesion docente debe ser revalorizada a través
de diversas medidas dirigidas a la sociedad en gene-
ral y al colectivo de profesores en particular.

e Hay que poner en marcha politicas de atraccidon
que los buenos estudiantes a las carreras de educa-
cién.

e Es recomendable establecer mecanismos de se-
leccién que permitan elegir a los mejores candidatos
para la profesion docente.

e Se tienen que garantizar unas condiciones labora-
les dptimas para atraer y retener a los mejores candi-
datos a la profesion docente.

e Los programas de formacién de profesorado han
de asegurar que los futuros docentes han adquirido
los aprendizajes necesarios para actuar en los con-
textos complejos en los que se desarrolla la ensehan-
za en el momento actual.

e Se deben potenciar los mecanismos de autoapren-

dizajey aprendizaje entre iguales para fomentary en-
riquecer los procesos de formacién docente.
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e Es necesario promover los mecanismos de ase-
soramiento y tutorizacién porque resultan muy fa-
vorables en los procesos de aprendizaje y desarro-
llo profesional docente.

e Resulta imprescindible contar con estudios de-
mograficos que desvelen las caracteristicas pobla-
cionales desde las que contabilizar las necesida-
des de profesorado a corto y medio plazo.

e Hay que definir los enfoques pedagdgicos des-
de los que se realizaran las propuestas formativas
dirigidas al logro de los docentes de calidad que la
sociedad necesita.

e Disponer de las infraestructuras necesarias y do-
tar al sistema de los recursos suficientes resulta
imprescindible para aspirar a mejorar la calidad de
la formacién docente.

e | as evaluaciones del sistema educativo vy, parti-
cularmente del cuerpo docente y de los programas
de formacidn, han de ser sistemadticas, rigurosas y
justas.

e Hay que asumir que las reformas son necesarias
y que serd conveniente acometerlas periédicamen-
te. Deben articularse combinando los mecanismos
de abajo-arriba y arriba-abajo, contar con la finan-
ciacion necesaria y una cuidada planificacién que
canalice las diversas actuaciones y convoque a los
variados actores que han de comprometerse para
el logro del objetivo comun valioso de la calidad.

e Enlas reformas de la formacidon docente, ademds
de la decisién en torno al qué hacer es muy im-
portante determinar adecuadamente el cémo vy el
cuando, es decir, la secuencia a seguir, la implica-
cién de los actores disponibles y los mecanismos
especificos de apoyo.

c) Nivel micro

En el nivel micro se ubican las organizaciones que tienen responsabilidades en la Formacién Docente. Estas
organizaciones comparten, o en ocasiones se enfrentan, por el reparto de competencias a la hora de estable-
cer la toma de decisiones, la delimitacién de las funciones asociadas a las tareas de formacidn, y el protago-
nismo en cuanto a las funciones de evaluacidn, reconocimiento y acreditacién.

Es habitual la existencia de un organismo con rango estatal o nacional que ostenta un rol protagonista en
las decisiones de politica educativa y, particularmente, en la organizaciéon, implementacion y evaluaciéon de la
Formacién Docente. Bajo la denominacién de ministerio o secretaria de educacidn, se ocupa de la regulacion
de las actuaciones en materia educativa, y de garantizar desde el punto de vista cuantitativo y cualitativo, que
toda la poblacidén reciba la mejor ensefianza en un contexto escolar propicio y bajo unas caracteristicas ade-
cuadas que respeten la exclusividad, equidad y sustentabilidad. Aun reconociendo que las competencias de
los ministerios en materia de Formacién Docente son diversas y desiguales, cabria resefiar algunos aspectos
sobre los que repensar y actuar desde la dptica ministerial:

e Espreciso definir los perfiles del profesorado para e Los sistemas de formaciéon han de ser flexibles
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que se pueda dar respuesta a las necesidades de
la poblacién escolar y apoyar convenientemente
el aprendizaje de los estudiantes.

Hay que primar la calidad de los docentes frente
a la cantidad.

Se debe concebir la Formacién Docente como un
proceso continuo, de manera que la formacién
inicial y en servicio se conecten para propiciar un
verdadero trayecto de aprendizaje profesional
docente.

Se han de establecer los mecanismos y procesos
que permitan disefar una carrera docente en la
que se establezcan los incentivos necesarios para
retener a los mejores docentes y motivarles a lo
largo de su desempeno profesional.

para dar respuesta a las necesidades cambian-
tes de la sociedad y acoger respuestas creativas
que permitan afrontar novedades e incidencias
imprevistas.

Hay que garantizar que las instituciones que se
encargan de la Formacion Docente tengan un
rango y una consideracién como centros supe-
riores de formacion que les acredite un estatus
reconocido a nivel cientifico y académico.

Es funcidn de la institucién gubernamental (minis-
terio o secretaria de educacidn), la coordinacién y
la distribucion de responsabilidades y tareas en-
tre las diversas organizaciones encargadas de la
Formacion Docente, sobre todo con los centros
que directamente implementan los programas de
formacion.
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e Esresponsabilidad de los organismos gubernamentales promulgar las leyes y normativas que organicen
y estructuren las politicas que se quieren implementar como fruto del consenso social y politico en torno
a lo que se espera de la educacidn para garantizar una ciudadania bien formada personal, social y labo-
ralmente.

Es en este nivel micro en el que se sitdan también las instituciones, de diversa tipologia, condicidn y estatus,
que se ocupan y preocupan por la Formacion Docente, desarrollando los programas y planes de formacién
especificos. Sobre todo, en el dmbito de la formacidn inicial docente, se pueden identificar determinados
centros, con diferente rango, cuya principal actividad consiste en desarrollar programas para la capacitacion
de los futuros docentes. Y también instituciones universitarias que asumen la formacion de los profesionales
de la educacién a la par que se ocupan de formar a otros profesionales de cualquier otra rama laboral cuya
preparacidn ha de tener rango universitario, tanto por el nivel de la certificacién que se exige para su ejercicio
como por los requisitos de entrada al programa formativo y su extensién, en tiempo y en profundidad, del

sistema de formacion.

De cara al funcionamiento de las instituciones formadoras, las recomendaciones serian las siguientes:

e Ampliar la responsabilidad de los centros de for-
macién de manera que puedan desarrollar sus
funciones de manera eficiente y eficaz.

e Reconocer la autonomia de las instituciones de
Formacién Docente para que asuman un mayor
compromiso con la preparacion de los futuros
docentes acorde a las necesidades de la socie-
dad vy los lineamientos de los organismos politi-
co-administrativos.

e Atender a los requerimientos de calidad para
cada uno de los elementos del sistema de for-

macidn, tanto en lo que se refiere al programa,
los recursos materiales, los recursos humanos, y
demds requisitos.

e Promover la innovacidn a través de los progra-
mas de formacién que se disefan y desarrollan
para lograr preparar a buenos docentes capaces
de afrontar las incertidumbres de la profesién.

e Promover espacios de encuentro entre los mi-
nisterios, los centros de formacidn y las escue-
las para compartir perspectivas y buscar apoyos
para el desarrollo de sus respectivas funciones.

3.2.2. El curriculo de la Formacidn Inicial como proyecto de
aprendizaje profesional docente

Una de las conclusiones recurrentes de los andlisis e
investigaciones en el campo de la Formacién Docente
apunta a la imperiosa urgencia de revisar en profun-
didad la oferta formativa tanto inicial como continua.
Como ya senalaba Landsheere en 1987: “Cualquier
curriculum de formacién del profesorado deberia te-
ner en cuenta cuatro cuestiones bdsicas, asi como
proporcionar oportunidades para plantearlas en una
amplia variedad de situaciones educativas: ;Cudles
son los objetivos de la educacién?, ;cédmo varian los
objetivos en funcidn de los alumnos?, ;Cémo se pue-
den conseguir los objetivos?, y ;Como se conoce que
se han conseguido los objetivos? Como ha postulado
Hansen (2008), preguntarse por los propdsitos de la
formacién del profesorado implica reconocer su ne-

cesidad y contrarrestar las posiciones de aquellos que
cuestionan la exigencia de que los profesores realicen
una preparacion formal profesional. Los aspectos a
tener en cuenta para disefiar un curriculo de forma-
cidén efectivo segun las conclusiones de la investiga-
cién en Formacién Docente serfan:

e Los ambitos que deberia contemplar un programa
de formacion son: materias académicas genera-
les; materias filosdficas, psicoldgicas y sociolégi-
cas aplicadas a la educacién; materias de pedago-
gia y didactica general; materias de didactica de la
disciplina: materias de didéctica de los contenidos
de especializacidn y précticas de campo.

§& CONVENIO| ANDRES| BELLO

21



e La Formacion Docente ha de desarrollarse bajo
un compromiso con las préacticas de clase, pro-
moviendo experiencias en el terreno y fomentan-
do una continua retroalimentacidn.

e Los programas de Formacion Docente deben ar-
ticularse a través de procesos de ensefianza re-
flexiva que fomenten la capacidad de deliberar
sobre la ensefanza, desarrollar diagndsticos fun-
damentados y propiciar la bdsqueda de alternati-
vas de accién.

e Los programas de Formacién Docente deben ha-
cer énfasis en la preparacion de los docentes para
la atencidn a la diversidad de estudiantes y el de-
sarrollo de la ensenanza inclusiva.

e El curriculo formativo debe preparar a los docen-
tes para que sean capaces de ensefar a grupos
heterogéneos de estudiantes, manejar adecuada-
mente sus conductas y ofrecerles oportunidades
para fomentar sus aprendizajes.

e Los programas de Formacién Docente deben de
promover las condiciones necesarias que faciliten
la labor del docente como disefador del curriculo
y apoyar sus actuaciones en las fases de desa-
rrollo y evaluacidn curricular en la ensefanza de
las materias de su especializaciéon en cada nivel
educativo.

e La adecuacién de los programas de Formacién
Docente a las exigencias de la era digital requiere
una fuerte capacitacién en el uso vy la integracién
de los recursos tecnoldgicos.

e Para mejorar los resultados de los procesos for-
mativos es recomendable facilitar las interaccio-
nes entre profesores y estudiantes en el proceso
de ensenanza-aprendizaje que se vehicula en los
programas de Formacién Docente.

e Las estructuras administrativas y organizativas
determinan en gran medida las posibilidades
formativas de los programas, de ahi que en los
planes de formacién se han de tener en cuenta
todas las variables que pueden influir en la com-
prension, aceptacion y ejecucidn de la propuesta.

3.2.3. Los estudiantes de las carreras de Educacion:

expectativas, necesidades y conocimientos

Los estudiantes han sido el colectivo que ha susci-
tado mayor nimero de investigaciones a lo largo del
tiempo, y su protagonismo es crucial en cualquier es-
tudio sobre la Formacién Docente, ya sea de orden
politico-administrativo, filoséfico, académico o peda-
gdgico.

En ese sentido, cabe reconocer que no sdélo han sido
objeto de estudio en multitud de investigaciones,
sino que en todos las demas se ha aludido de ma-
nera directa o indirecta a sus caracteristicas socio-
demogréficas y culturales, a los perfiles de entrada y
salida al programa formativo, a sus intereses, creen-
cias y necesidades, a los aprendizajes esperados y
las competencias que deberian adquirir, entre otros.
En definitiva, la investigacién en Formacién Docente
ha prestado atencién a los estudiantes tanto antes,
como durante y después del programa formativo po-
niendo énfasis en cdmo apoyar y favorecer un pro-
ceso de seleccién adecuado, una oferta formativa de
calidad y una insercién profesional exitosa.
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Desde la asuncidn del estudiante como protagonista
que dirige y asume el control de su propio aprendiza-
je, se postula que cada estudiante para convertirse en
un buen docente ha de ser capaz de tomar concien-
cia de tres aspectos: de sus propias limitaciones (ana-
lizando qué hace y por qué lo hace), de cudles son
las mejores précticas especificas (que le ayudarian a
potenciar su aprendizaje en términos tanto concep-
tuales como pragmaticos), y cdmo potenciar su mo-
tivacion para realizar las mejoras necesarias (definir
un objetivo comun, generar altas expectativas y tener
confianza en lograr los cambios necesarios).

Los aspectos concluyentes de la investigacién apun-
tan a tener en cuenta las siguientes consideraciones
sobre los estudiantes de las carreras de Formacidn
Docente:

e |dentificar, contrastar y validar sistemas y proto-
colos para la seleccién de los mejores candidatos
para cursar las carreras de educacidn.
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e Disponerde becas que contribuyan a contrarres-
tar las limitaciones de acceso de los estudiantes
con dificultades econdmicas a las carreras de
educacion.

e Propiciar sistemas de acogida a los estudiantes
de las carreras de educacidn para facilitar los
aprendizajes personales y profesionales que se
espera que alcancen y contribuir a su éptimo
equilibrio psicoldgico y social

e Ofrecer experiencias enriquecedoras mas alld
del curriculo formativo formal que promuevan el
enriquecimiento cultural y artistico de los futuros
docentes.

e Garantizar que el curriculo formativo se convier-
ta en una oportunidad para el desarrollo inte-
lectual y la capacitacién profesional de los estu-
diantes de las carreras de educacion.

e Estructurar las propuestas formativas que com-
binen de manera dptima los aprendizajes ted-
ricos y practicos para facilitar la necesaria co-
nexidén entre el mundo de la formacién y de la
practica.

Los estudiantes muestran bastante preocupacion por
si mismos a la hora de poder responder a las tareas
de la ensefanza, asi como por el impacto de su actua-
cidon en el aprendizaje de los alumnos, de ahi la nece-
sidad de atender y reforzar los aspectos actitudinales
y las habilidades personales durante la carrera.

La investigacidn ha destacado la importancia de las
creencias y expectativas de los estudiantes a la hora
de comprender, interiorizar y aceptar cualquier pro-
puesta de actuacién docente, y su permanencia en el
tiempo independientemente del programa formativo,
de ahi la necesidad de prestar atencién a este sus-
trato personal, contribuir a hacerlo explicito y a desa-
fiarlo a través de la concrecidn del curriculo formativo
como mecanismo de revision y avance en las posicio-
nes personales con las que accede cada estudiante.

Ofrecer orientaciones y apoyos tutoriales que ayuden
a los estudiantes a entender y situar la formacién que
estdn recibiendo de cara a su futura insercién laboral.

3.2.4. Los formadores de profesores como guias que acompanan,

orientan y estimulan el trayecto de la Formacidn Inicial Docente

Los formadores de profesores constituyen un gru-
po heterogéneo cuyas caracteristicas, funciones vy
responsabilidades difieren en gran medida, incluso
en un mismo territorio, y pueden ser completamen-
te diferentes si se observan en diversos contextos.

En el periodo de la Formacidon Inicial Docente se
consideran formadores de profesores, los docentes
que se encargan de la preparacion de los estudian-
tes que estdn cursando las carreras de Educacion.
Serian oficialmente los responsables del diseno (al
menos en su fase mds concreta del programa de la
materia) y la implementacidon del programa formativo.

La investigacién sobre el colectivo de los formadores
de profesores ha sido escasa y raramente se ha dado
respuesta a preguntas clave como quiénes son, qué
piensan, qué hacen, en qué condiciones desarrollan
su trabajo, etc. Si se observan dos aspectos que me-
rece la pena subrayar. Por una parte, que algunos de
estos docentes no tienen plena conciencia de su rol
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como formadores de profesores y las exigencias y re-
percusiones que ello conlleva, sino que simplemente
asumen la transmisién de unos contenidos disciplina-
res que ni siquiera, en ocasiones, se esfuerzan en pre-
sentar de manera integrada en el proyecto formativo
que ha de reflejar el programa de Formacién Docente.
Por otro lado, aunque estrechamente relacionado con
el aspecto ya mencionado, en algunos casos no se
exigen requisitos especificos para ejercer la funcidén
de formador de formadores vy, quizds por ello, su rol
no tiene el significado que deberia ni su actuacidn
es del todo coherente con lo que se podria esperar.

Teniendo en cuenta los aspectos comentados, la in-
vestigacidn sugiere que:

e Se determinen unas caracteristicas minimas de
acceso y unos requisitos de titulacidén y de expe-
riencia profesional para ejercer el rol de forma-
dor de profesores.

e Desde el punto de vista administrativo y labo-
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ral, los formadores de profesores han de tener
la cobertura y el reconocimiento como cualquier
docente de los niveles de ensefanza superior.

La dedicacion horaria de los formadores de pro-
fesores ha de contemplar no solo los tiempos de
ensefanza directa sino también otras funciones
docentes relativas a la planificacion, preparacidén
de clases, elaboracién de materiales, etc.

El perfil de los formadores de profesores debe
cubrir no solo las tareas vinculadas a la docencia
sino también las actividades relacionadas con la
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investigacién de manera que puedan implicarse
en estudios y andlisis sobre su propia realidad u
otras tematicas de interés en su campo de espe-
cializacion.

Se ha de propiciar la autonomfa profesional de
los formadores de profesores e insertar su ac-
tuacidén en el marco de una cultura colaborativa
que posibilite el intercambio y el enriquecimiento
mutuo en aras de un desarrollo profesional sos-
tenible.



4 -PANORAMA DE LA FORMACION
INICIAL DOCENTE EN LOS PAISES DEL

CAB: RESULTADOS A PARTIR DE UN
DIAGNOSTICO INSTITUCIONAL

En el marco de la Estrategia de Integraciéon Educativa
(ESINED) vy, concretamente durante la primera fase
de su implementacidn, se disefaron diversas actua-
ciones para afrontar el diagndstico de la situacién de
los tres componentes de trabajo elegidos (curriculo,
recursos educativos y Formacién Docente) en los pai-
ses del CAB.

Para el diagndstico de las actuaciones en materia de
Formacion Docente se elabord y aplicé un cuestio-
nario compuesto por 104 item organizados en tres
bloques: atraccidén de candidatos, formacidn inicial y
formacién en ejercicio. Seguidamente se presentan
algunos de los resultados mas relevantes tanto por
su significado actual (al ofrecer una foto de la situa-
cién de la formacidn en los paises del CAB), como por
su valor de futuro (de cara a esbozar las proyecciones
de futuro), para superar las debilidades y ampliar las
fortalezas detectadas.

Las respuestas a los cuestionarios aplicados en los
paises del CAB han arrojado una informacién exten-
sa y profusa de las acciones que se planifican, pro-
mueven, implementan y evallan en el campo de la
Formacién Docente. Inicialmente se elaboré un docu-
mento en el que se recopilé la informacién depura-
da, contrastada y ordenada después de los andlisis
cualitativos y cuantitativos realizados sobre los datos
recogidos en los 104 item. Posteriormente, se prepa-
ré un segundo documento titulado “Diagndstico pre-
liminar de los principales resultados del componente
Formacion Docente”, en el que se seleccionaron los
ocho resultados mads relevantes que se analizaron y
comentaron a la luz de los marcos tedricos de refe-
rencia en este campo y de otros estudios internacio-
nales disponibles sobre estas temdticas. Este informe
fue socializado con los paises del CAB mediante su
envio a todos los ministerios de Educacién a finales
del mes de febrero y presentado y debatido en una
reunién presencial convocada, para esta finalidad,
con los técnicos ministeriales de los diversos paises
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del CAB y algunos expertos internacionales invita-
dos. A través de diversas metodologias de trabajo y
bajo distintas formas de agrupamiento, se procedid
a informar de los detalles de cada uno de los resul-
tados presentados vy, gracias a las aportaciones de
los participantes, se completaron algunos anélisis y
se vislumbraron las implicaciones a considerar para
fortalecer las decisiones de politica educativa en el
campo de la Formacién Docente. De esta forma se
procedié a configurar el “Diagndstico final para vali-
dacién del componente de Formacién Docente” que
ha sido debidamente difundido tanto por medios im-
presos como digitales.

Seguidamente comentaremos algunos de los resul-
tados mds relevantes extraidos de los datos recopi-
lados vy sintetizados en el documento del diagndstico
de manera que se pueda contar con un mapa de la
situacién de la Formacién Docente en los paises del
CAB. De esta forma se ird dando cuenta de las medi-
das adoptadas en cada uno de los tépicos de actua-
cién en el campo de la preparacién del profesorado
para la ensefianza en las escuelas, asi como de los
aspectos desatendidos vy las deficiencias que adn no
se han podido solventar y reclaman una pronta reso-
lucién.

Tomando como base las limitaciones detectadas, se
presentaran, en un segundo bloque, aquellos ele-
mentos que apuntan a los desafios que enfrentard la
region en materia de Formacion Docente para conse-
guir una mejora en los procesos de ensefianza-apren-
dizaje y un aumento de la calidad en la formacién de
la ciudadania, tomando para ello en consideracién
tanto la perspectiva institucional como la organiza-
tiva, la académica y de profesionalizacion, ambitos
sobre las que se debe actuar tanto de forma puntual
como coordinada.
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4.1. Acciones emprendidas y problematicas persistentes en la

buUsqueda de una capacitacion docente acorde a las
necesidades de la sociedad en los paises del CAB

El informe elaborado a partir del diagndstico posibili-
ta la identificacidon de los aspectos comunes en todos
los paises, asi como de las singularidades de cada
territorio. Sobre ambos extremos es necesario re-
flexionar para valorar los origenes de las situaciones
encontradas, los elementos que explican su pervi-
vencia y las proyecciones que se podrdan realizar para
superar o al menos mitigar la incidencia negativa que
pueden estar ocasionando. De la misma manera, se
han tratado de estudiar las buenas précticas que se
han encontrado y los mimbres desde las que se han
construido y que le siguen dando sustento, como un
ejercicio de aprendizaje que conviene practicar, di-
fundir y socializar.

Los trabajos desarrollados para el levantamiento
del diagndstico han contribuido a crear una corrien-
te de andlisis y de debate a nivel interno dentro de
cada pais y externamente entre los paises. De esta
manera, se ha producido un aumento considerable,
cualitativa y cuantitativamente, de los intercambios
y las interacciones entre instituciones y agentes, tan-
to en las reuniones organizadas por el CAB como en
otros foros, bien de manera presencial o aprovechan-
do las oportunidades de comunicacién que brinda la
tecnologia. En este sentido, la disposicidn a trabajar
conjuntamente ya sea en la busqueda de soluciones
como en la propia definicién de los problemas, se
ha asumido como un valor irrenunciable y un obje-
tivo propicio y altamente beneficioso para la region.
A pesar de las dificultades que conlleva cualquier
iniciativa de integracién, la colaboracién se ha per-
cibido como una via fructifera, tanto si se desarro-
lla de manera bilateral como multilateral, en funcidén
de intereses compartidos mediante procedimientos
gue contribuyen al logro del consenso. Estas relacio-
nes ayudarian a configurar una visidn integral de los
complejos fenédmenos educativos, de sus marcos de
referencia y de las implicaciones a nivel local, depar-
tamental y estatal.

En el caso concreto del diagndstico del componen-
te Formacion Docente, cabe sefialar como una de
las conclusiones mds destacadas del estudio que el
asunto de la preparacidn y captacidn para el ingreso
a la Formacién Docente es un tema prioritario, pero
que no se ha resuelto satisfactoriamente. Se precisa
mayor profundizacidn en algunas de las mejores ex-
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periencias locales, encontrar y ensayar nuevas formas
de enfrentar el problema y trabajar mancomunada-
mente para ir descubriendo las bases de un aspecto
tan importante, y a la vez tan complejo, que incide
de manera directa en las condiciones de partida para
la implementacion de los programas de formacion.
El otro gran foco de estudio, de preocupacién y de
intervencidn es el referido a cémo conseguir que la
formacién que se ofrece contribuya verdaderamen-
te a capacitar a los docentes, les permita adquirir los
conocimientos necesarios y les prepare para seguir
aprendiendo a lo largo y ancho de su trayectoria pro-
fesional.

Seguidamente, se expondran de manera muy sucinta
algunos de los hallazgos mas destacados a partir del
estudio diagndstico desarrollado en el componente
de Formacién Docente. En este sentido, mds alld de
los comentarios que se van a presentar a continua-
cién, hay otros hallazgos extraordinariamente signifi-
cativos para el andlisis de las politicas de Formacién
Docente, cuya consideracidn resultaria imprescindible
en la toma de decisiones dirigida a la mejora del sis-
tema, de los procesos, los recursos, o los resultados
en el campo de la capacitacién del profesorado. Pero
en aras de buscar la sintesis, y poner el foco en los
elementos determinantes de la calidad de los proce-
sos de Formacién Docente, se ha procedido a selec-
cionar y concretar solamente cuatro elementos clave,
considerando que el compendio que se ha realizado
puede resultar lo suficientemente valioso y fecundo
para cubrir una primera intencionalidad de ofrecer un
panorama que, si bien se asume como incompleto, a
buen seguro que resultara fructifero y motivador para
todos los interesados en el dmbito de la Formacién
Docente.

Hay que insistir en que la finalidad dltima y principal
de estos resultados, mds alld de su importancia como
informacién validada y valiosa en el marco del diag-
ndstico, estad en servir de referencia y de base para,
desde el conocimiento de las realidades de los paises,
levantar las problematicas comunes, revisar las de-
bilidades de los sistemas de formacidn, desvelar los
aspectos desatendidos, identificar las iniciativas que
dan buenos resultados, y conseguir un mapa de la re-
gidén con sus luces y sus sombras en el ambito de la
Formacién Docente.
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a) Contabilizar el profesorado disponible y vislumbrar qué docentes se necesitan

Conocer los datos relativos al nimero de profesores
en cada pafs, tanto globalmente como por niveles y
especialidades, y su distribucidn territorial geogra-
fica, por sectores y dmbitos de intervencidn, resulta
absolutamente prioritario como base desde la que
analizar la situacién y prever las actuaciones a corto,
medio y largo plazo.

Los datos recogidos a partir del diagndstico han reve-
lado que, en el nivel de Educacién Primaria, la mitad
de los paises indican que cuentan con profesorado
suficiente, mientras que en los niveles de Infantil y de
Secundaria sélo un 30% de los paises sefialan que
disponen del profesorado que necesitan. La situacion
en cuanto al nivel de titulacién requerida es mas sa-
tisfactoria que respecto a la cualificacién que poseen,
ya sea esta Ultima referida al ambito pedagdgico o al
de los contenidos.

En cuanto a la demanda de profesorado, la informa-
cién recogida desvela que la mayoria de los paises no
cuentan con proyeccién de demanda de profesorado
para los préximos diez afios en ninguno de los niveles
(inicial, primaria o secundaria). Para valorar la proyec-
cién de demanda se tienen en cuenta, bdsicamente,
los datos derivados de la previsién de jubilaciéon de
profesorado en ejercicio y el andlisis demogréfico
poblacional. Este Ultimo permite dimensionar el volu-
men de poblacién infantil que habrd que atender en
las aulas y que, ano tras afo, van a ocupar los pro-
gresivos niveles educativos. Pero también es nece-
sario computar otras variables que van a contribuir
no solo al logro del cumplimiento de las exigencias
cuantitativas sino también al compromiso de mejora
del servicio y de atencidn a nuevas exigencias educa-
tivas: cubrir la necesidad de docentes especializados
preparados para trabajar en las aulas con alumnado
diverso, reducir el nimero de estudiantes por clase,
aumentar el horario lectivo, abrir nuevos centros es-
colares e incrementar el nimero de docentes asigna-
dos a las escuelas para apoyar en proyectos de inno-
vacidn u otras tareas en beneficio de la calidad de la
ensefanza.

En los debates de validacién de los resultados del
diagndstico, y otras reuniones con responsables de
la Formacién Docente, esta cuestiéon del cémputo de
profesorado (cuantitativa y cualitativamente), susci-
t6 mucho interés y hubo acuerdo en la necesidad de
contar con datos fiables para conocer la situacion y
poder arbitrar medidas de futuro. Se precisé que en
los andlisis era imprescindible tener en cuenta la ratio
profesor-alumno, y las diferencias que podian derivar
de la situacidn de las zonas urbanas y rurales. Tam-
bién se apeld a la conveniencia de tener en cuenta
la atencidn a determinadas especialidades de docen-
tes que resultan necesarias para dar respuesta a las
particularidades del sistema. Se menciond de manera
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especial la ausencia de docentes especialistas en la
primera infancia. Por Ultimo, se abordé la pertinencia
de considerar otros modelos educativos que supu-
sieran una ruptura con la ensenanza tradicional en la
gue se contabiliza un docente por aula, y se apeld a
la necesidad de implementar otros modelos mas in-
novadores en los que, por ejemplo, varios docentes
comparten aulas y desarrollan proyectos con estu-
diantes de distintos niveles educativos.

La recopilacién detallada y escrupulosa de los datos
del profesorado que estd ejerciendo su labor en las
aulas vy las escuelas, y la actualizacion sistematica de
la informacién -cuando menos anualmente-, resulta
clave como paso previo a la prevision de medidas de
contratacién que puedan garantizar la dotacién de los
docentes que se necesitan. Estos, y otros aspectos
vinculados con el manejo de las estadisticas, tanto a
nivel pais como por regiones y departamentos, estd
en la base de la puesta en marcha de politicas de pla-
nificacidn rigurosas, contrastadas y verificadas que
ayudardn a equilibrar el balance entre la oferta y la
demanda, y a mitigar la presién sobrevenida como
consecuencia de elementos de mds dificil prevision
y de alcance transnacional como ocurre con los flujos
migratorios.

También la situacidn actual, generada por la pande-
mia derivada del virus covid-19, esta propiciando una
revision de las actuaciones docentes y reclamando no
solo su preparacién para desarrollar los procesos de
ensefianza a través de sistemas digitales, sino que
también obliga a repensar la conveniencia de contar
con otros agentes de apoyo a la labor del profesorado
como serfan: docentes formados en sistemas de dise-
fo instruccional mediado por plataformas tecnoldgi-
cas, maestros con parte de su horario laboral dedica-
do a la elaboracién de materiales curriculares o, por
ejemplo, docentes encargados de orientar procesos
de aprendizaje en contextos familiares o que faciliten
el estimulo al autoaprendizaje a través de la amplifi-
cacién de las labores de tutoria y orientacién. Estas,
y otras actividades, implican una ampliacion de las
competencias docentes y un aumento de sus respon-
sabilidades, que no podran ser asumidas por la plan-
tilla actual debido a la sobrecarga que ello supone.
De ahi la conveniencia de revisar los roles y perfiles
docentes para tomar conciencia de las implicaciones
derivadas de las nuevas exigencias que repercuten
en las actuaciones del profesorado en las circunstan-
cias derivadas del cierre de las escuelas, el aumento
de la responsabilidad compartida con las familias, el
traslado de la actividad de ensefanza-aprendizaje a
escenarios nuevos como son las propias viviendas, y
otras situaciones mdas complejas vy dificiles que estd
afrontando el colectivo docente en los estados de
alarma y confinamiento que vivimos.
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b) Atraer a los mejores candidatos a las carreras de Formacién Docente y retener a los buenos profeso-

res en ejercicio.

La mayoria de los paises que participaron en el estu-
dio diagndstico han reportado que implementan ini-
ciativas de diversa indole orientadas a promover las
carreras de Formacién Docente y a impulsar la atrac-
cién de buenos candidatos a los estudios de educa-
cién. Dichas iniciativas son diversas en cuanto a su
diseno y desarrollo, y variables si se analizan aspec-
tos como la duracién, financiacién, impacto, etc. Sise
puede mencionar la confluencia en cuanto a las ideas
alrededor de las que se articulan las politicas de atrac-
cién de buenos candidatos a la Formacién Docente:
fomentar, incentivar y motivar a jévenes con talen-
to para acercarlos a la profesion docente y, de forma
coordinada con las instituciones educativas, propiciar
un incremento de la motivacién hacia las carreras de
educacidn desde las que se ha de garantizar una for-
macién del profesorado de mayor calidad. También
hay coincidencia en incrementar la convocatoria de
becas y fomentar proyectos que ayuden a fomentar la
motivacidon hacia la docencia como profesidn valiosa.

En la misma linea, no es menor el problema de los
porcentajes significativos de profesorado, de cual-
quier nivel educativo y de las diversas especialidades,
que abandona la docencia. Se alerta de que se trata
de una cuestion relevante por la pérdida de capital
humano que conlleva y porque pone en evidencia las
dificultades del ejercicio de la ensefanza y las condi-
ciones poco satisfactorias en las que el profesorado
tiene que trabajar en muchas ocasiones. Son muchas
y complejas las causas que provocan y empujan a
este fendmeno de abandono, pero en el fondo, todo
apunta a que el estatus de la profesion docente, asfi
como las condiciones laborales, estéan en la base de
una buena parte de estos procesos de desercién. De
ahi que las medidas de incremento del prestigio de la

profesidn docente, y las actuaciones de mejora de los
salarios, racionalizacidn de los tiempos de trabajo, asf
como de reconocimiento social del valor de la ense-
flanza, resultaran altamente beneficiosas tanto para
atraer a buenos candidatos como para retener a los
buenos docentes que ademds no siempre se sienten
reconfortados ni en las tareas que realizan ni en las
responsabilidades que asumen.

En los debates desarrollados en torno a este punto,
en las diversas reuniones realizadas con los paises
del CAB en el marco de la ESINED, se constaté el
acuerdo unanime respecto a la necesidad de recla-
mar la imperiosa necesidad de mejorar el estatus de
la profesion docente. Hacer que la docencia sea una
profesion de prestigio no sdlo en la retdrica de las
buenas intenciones o en los discursos politicos, sino
de manera efectiva y con medidas concretas, consti-
tuye un objetivo claro de los paises que aspiran a me-
jorar el funcionamiento de su sistema educativo. Las
actuaciones que se comentaron se dirigen no sélo a
un incremento en los salarios o a una mejora de las
condiciones laborales (aspectos extrinsecos de gran
relevancia, absolutamente imprescindibles), sino que
también es necesario tomar otras medidas encami-
nadas a conseguir que los profesores se sientan mds
satisfechos, mds seguros en su ejercicio profesional,
y acompanados en su quehacer docente. Se hizo hin-
capié en que para lograr dignificar la docencia no sélo
se necesita mas inversién econdmica sino también un
reconocimiento de la labor del maestro y de la impor-
tancia de su rol en el contexto social. Ademds, se co-
mentd la necesidad de abordar el tema de la vocacidn
docente como un elemento clave tanto para atraer a
los mejores alumnos como para retener a los buenos
docentes en ejercicio.

c) Asegurar una Formacién Inicial de Docentes de calidad

La Formacidn Inicial del Docente se revela como un
asunto complejo, que involucra diversas institucio-
nes, compromete diversos actores y requiere de la
confluencia de medidas de orden politico, técnico,
administrativo y organizativo desde las que se vehi-
cula un determinado modelo de formacidén que, aun-
que muchas veces resulta implicito, siempre desvela
una determinada manera de entender la ensefianza,
de promover el aprendizaje, y de distribuir diferentes
roles a los que aprenden y a los que ensefan.

Los movimientos de reforma de la Formacidn Inicial
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Docente, realizados en la mayorfa de los paises en
las Ultimas décadas, dan idea de la importancia y la
preocupacion que suscita la cuestién de la Formacidn
Docente, y de los esfuerzos por propiciar su mejora
y su adecuacién a las demandas de los nuevos tiem-
pos. Concretamente, hay que destacar los cambios
en el curriculo de formacién (en el 70% de los paises)
y, particularmente, en el componente de practicas
profesionales (se modificé en el 80% de los paises).
Los otros aspectos sobre los que se han acometido
modificaciones han sido de tipo mds administrativo,
pero no por ello de menor importancia: requisitos de
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ingreso en la carrera (60% de los paises) vy titulacidn
de salida (60% de los paises), asi como duracién de
los estudios (50% de los paises). A nivel institucional
también se registra una revision de gran relevancia
puesto que en el 60% de los paises la reforma ha
afectado a la tipologia de instituciones que se ocu-
pan de los programas de Formacién Docente. Desde
el punto de vista conceptual hay que sefalar la revi-
sidn de la definicién de formacién en la mitad de los
paises y, con un porcentaje algo inferior, el cambio
en el modelo de formacidon (40%). La estructura de la
formacién inicial fue la que recibié menor atencién en
el Ultimo proceso de reforma (Unicamente en el 30%
de los paises).

El diagndstico ha ofrecido datos muy dispares en
cuanto a los aspectos organizativos, sobre todo los
referidos a instituciones, modalidades y tiempos re-
lativos a la Formacién Docente. El panorama es muy
diverso cuando se analiza la titularidad de las insti-
tuciones encargadas de la Formacion Inicial Docente
o los mecanismos de financiacion que las sustentan.
En este sentido hay que recordar que estos asuntos
referidos al estatus, tipologia y cardcter de las institu-
ciones de Formacidn Inicial Docente, tienen una gran
importancia y resultan determinantes para establecer
el valor y la consideracidén social de la profesién para
la que capacitan y certifican.

En cuanto a las modalidades de formacidn, los resul-
tados del diagndstico indican que, en los distintos ni-
veles educativos, la mayoria de los paises considera-
dos utilizan primordialmente la modalidad presencial
en las carreras de formacién inicial del profesorado
(entre 90% y el 100%). Sélo en unos pocos casos se
emplea una modalidad mixta, y la modalidad virtual
es casi inexistente. Estos datos pueden haber variado
considerablemente, hoy, con motivo de las imperio-
sas adaptaciones que se han tenido que realizar con
motivo de la pandemia derivada del covid-19.

Con el cierre generalizado de los centros educativos
de todos los niveles, incluido el universitario, la pues-
ta en marcha de sistemas de formacién a distancia
apoyados en la tecnologia ha sido recurrente a lo lar-
go del planeta. La urgencia con la que se tuvieron que
poner en marcha los nuevos formatos ha generado
problemas de todo tipo y ha podido suscitar no pocos
rechazos y desconfianzas entre los usuarios. Segu-
ramente se ha hecho todo lo posible para contribuir
a mantener los mejores niveles de atencién al alum-
nado en las condiciones adversas en las que encon-
traban, y se ha procurado continuar desarrollando las
labores de ensefanza para proseguir con los apren-
dizajes esperados, aunque fuese a niveles minimos.
Pero también es verdad que las valoraciones son dis-
pares y no siempre los esfuerzos se han visto com-
pensados por los logros. Adoptar la tecnologfa como
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mecanismo de salvacién y trasladarse a la virtualidad
de forma abrupta y espontdnea, como se ha tenido
que hacer en varios territorios, no es la mejor manera
de aprovechar las potencialidades que puede ofrecer
y, mas bien al contrario, se ha podido generar el efec-
to opuesto al no contar con las condiciones necesa-
rias (en infraestructuras, formacidn docente, medios,
...) y forzar situaciones de trasvase sin el necesario
apoyo y acompafiamiento.

Las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacidn
han alcanzado un protagonismo incuestionable y es-
tdn transformando nuestra manera de vivir, disfrutar,
relacionarnos, trabajar y aprender (Gonzdalez-Sanma-
med, Sangra, Souto-Seijo y Estévez, 2018). Efecti-
vamente el uso masivo de la tecnologia ha afectado
de manera importante al qué y cdmo se aprende, asi
como al cudndo y dénde, e incluso ha cambiado las
necesidades de aprendizaje tanto de la poblacién en
general como de cualquier profesional (Andersen y
Ponti, 2014; Herndndez-Sellés, Gonzalez-Sanma-
med y Mufoz-Carril, 2014). Asi pues, ahora mas que
nunca, resulta imprescindible determinar las caracte-
risticas y condiciones en las que deben disefarse y
desarrollarse las carreras de Formaciéon Docente en
modalidad semipresencial y virtual. Y también urge
establecer mecanismos de seguimiento y evaluacidon
de las carreras de Formacion Docente que se realizan
en modalidad semipresencial y virtual. Las TIC han
venido para quedarse y su inclusién en el mundo de
la ensefianza serd cada vez mas intenso y se hard
mds extensivo. Pero para que el encuentro entre la
educacién y las TIC sea fructifero, y la integracién de
la tecnologia en la ensefanza resulte exitosa, tienen
que darse unas condiciones de partida: elaborar un
diseno muy minucioso en el que se defina con niti-
dez el modelo educativo que se pretende desarrollar,
que queden claros los roles y responsabilidades de
todos los implicados (en particular de los estudian-
tes y las otras figuras que van a participar: docentes,
consultores, tutores, disenadores, ...), que se dispon-
ga de los servicios técnicos necesarios, y de los apo-
yos funcionales y materiales precisos (Munoz-Carril,
Gonzélez-Sanmamed y Herndndez-Sellés, 2013), por
citar sélo algunos de los mds relevantes. Hay que te-
ner en cuenta los desafios institucionales, profesiona-
les y didactico-curriculares sobre los que habra que
proyectar las politicas publicas y organizar repuestas
eficaces en cada uno de los niveles afectados.

En este sentido, el abordaje de las condiciones del
desarrollo de las ofertas formativas virtuales no es-
capa a estas consideraciones y se hace -si cabe- mas
exigente la consideracion del modelo de formacion
como sustrato de las medidas especificas que re-
quiere la ensefanza vehiculada a través de la tecno-
logfa. En cualquier caso, hay un acuerdo undnime en
la consideracién de la tecnologia como un recurso y
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en la exigencia de garantizar la adecuada disposicidon
de los elementos del denominado tridngulo didacti-
co de manera que se asegure el acompanamiento al
estudiante y el desarrollo de sistemas de interaccidén
bien perfilados y robustos (entre los estudiantes, en-
tre el docente y el estudiante, entre el estudiante y el
contenido, y entre el estudiante y la tecnologia) que
aseguren que el proceso de ensefianza-aprendizaje
se va a desarrollar adecuadamente.

La duracidn de las carreras de Formacidn Inicial Do-
cente es variable, incluso dentro del propio pais, y de-
pende de las caracteristicas del programa curricular
que se implementa y de las condiciones en las que se
desarrolla. Si bien en términos de duracién anual, la
mayoria se sitlian en torno a los 4 6 5 anos, las dife-
rencias son mas notables cuando el cémputo se rea-
liza por horas o por créditos. El tiempo exigido para la
realizacion de los estudios de Formacién Inicial Do-
cente constituye un tema de transcendencia no sélo
porque se ha de garantizar la necesaria disponibili-
dad temporal que requiere el aprendizaje de los sa-
beres complejos de la ensefianza y la construccion de
las competencias docentes, sino también porque la
duracién de los estudios constituye un aspecto deter-
minante de la consideracidn social y correlaciona con
el rango adjudicado al ejercicio de una profesiéon v el
nivel de conocimientos que se supone que necesita el
profesional que la ejercera.

Las decisiones curriculares, y su concrecién en los
elementos que configuran los disenos de los planes
de estudio, no sélo sirven de orientacién al proce-
so de formacidn, sino que explicita e implicitamente
traducen una manera de comprender la ensefianza y
una forma de entender la labor del profesorado. En
algo mds de la mitad de los paises del CAB, el cu-
rriculo de Formacidn Inicial Docente se define por
competencias, pero también existen propuestas ba-
sadas en objetivos y en saberes disciplinares. A pe-
sar de las tendencias a nivel internacional en favor de
los disefos por competencias, hay que reconocer la
controversia que este concepto ha provocado vy las
dificultades de su implementacién en los procesos de
preparacién de maestros. En cualquier caso, y mas
alld de la polémica, si se percibe consenso en la con-
sideracidn de tres dmbitos de formacidn: conocimien-
tos, destrezas y disposiciones, que aluden a lo que
los profesores deben de saber, ser capaces de hacer
y estar dispuestos a comprometerse, en una vision
holistica e integrada de la labor docente.

Mas alld de las normativas que explicitan el marco
curricular de referencia en cuanto a los procesos de
Formacidn Inicial Docente, los componentes formati-
vos especificos sélo estdn regulados en menos de la
mitad de los paises del CAB. Seria razonable consen-
suar una definicién de los ambitos bdsicos relativos a
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los componentes cldsicos en la Formacién Docente:
la formacidn disciplinar, la formacién psicopedagdgi-
ca, la formacién en didacticas especificas, practicas
de ensefanza y actividades de investigacidn. Sean
cuales sean los componentes y elementos del curri-
culo de formacién docente, si hay que evitar que la
propuesta resulte un “collage” débilmente articulado
y con una dispersiédn que impida la necesaria profun-
dizacién en los saberes profesionales que necesitan
los futuros docentes para ejercer su labor educativa.

En el diagndstico se ha desvelado una cierta similitud
al interior de cada pais en los curriculos formativos
independientemente del nivel educativo para el que
se formaba el futuro docente. Aun asi, hay ciertos as-
pectos diferenciadores, sobre todo en cuanto al peso
que se les concede en los planes de estudio. En el
caso de la formacidn inicial de los docentes del nivel
Infantil, seguin las respuestas de los paises, los conte-
nidos que tienen mayor peso en el curriculum son la
planeacién diddactica, las metodologias docentes y la
gestién escolar. Mientras que en la formacion de los
docentes de Primaria y Secundaria la formacién en
didacticas especificas tiene un mayor protagonismo.
La cuestidon sobre qué debe saber un docente y cédmo
formarlo no sélo carece de respuesta Unica, sino que
dependerd de los referentes que se quieran emplear,
las condiciones de las que se disponga y de las poli-
ticas que se proyecten. Son diversas las instituciones
y variados los agentes implicados en los procesos de
Formacidn Inicial Docente, de ahi que se impone la
pertinencia y la urgencia de establecer canales de co-
municacion fructiferos y constructivos a través de los
que se pudieran articular acciones mas fundamenta-
das, consensuadas Yy fortalecidas por todos los que,
de distinta manera y bajo diversos enfoques, se de-
dican, se ocupan y se interesan por los procesos de
Formacion Inicial Docente.

Otro aspecto que se desvela es una gran variabilidad
en cuanto a los requisitos exigidos para ejercer esta
labor y mds aun en lo relativo a las condiciones de
trabajo en las que actdan. Desde todos los puntos de
vista, administrativo, académico, investigador y labo-
ral, podria decirse que se trata de un colectivo muy
variable, ya sea desde la perspectiva de lo que acon-
tece al interior de cada pais como en la valoracion
global del territorio CAB. La consideraciéon de unos
niveles minimos, académicos e investigadores, pero
también de una experiencia previa, representa no
sdélo un requisito de cualquier profesional en el mun-
do actual y una garantia de valoracidon de su ejercicio,
sino que apunta directamente a la configuracién de
un determinado perfil ocupacional, y a la creacidén de
la identidad profesional como concepto aglutinador
de los aprendizajes, acciones, expectativas y percep-
ciones que cada uno construye acerca de su propio
rol.
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En los debates realizados a partir de los resultados
del diagndstico, se enfatizd en que la necesidad de
preparar y actualizar a los formadores de profesores
es incuestionable. Pero también se reconocié que
esta era una cuestion compleja y de dificil solucidn,
que escapa de las competencias ministeriales y que
correspondia mds bien a las instituciones formadoras,
aunque también se sefialé que los perfiles de los for-
madores son muy diversos y cambiantes, no sélo por
la inestabilidad de su cometido y las dificultades para
configurar los requisitos que deberfan cumplir, sino
también por aspectos como los referidos a los siste-
mas de contratacién que limitan el grado de compro-
miso con la labor docente e investigadora y la dispo-
nibilidad para implicarse en proyectos institucionales.

En las reuniones mantenidas con los representantes
de los paises del CAB para socializar y valorar los re-
sultados del diagndstico, se debatié acerca de la idea
de que identificar y hacer explicito el modelo de For-
macién Docente a nivel de cada pais representa una
cuestién clave, prioritaria e irrenunciable como paso
previo a la determinacidn de las decisiones sobre la
estructura de las carreras, el curriculo de formacioén,

los perfiles de entrada y egreso de los estudiantes o
las caracteristicas de los formadores de profesores.
Especialmente, se abordd la necesidad de que la for-
macidn asegure la capacitacién de los docentes para
insertarse de manera exitosa en el sistema educati-
vo. En particular, se reclamd que se han de tener en
cuenta las caracteristicas de las escuelas y de los pro-
cesos de ensenanza-aprendizaje que se desarrollan
en las aulas, mencionando de manera explicita que la
Formacién Docente tendria que contemplar la prepa-
racion de los profesores sobre el curriculo oficial que
se trabaja en los centros educativos del pais.

También se postuld la necesidad de propiciar un did-
logo entre las diversas instituciones implicadas en la
Formacidn Inicial Docente, delimitando las atribucio-
nes de los ministerios y los demds organismos inter-
vinientes. También se abogd por la conveniencia de
analizar, tanto desde el punto de vista tedrico como
operativo, las caracteristicas del docente que requie-
re la sociedad actual para determinar el curriculo de
Formacién Docente.

4.2. Desafios para lograr una optima formacion inicial docente en

los paises del CAB

El informe elaborado a partir del diagndstico visibiliza
la formulacidn de diversas lineas de trabajo, tanto a
nivel de las autoridades politicas como de las insti-
tuciones encargadas de la formacién del profesora-
do, asi como de los agentes y personas involucradas,
particularmente los formadores de profesores y los
propios estudiantes de las carreras de Educacion.

Concretamente, se vislumbraron las posibles actua-
ciones que podrian proponerse para, de forma con-
junta pensar, disenar e implementar iniciativas orien-
tadas a propiciar una visidn integrada de los temas
clave, las problematicas maés relevantes y las posibles
soluciones viables y realistas, que permitieran mejo-
rar las politicas de atracciéon de buenos candidatos a
la docencia, formarlos de manera adecuada y acom-
panarlos y asesorarlos para que su desempeno sea
satisfactorio, tanto a nivel personal como institucio-
nal y social.
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Pero, ademds, la presentacidn y socializacion del
diagndstico, ha favorecido el desarrollo de los en-
cuentros a varios niveles y conversaciones entre los
diversos sectores implicados en la Formacién Do-
cente que propiciaron reflexiones y cuestionamientos
desde los que afloraron algunas de las problematicas
inherentes a este dambito y que derivan, entre otras,
de las siguientes premisas: la influencia de los marcos
culturales y las tradiciones en las que se asienta, las
barreras estructurales que la condicionan o la debili-
dad de la fundamentacidn tedrica como sustento de
las decisiones operativas.

A pesar de estos y otros condicionantes, y de la nece-
saria prudencia con la que se pueden anunciar medi-
das de futuro, la fase de diagndstico permite esbozar
los puntos sobre los que articular la toma de concien-
cia y la toma de decisiones en lo relativo al disefo,
desarrollo y evaluacién de la Formacién Docente en
los paises del CAB al nivel interno de cada pais y en
el marco del proceso de integraciéon de que procura
la ESINED.
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Tras el intenso debate en torno a los resultados prin-
cipales preliminares del componente de Formacion
Docente se extrajeron las siguientes ideas clave que
se formulan en términos de propdsitos a partir de los
que se podrian articular las medidas y actuaciones
concretas a implementar:

1. Definir el modelo educativo (formativo) mas
adecuado para capacitar al profesorado y concre-
tar los ejes y criterios pragmadticos de calidad en
los procesos de Formacidén Docente.

2. Desarrollar estrategias que propicien la mejora
del prestigio social del docente.

3. Fundamentar y negociar la “corresponsabilidad”
entre todos los implicados en los procesos de For-
macién Docente (instituciones, agentes y perso-
nas).

4. Desarrollar mecanismos de coordinacién entre
los organismos formadores y los empleadores de
manera que los procesos formativos resulten mas
acordes con las necesidades del rol docente y res-
pondan a las expectativas de la sociedad.

5. Realizar un seguimiento de los egresados de
las instituciones de Formacién Inicial Docente para
facilitarles su insercién en el sistema y un acompa-
namiento de los docentes en ejercicio para apoyar
su desarrollo profesional.

6. Organizar la formacién en armonia con los de-
mas elementos del sistema educativo en el que
van a desarrollar su funcidn los docentes, en parti-
cular atendiendo a los requerimientos del curriculo
oficial que se desarrolla en las escuelas.

Se precisa mayor profundizacion en algunas de
las mejores experiencias locales, encontrar y en-
sayar nuevas formas de enfrentar los proble-
mas identificados y trabajar mancomunadamen-
te para ir descubriendo las bases de un aspecto
tan importante, y a la vez tan complejo, como es
el caso de la Formacidon Inicial Docente que inci-
de de manera directa en la calidad de la educacién.
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Como ya se ha senalado en otros apartados de este
documento, la Formacién Docente no es ajena a las
vicisitudes que afectan a cualquier préctica social vy,
mas aun, hunde sus raices en las concepciones vi-
tales mds profundas acerca de lo que significa y se
espera de la educacion y, en especial, del compro-
miso de un pais con el bienestar de sus ciudadanos,
apelando asi a cuestiones ideoldgicas, filosdficas
y politicas que ya sea de forma explicita o implicita
subyacen a los discursos y las actuaciones en este
dmbito. Pero la respuesta a estas cuestiones ni es
univoca ni permanece invariable, sino mds bien todo
lo contrario y, por tanto, cualquier posicionamiento
sobre la educacidn en general, y la Formacién Docen-
te en especial, es fruto de la evolucién de la sociedad
y, en consecuencia, de las necesidades y exigencias
que ésta plantea a la ensefianza y a las formas de
organizarla y desarrollarla. Asi pues, otro de los con-
ceptos a tener en cuenta es el relativo a la evolucidon
como caracteristica definitoria de los cambios que se
aprecian en las propuestas de Formacion Docente y
que siguen ritmos distintos segun los paises, aunque
actualmente por efecto de la globalizacién las ten-
dencias se difunden y se asumen con mayor rapidez.

En definitiva, a través de los esfuerzos desarrolla-
dos en el marco de la ESINED, se ha tomado con-
ciencia de que formar buenos docentes requiere un
gran esfuerzo a muchos niveles, exige la confluen-
cia de diversos intereses y reclama racionalidad vy
sensibilidad. Y gracias a las diversas actuaciones
impulsadas por el CAB se estd configurando y se
podrd validar y refrendar un marco de convergen-
cia sdlido, sustentado en la investigacién y reco-
nocido por los gobiernos, desde el que orientar las
politicas publicas en los pilares relativos a mejorar
las actuaciones para “atraer”, “formar” y “retener”
a los docentes de excelencia que necesita la regién.

El reto es asumible y, sobre todo, merece la pena
proponérselo, porque la labor de los docentes im-
pacta directamente a las nuevas generaciones que
serén los y las ciudadanas del mafiana, responsa-
bles junto con nosotros mismos de que el mundo en
el que vivimos y en el que van a vivir nuestros des-
cendientes sea mds justo, mas solidario y sostenible.
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5.-PARAMETROS CONVERGENTES
PARA UNA FORMACION INICIAL

DOCENTE DE CALIDAD

En primer lugar, conviene sefialar que para la elaboracién de la Tabla de Pardmetros para la Armoniza-
cién de la Formacidn Inicial Docente se han tenido en cuenta, entre otros, los siguientes documentos:

Bdsica (México, 2010)

y el Caribe (OREALC/UNESCO, 2012)

e Informes TALIS (2008, 2013, 2018)

¢ Informes EURYDICE (Comisidn Europea)
e Informes OCDE

e Revista Journal of Education for Teaching

e Revista Journal of Teacher Education
e Revista Teaching and Teacher Education

e Documento de la Estrategia de Integracion Educativa (CAB)

e Documento del Diagndstico de la Estrategia de Integracidn Educativa (CAB)
e Documento Marco para la Ensefanza (Estados Unidos, 2013)

e Documento Marco para la Buena Ensefnanza (Chile, 2011)

e Documento Marco de Buen Desempefio Docente (Perd, 2012)

e Documento Estandares de Desempefio Docente en el Aula para la Educacién

e Documento Antecedentes y Criterios para la Elaboracién de Politicas Docentes
en América Latina y el Caribe (OREAL-UNESCO, 2013)

e Informe “Los sistemas de Formacion docente en el MERCOSUR. Planes de estudio y
propuestas de formacidén continua” (OEl y MERCOSUR, 2014)

e Antecedentes y criterios para la elaboracién de politicas docentes en América Latina

e Temas criticos para formular nuevas politicas docentes en América Latina y el
Caribe: el debate actual (OREALC/UNESCO, 2014)

e Informes McKinsey&Company (2007, 2010, 2017)

e Handbook of Research on Teaching (AERA, 2016)

e Revista European Journal of Teacher Education

Tras el andlisis de los documentos sefalados en los
apartados anteriores, asi como las consultas con
expertos y los debates realizados recientemente en
distintos escenarios y contextos, es posible identifi-
car una serie de elementos comunes que se repiten,
y sobre los que una y otra vez se insiste, para recor-
dar su importancia y poner en valor su pertinencia en
las propuestas de Formacidn Inicial Docente. A partir
de la recopilacidn y sistematizacién de estos aspec-
tos, que reiteradamente se mencionan para apelar a
la necesidad de propiciar una capacitacién docente
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acorde a las exigencias del momento actual, se ha
construido una matriz en la que se recogen esas ideas
fuerza y se justifica su valfa tanto desde un punto de
vista particular como en el conjunto de la propues-
ta formativa entendida globalmente. La articulacién
de estas ideas, y su definicién como pardmetros a los
que atender en el marco de una propuesta de Forma-
cién Inicial Docente, ha llevado a proponer una matriz
en la que se diferencian tres estadios (dimensiones,
componentes y tépicos) a través de los que se con-
cretan tres niveles de conceptualizacién y concrecidn
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de la propuesta que se ha denominado Pardmetros
para la Armonizacion de la Formacién Inicial Docente.

En primer lugar, se presentan las DIMENSIONES,
que se refieren a los grandes pilares sobre los que
pensar y articular cualquier propuesta de Forma-
cién Inicial Docente. Las 5 dimensiones aglutinan las
perspectivas desde las que dar cobertura al disefio,
desarrollo y evaluacién de la formacidn, tanto a nivel
global como particular. Las 5 dimensiones que se han
planteado son las siguientes:

CONTEXTUAL, ESTRUCTURAL, ORGANIZATIVA,
PROFESIONAL y CURRICULAR.

Cada unade las dimensiones se concreta en COMPO-
NENTES, través de los que se explicitan los aspectos
a tener en cuenta para articular las decisiones para
el desarrollo y la concrecidn de la perspectiva que se
plantea en cada dimensidn. Y para cada componente
se plantean TOPICOS, que aluden a los elementos
a considerar en cada componente para especificar

las tematicas a considerar. En la Tabla recogida en el
Anexo 1, se presentan estos elementos de manera
que se pueda apreciar mejor la Matriz que se propo-
ne, y sobre la que se van a ofrecer seguidamente al-
gunas explicaciones en detalle.

Finalmente, para una mejor comprension del signifi-
cado de las Dimensiones, Componentes y Tépicos, se
ha realizado una explicacién de cada tépico en base
a tres aspectos: una Justificacién del Tépico que se
propone, el Propdsito por el que se incluye a la pro-
puesta, y las Acciones que se proponen para abordar
adecuadamente la incorporacidon de este tépico en las
carreras de Formacion Inicial Docente.

Seguidamente, se ofrece una relacién pormenoriza-
da de las Dimensiones, Componentes y Tdpicos de
la Tabla de Criterios para la Armonizacién de la For-
macién Inicial Docente, explicando la Justificacidn, el
Propdsito y las Acciones para cada uno de los tépicos
contemplados, asi como los descriptores que los con-
cretan.

Constituyen el sustrato sobre el que se asientan las decisiones de
cardacter tanto filoséfico como operativo a partir de las que se articu-
lan los diversos elementos que configuran una oferta de Formacién
Inicial Docente. La Dimensidn Contextual se presenta bajo un dnico
componente que se ha denominado “Marco Referencial”, de manera
que resulte clara la perspectiva con la que se aborda, y quede en
evidencia la importancia del ecosistema en el que se desarrolla toda
actividad humana prestando particular atencién a los tiempos vy los
espacios, asi como a su evolucion.

1.- DIMENSION

CONTEXTUAL

En este componente se han incluido tres tdpicos para resaltar las
necesidades del entorno social, los requisitos de la escolarizaciény la
visién de la buena ensefianza como bases irrenunciables de una For-
macién Inicial Docente rigurosa, pertinente y adecuada al momento
actual.

La Dimensién Contextual incluye los
aspectos que dardn fundamento a
las propuestas de Formacion Inicial
Docente.

1.1. COMPONENTE: MARCO REFERENCIAL

En esta dimensidon se abordardn los referentes a nivel de la sociedad que han de tomarse en cuenta en los
disefios de la Formacidn Inicial Docente. Comprende los andlisis derivados de la situacién de la sociedad y
las demandas que genera en todos los érdenes de la vida social y, muy especialmente, los referidos al sis-
tema educativo como garante de la preparacién de la ciudadanfa para su insercién personal, social y laboral
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1.1.1. TOPICO: NECESIDADES DEL ENTORNO SOCIAL

El siglo XXI presenta unas caracteristicas peculiares, muy diferentes, en todos los sentidos, a
las que han configurado en otros siglos, e incluso en décadas recientes. Ademds, en el momen-
to actual, la situacidon de pandemia mundial con sus repercusiones a nivel sanitario, econémico
y social, y las implicaciones que ello ha reportado en el dmbito de la educacidn, obligan a revisar
y reconsiderar todos y cada uno de los pilares sobre los que habiamos sustentado la manera de
pensar, disefar y desarrollar los sistemas educativos en general y la ensefanza en particular.

7

JUSTIFICACION

Las propuestas de Formacidn Inicial Docente han de dar respuesta a las necesidades y exigen-
cias de la sociedad actual y, particularmente, afrontar los requerimientos de los contextos cul-
turales, laborales, econdmicos, cientificos y politicos en los que acontece la vida de las personas
y de los grupos (familia, amistad, trabajo, ocio...) que se fraguan en el ejercicio de la ciudadanfa.

PROPOSITO

-Justificar las propuestas de Formacidn Inicial Docente a partir de la consideracién de las ca-
racteristicas del entorno mediato e inmediato, local y global, de manera que se hagan explicitos
los referentes sociales que se toman de base y a los que se buscard dar respuesta a partir del
proyecto de formacidn que se ha disefiado de manera contextualizada.

-Desarrollar estudios de cardcter demogréfico, socioldgico y antropoldgico que permitan cono-
cer y reconocer las caracteristicas de la sociedad y tomar en cuenta las tendencias mundiales a
la hora de fundamentar los disefos de la Formacién Inicial Docente.

1.1.2. TOPICO: EXIGENCIAS DE LA ESCOLARIZACION

En cada territorio se van configurando determinadas formas de organizacidn de la vida social,
cultural o econémica, de desempefio laboral o de ejercicio de la ciudadania, entre otros aspec-
tos singulares, tanto espacial como temporalmente. Lo que sucede y cémo sucede, es deudor
de las tradiciones del pasado, las circunstancias del presente y los anhelos del futuro. La educa-
cién como derecho reconocido y como fendmeno que puede adoptar diversas formas, suscitar
multiples controversias y reclamar una atencidn preferente segun los propdsitos a los que sirva,
constituye un asunto de vital importancia en la construccién de los pueblos y el desarrollo equi-
librado de los seres humanos.

ACCIONES

7

JUSTIFICACION

Articular las finalidades de la educacién en coherencia con el modelo de sociedad y de ciuda-
dano, en respuesta a las inquietudes que se proyectan para el logro de una sociedad mas y
mejor formada para afrontar los retos del mundo cambiante en el que vivimos. Posibilitar una
Formacidn Inicial Docente que permita disponer de profesorado capaz de afrontar los retos del
mundo cambiante en el que vivimos, dar respuesta a las particularidades de la escolarizacién
en un determinado territorio y posibilitar el desarrollo individual y colectivo de los pueblos gra-
cias a la extensién del derecho a la educacidn

PROPOSITO

-Considerar las propuestas de Formacidn Inicial Docente en consonancia con las caracteris-
ticas de un determinado territorio y los requisitos de escolarizacién que se pretenden cubrir.

-Definir itinerarios de formacién acordes con los pardmetros de escolarizacién de un determi-
nado espacio socio-geografico.

ACCIONES

-Propiciar estudios que permitan desvelar las concepciones, expectativas y necesidades relati-
vas al modelo de educacidn que se desea y se espera en funcidn de las circunstancias especi-
ficas de un determinado contexto.
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1.1.3. TOPICO: DEFINICION DE LA BUENA ENSENANZA

El desarrollo de la investigacién en el ambito educativo, asi como en las ciencias bdsicas (sobre
todo la psicologia y la sociologia), permite disponer de valiosos resultados empiricos desde los
que revisar las actuaciones de ensefianza. La informacidn disponible a partir de una recogida
de datos rigurosa, en la que se han empleado instrumentos robustos y procesos reconocidos
y validados, debe de tenerse en cuenta a la hora de disefar, desarrollar y evaluar las ofertas
formativas para la poblacién escolar.

7

JUSTIFICACION

Fundamentar las actuaciones en materia de ensefianza a partir de la informacidén rigurosa,
pertinente y veraz que se ha recogido a través de los estudios e investigaciones realizados en
el dmbito de la educacidn.

PROPOSITO

-ldentificar las teorias, mecanismos y estrategias que sustentan la concepcidn, disefio, desarro-
llo y evaluacién de los procesos de Formacidn Inicial Docente.

ACCIONES

A través de la Dimensidon Estructural se abordardn los aspectos de
caracter formal, burocratico y legal que han de contemplarse en las

1.- DIM ENS|ON propuestas de Formacién Inicial Docente.

ESTRUCTURAL Al igual que sucede con cualquier actividad social de enorme trans-
cendencia en el desarrollo de las personas y los diversos grupos, y te-
niendo en cuenta la importancia de la educacién como factor decisivo
de integracién y cohesidn, resulta irrenunciable articular unas bases
sdlidas, consensuadas y estables desde las que disefiar las ofertas de
Formacidn Inicial Docente. Estos fundamentos se refieren tanto a los
textos legislativos que regulan las formas de actuar, como al esqueleto
burocrético que ofrecerd la cobertura explicita a los diversos elemen-
tos a tener en cuenta, tanto en las formas como en los contenidos.

1.1. COMPONENTE: NORMATIVA

La normativa, independientemente del rango con el que se formule y la proyeccidn que se le adjudique,
resulta fundamental para asegurar unas minimas actuaciones respetuosas con los pardmetros decisionales
que se han acordado en los diversos érganos de decisién y ejecucion de las politicas publicas, particular-
mente de las politicas publicas educativas.
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2.1.1. TOPICO: DOCUMENTOS REGULADORES
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La educacién de la ciudadania constituye un asunto de enorme valor y en el que estdn deposi-
tadas grandes expectativas, tanto de mejora de la sociedad como de desarrollo individual. De
ahi la necesidad de asegurar que los profesionales que se encargan de que se desarrolle de una
manera adecuada, coherente y satisfactoria reciban una preparacion acorde a las funciones
que deben asumir bajo los términos y condiciones que estdn regulados de manera explicita.

PROPOSITO

Disponer de un marco normativo en el que se recojan los aspectos clave de la Formacién Ini-
cial Docente para garantizar que tanto su disefio como su desarrollo son coherentes con las
directrices que han emanado del consenso social y del acuerdo de los expertos en educacién.

ACCIONES

-Determinar los elementos constitutivos del marco legal que deberia regular el disefio, desarro-
llo y evaluacién de la Formacidn Inicial Docente.

-Promover un debate a partir del que se fijen las pautas y directrices que deben informar y
sustentar las decisiones en cuanto al modelo de Formacidn Inicial Docente.

2.2. COMPONENTE: ARMAZON BUROCRATICO

Los modelos de Formacidn Inicial Docente se concretan en estructuras organizativas en las que se insertan
unidades de funcionamiento, se determina el reparto de competencias o los roles de los intervinientes, asi
como los procesos decisionales sobre los que se asienta el devenir de la organizacién y el desarrollo de las
funciones encomendadas, tanto a nivel micro, como meso o macro.

2.2.1. TOPICO: RESPONSABILIDADES Y FLUJOS DECISIONALES

La importancia y relevancia de la Formacidn Inicial Docente exige un compromiso y una partici-
pacién de diversos sectores, diferentes organismos y variados agentes. El reparto de responsa-
bilidades, la clarificaciéon de competencias y la definicidn de los procesos de toma de decisiones
resultan imprescindible para garantizar un adecuado funcionamiento y disipar cualquier duda
en cualquier dmbito, espacio o situacion.

PROPQOSITO | JUSTIFICACION

Determinar las responsabilidades, competencias y roles tanto a nivel de las organizaciones
implicadas en la Formacidn Inicial Docente como en el ejercicio de las funciones de los agentes
y profesionales implicados.

ACCIONES

-ldentificar las instituciones con responsabilidades en el disefio, desarrollo y evaluacion de la
Formacidn Inicial Docente, y determinar los procesos decisionales y sus implicaciones en las
diversas fases de implementacidn de una propuesta formativa.

-Concretar los flujos de toma de decisiones en la puesta en marcha de las propuestas de For-
macidn Inicial Docente y valorar la pertinencia, adecuacién y fundamentacién sobre la que se
desarrollan.

§{é CONVENIO| ANDRES| BELLO

37



2.2.2. TOPICO: SISTEMAS DE COORDINACION

% La participacidon de diversas organizaciones, agentes y profesionales en las propuestas de For-
O macidn Inicial Docente reclama una atencidn preferente a la necesaria coordinacién que debe
6 presidir las actuaciones, de manera que se salvaguarde el objetivo comun por y para el que se
T trabajay, al mismo tiempo, se posibilite la actuacién de cada componente sin que ello distorsio-
% ne la vision sistémica que debe presidir todas y cada una de las actuaciones.

D)

-/

E Establecer sistemas, mecanismos y procesos formales de coordinacién entre los implicados en
% la Formacidn Inicial Docente

O

(Al

O

o

(Al

wn -Elaborar una Carta de competencias, funciones y tareas de cada una de las instituciones y
% organismos implicados en la Formacidn Inicial Docente.

O

Q -Fijar las condiciones (temporales, espaciales, etc.) en las que se van a desarrollar los procesos
% de coordinacidn, asi como el marco filoséfico, normativo y operativo que le dard fundamento.

2.2.3. TOPICO: MECANISMOS DE GARANTIA DE CALIDAD

z . . . . .
O Los procesos formativos, como todo acto social orientado al logro de determinados propdsitos
O que se han valorado como beneficiosos social y personalmente, deben de desarrollarse bajo
6 unas determinadas premisas, tanto conceptuales como operativas, que serdn objeto de revi-
i sién y contraste de manera sistematica y periddica para valorar su adecuacion e identificar y
5) ajustar los aspectos a revisar y mejorar.
D)
-/
9 Establecer los parametros, requisitos e indicadores que permitiran identificar los logros alcan-
%) zados a través de la Formacidn Inicial Docente.
O
a
@)
o
[al

-Determinar los elementos, criterios e indicadores sobre los que articular los protocolos de
& evaluacion de la calidad de la Formacidn Inicial Docente.
Z
O -Disefar protocolos para evaluar la pertinencia de la Formacidén Inicial Docente, tanto en su
8 fase de disefio como en las fases de implementacién y evaluacién.
<
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La Dimensién Organizativa alude a los diversos elementos sobre los
que se asienta, de manera operativa, el desarrollo de los programas

3.- D|MENS|ON de Formacién Inicial Docente. Incluye los recursos, tanto humanos
como materiales, y las infraestructuras, que se han de tener en cuen-
ORGANIZATIVA ta, no sélo como medios facilitadores de los procesos de formacion

sino también como marcos inhibidores y/o potenciadores de unas de-
terminadas formas de entender y articular las ofertas de formacion
mas novedosas e innovadoras que necesariamente exigen solucio-
nes creativas a las rutinas que, por tradicidn, se han venido repitiendo
y consolidando con el paso de los anos.

La dimensidn organizativa no es ajena a otras dimensiones. Muy al
contrario, las soluciones y decisiones que se toman a nivel organiza-
tivo dependen en gran medida de las posiciones contextuales que
se configuran, tanto explicita como implicitamente, y también de los
marcos estructurales que se han determinado, ya sea normativamen-
te o desde perspectivas mas flexibles y consensuadas.

3.1. COMPONENTE: INSTITUCIONES

La Formacidn Inicial Docente se desarrolla en unos determinados organismos con unas caracteristicas defi-
nidas en cuanto a estatus, rango, categoria, y dependencia administrativa, entre otras. Es necesario definir, y
delimitar claramente, las condiciones bdsicas y minimas que debe cumplir una institucién para ser considera-
da pertinente y adecuada para impartir Formacidn Inicial Docente. Y también se deben explicitar los procesos
a seqguir para lograr la consideracidn oficial que acredite que un determinado centro redne los requisitos en
cuanto a espacios, infraestructuras, dotacién de recursos (humanos, funcionales y materiales), asi como otras
exigencias de tipo académico y de nivel administrativo, que permitan reconocer su ubicacién en el nivel supe-
rior de la oferta de formacidn en el pais.

3.1.1. TOPICO: CARACTERISTICAS DE LAS INSTITUCIONES

FORMADORAS

En el disefio y desarrollo de la Formacidn Inicial Docente confluyen elementos de distinta indole
que derivan de diferentes perspectivas epistemoldgicas, antropoldgicas, socioldgicas, peda-
gdgicas, psicoldgicas y educativas acerca de la ensefianza como actividad social; y sobre los
formatos que debe adoptar y las funciones de los intervinientes, en especial el alumnado vy el
profesorado. En el caso del profesorado, el andlisis de sus roles y la formacién que se requiere
para ejercerlos convenientemente constituye un asunto en el que se dan cita diversidad de
posiciones cientificas, académicas, institucionales, organizativas y politicas.

7

JUSTIFICACION

La manifiesta complejidad de los procesos de Formacidn Inicial Docente, y la gran trascenden-
cia de la preparacion de los futuros profesionales de la ensefanza, reclama que su abordaje
se desarrolle en instituciones que cumplan los maximos requisitos en el mapa de las organiza-
ciones de educacidn superior de un pais. Aquellas instituciones en las que no sélo se imparte
y transmite conocimiento, sino que también se investigue y se trabaje para crear y validar los
saberes de la profesién docente, estardn en mejores condiciones de ofrecer la preparacién que
necesita un docente del siglo XXl y, sobre todo, de configurar una profesionalidad docente en
la que la innovacidn y la investigacidn sean requisitos para el aprendizaje y el desarrollo profe-
sional continuos.
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Establecer los criterios que se requieren para el reconocimiento de la pertinencia de una insti-
tucidn que se va a encargar de la Formacidn Inicial Docente.

Situar la Formacidn Inicial Docente en las instituciones de mayor rango formativo del pais como
requisito para una formacién mas fundamentada cientifica y académicamente, y como meca-
nismo propiciador del reconocimiento de la importancia y el valor de la profesién docente como
actividad fundamental para un adecuado desarrollo de las personas vy la prosperidad del pais.

PROPOSITO

-Realizar un estudio de las condiciones y caracteristicas de las instituciones que se encargan
de la Formacidn Inicial Docente para identificar las medidas a distintos niveles que habra que
implementar para promover su reconocimiento y ubicacién en el rango de mayor nivel forma-
tivo del pars.

-Establecer las medidas y mecanismos que conformaran los procesos evolutivos que seguiran
las instituciones de Formacidén Inicial Docente para su insercidn en el rango de mayor nivel
formativo del pafs.

ACCIONES

3.2.-COMPONENTE: RECURSOS HUMANOS

Para un éptimo desarrollo de los procesos de Formacidn Inicial Docente se requieren formadores que puedan
facilitar el transito de alumno a profesor a través de la implementacidn de las carreras Educacidn. El rol de
formador de profesores reclama no sélo unos determinados conocimientos y una cierta experticia, sino que
méas alld de lo que se ensefia de manera explicita y formalmente ordenada, a través de los comportamientos y
las actuaciones se vehiculan formas de actuar que puede resultar muy impactantes y altamente significativas,
dejando huellas perennes en la vida de los futuros docentes.

3.2.1. TOPICO: REQUISITOS DE LOS FORMADORES

Los formadores de profesores cumplen un papel fundamental en el diseno, desarrollo y eva-
luacién de los procesos de Formacidn Inicial Docente. Su importancia radica no sdlo en la ca-
pacidad que puedan desarrollar como profesionales que dominan unos contenidos o manejen
unas destrezas y actitudes mads efectivas para ensefar a los futuros docentes, sino que, con su
propia actuacidn, ejemplifican formas de actuar que van a servir de referente, implicita o expli-
citamente, a los estudiantes a los que estan formando.

7

JUSTIFICACION

Desde la consideracién de la ensefianza como actividad muy compleja, y la actuacion de los
docentes como un ejercicio altamente exigente, resulta insoslayable valorar la importancia de
los formadores de profesores y reconocer que su rol puede resultar determinante del éxito del
proceso de formacidn.

Identificar los requisitos académico-administrativos que han de cumplir los formadores de pro-
fesores.

Establecer los requisitos en cuanto a experiencias profesionales previas que se van a requerir
para el ejercicio de la tarea de formadores de profesores

PROPOSITO
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-Realizar un estudio de las caracteristicas de los formadores de profesores de las instituciones
de Formacidn Inicial Docente.

-Establecer los pardmetros de formacidn y experiencia profesional previa que deben cumplir
los formadores de profesores, y articular una propuesta a través de la que se apoye el cumpli-
miento de estos requisitos en un determinado marco temporal y bajo unas condiciones labo-
rales especiales.

ACCIONES

-Disefar y organizar itinerarios formativos para facilitar la formacién continua de los formado-
res de profesores.

3.2.2. TOPICO: PROFESIONALIZACION DE LOS FORMADORES

Los formadores de profesores como profesionales que desempefan su trabajo en una insti-
tucién de educacidn superior, han de contar con unas adecuadas condiciones laborales que
les permitan atender con la disponibilidad necesaria el doble rol de todo docente universitario:
docencia e investigacién. En el caso de los formadores de profesores, el ejercicio simultdneo de
docencia e investigacién va a posibilitar un enriquecimiento bidireccional de ambos procesos
por cuanto la ensefianza y la investigacion sobre la ensefianza constituyen dos caras de la mis-
ma moneda, y su abordaje concurrente resulta imprescindible en procesos de mejora continua
como los que deben presidir la actividad de la ensefianza.

JUSTIFICACION

Determinar las condiciones de trabajo de los formadores de profesores y establecer el marco
de las actuaciones profesionales de su rol, reconociendo los tiempos y tareas de docencia e
investigacién que han de cumplir.

PROPOSITO

-Desarrollar estudios que permitan conocer la situacion laboral real de los formadores de profe-
sores para identificar las condiciones de trabajo y hacer propuestas viables de reconsideracion
de tareas y tiempos.

-Avanzar hacia un mayor reconocimiento de la importancia de la labor de los formadores de
profesores para proponer mejores condiciones de desempeno profesional.

ACCIONES

-Promover medidas que apoyen la estabilidad de los formadores de profesores y su compro-
miso con una determinada institucién de formacion, de manera que se propicie una dedicacidon
mas exclusiva y se evite la parcializacién de los horarios de trabajo en diversos organismos.

3.3. COMPONENTE: RECURSOS FUNCIONALES

En el componente denominado Recursos Funcionales se incluyen los aspectos relacionados con la distribu-
cién temporal y espacial, asi como los materiales de todo tipo que permiten implementar los programas de
Formacidn Inicial Docente. Todos ellos resultan verdaderamente importantes, y de sus caracteristicas va a de-
pender, en buena medida, que los procesos se puedan desenvolver satisfactoriamente y que resulten eficaces
y eficientes para todos los implicados, sobre todo estudiantes y docentes.
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3.3.1. TOPICO: TEMPORALIZACION DE LA CARRERA

La Formacidn Inicial Docente reclama un minimo marco temporal para poder ofrecer los con-
tenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales necesarios y favorecer los aprendizajes
profesionales imprescindibles que permitirdn afrontar las exigencias de un desempefio docen-
te cada vez mds exigente, complejo e incierto.

7

JUSTIFICACION

Establecer los requisitos minimos en cuanto a la duracidn de la carrera de Formacién Inicial
Docente.

Fijar la estructura interna de las carreras indicando la articulacién temporal en la que se van a
organizar para dar cumplimiento a los requisitos curriculares y formativos establecidos.

PROPOSITO

Realizar una revisién de los programas de las carreras de Formacidn Inicial Docente.

Determinar los marcos temporales (anuales, semestrales, cuatrimestrales, etc.) en los que se va
a organizar la carrera de Formacidn Inicial Docente y estipular la estructura interna en cuanto
al reparto de las materias y demads actividades formativas.

ACCIONES

3.3.2. TOPICO: INFRAESTRUCTURA: ESPACIOS Y MATERIALES

Los espacios y los materiales constituyen aspectos bdsicos y requisitos ineludibles para un
adecuado desarrollo de los planes de Formacién Inicial Docente. La ausencia de las infraes-
tructuras necesarias implica irremediablemente un lastre y genera una problematica dificil de
abordar cuando no es posible mejorar o incrementar la dotacién de las instituciones de For-
macién Inicial Docente. De la disponibilidad de unas infraestructuras adecuadas va a depen-
der que puedan realizarse determinadas actividades e implementarse iniciativas que requieren
espacios diferentes a las habituales salas de aula o la disponibilidad de materiales diferentes a
los tradicionales.

7

JUSTIFICACION

Determinar la infraestructura minima requerida para autorizar la imparticidon de la Formacidn
Inicial Docente.

Concretar la dotacién de espacios y recursos imprescindibles con los que debe de contar una
institucién que desarrolle programas de Formacién Inicial Docente.

PROPOSITO

-Elaborar una relacién de pardmetros en cuanto a la infraestructura requerida en las institucio-
nes de Formacidn Inicial Docente.

-Determinar la dotacidn base exigible a toda institucidon de Formacidn Inicial Docente en cuanto
a disponibilidad de espacios y materiales de ensefianza para las diversas materias del curriculo
de la Formacidn Inicial Docente.

ACCIONES
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4.- DIMENSION

PROFESIONAL

La ensefanza es una profesidn
que se despliega en un determi-
nado marco de relaciones per-
sonales, tanto individuales como
grupales, que condicionan en gran
manera el desarrollo de los proce-
sos de ensenanza-aprendizaje. De
ahi que para el ejercicio de la do-
cencia se requiere no sdlo una cui-
dada vy rigurosa formacién previa

gue asegure los conocimientos necesarios para contribuir a la forma-
cién de los futuros ciudadanos desde las edades mds tempranas, sino
que se debe de prestar atencién a la figura del docente como persona
y como profesional que va a disefar, dirigir y valorar los procesos de
aprendizaje de los estudiantes en edad escolar, a través de los cua-
les se espera no sélo que sean competentes para el ejercicio de una
determinada profesidn sino también que sean ciudadanos criticos,
responsables y maduros en todos los érdenes de su vida. Teniendo
en cuenta el protagonismo especial que tiene el docente en el desa-
rrollo de las buenas practicas de ensefianza, desde todos los puntos
de vista se insiste en la conveniencia de establecer mecanismos Utiles
y eficaces para la seleccién de los candidatos a las carreras de For-
macidn Inicial Docente. Por otra parte, también se llama la atencidn
acerca de la necesidad de establecer de manera explicita y clara los
perfiles de egreso una vez cursada la carrera de Educacién, no sélo
por la necesaria definicion de las habilidades que se deben certificar
tras un proceso de formacidn reglada, sino también para dejar cons-
tancia de los campos de especializacidn y de experticia que se han
podido desarrollar.

4.1. COMPONENTE: PERFIL DE INGRESO DEL ESTUDIANTE

Teniendo en cuenta las exigencias de la profesién de la ensefianza es recomendable prestar atencién a las
caracteristicas de los candidatos a los programas de Formacidn Inicial Docente y asegurar que reldnen las
condiciones de personalidad necesarias para afrontar las tareas de la docencia. Y también que dominan los
contenidos vy las habilidades previas bdsicas y propedéuticas para la formacidn profesionalizadora que se les
va a ofrecer en las carreras de Educacion.

4.1.1. TOPICO: REQUISITOS DE ACCESO ESTUDIANTES

7

JUSTIFICACION

El acceso a las carreras de Formacidn Inicial Docente ha de regularse de manera que se esti-
pulen los estudios previos y las certificaciones requeridas como condiciones que puedan ga-
rantizar los niveles esperados, tanto desde el punto de vista académico como administrativo.

PROPOSITO

Establecer los requisitos académicos (estudios previos realizados) y administrativos (certifica-
ciones previas obtenidas) que se exigirdn para inicial los estudios de Formacidn Inicial Docente.

Inicial Docente.

ACCIONES

-Revisar la estructura del sistema educativo y establecer las rutas de acceso a la Formacion

-Proponer mecanismos que permitan avanzar hacia una revision de las condiciones de acceso
a la Formacidn Inicial Docente de manera que las exigencias sean coherentes con el estatus de
los estudios de Educacidn y en sintonia con las demds carreras universitarias.
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4.1.2. TOPICO: PRUEBAS DE ACCESO ESTUDIANTES

Z . . ~ . .

O Los profesionales que se van a dedicar a la ensefanza tienen que demostrar unos conocimien-

O tos, habilidades y actitudes que aseguren su disponibilidad y preparacién previa para acceder

S a los estudios de Formaciodn Inicial Docente.
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9 Los profesionales que se van a dedicar a la enseflanza tienen que demostrar unos conocimien-

% tos, habilidades y actitudes que aseguren su disponibilidad y preparacién previa para acceder

8 a los estudios de Formacidn Inicial Docente.
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(Al
-Analizar la tipologia de las pruebas de acceso a la Formacidn Inicial Docente que se estan
aplicando en los paises de la regidn.

(@)

Lu . . .7 . . .

z -Valorar la pertinencia y adecuacién de los aspectos e indicadores que se miden en las pruebas

% de acceso a la Formacién Inicial Docente.

O

< -Definir la bateria de pruebas que se van a implementar para evaluar la adecuacién de los can-
didatos a las carreras de Formacidn Inicial Docente

4.2. COMPONENTE: PERFIL DE EGRESO DEL ESTUDIANTE

Definir el perfil de egreso de los estudiantes de Formacidén Inicial Docente resulta clave para los diversos
sectores y audiencias involucrados en los asuntos relativos a la profesidn docente. A nivel de los equipos de
formacién de cada institucién formadora, la concrecién del perfil de egreso de los estudiantes tiene un valor
destacado en el sentido de volcary recoger las finalidades explicitas hacia las que enfocar los aportes de cada
una de las ofertas de formacidn que se disefian desde cada bloque de contenido, materia o asignatura. Tanto
los empleadores como los propios estudiantes y sus familias, han de conocer con claridad y anticipacién los
aprendizajes que se van a proporcionar en la carrera y su plasmacion en las certificaciones que se daran ofi-
cialmente. A nivel de la sociedad, el interés y preocupacién que suscita la profesidon docente exige dar cuenta
de la formacion que se ofrece a los futuros docentes, su concrecidon en cuanto a saberes y habilidades que
se ofrecen vy las certificaciones que se proveen a nivel general, y especialmente segun los diversos itinerarios
de formacidn que se promueven en las instituciones. Para los ministerios, como garantes del buen funciona-
miento de los sistemas de preparacién de futuros docentes, la definicidn del perfil de egreso constituye un
dispositivo de gran relevancia para conocer las caracteristicas de la formacién que se imparte en cada una de
las instituciones formadoras y analizar su pertinencia, adecuacién y coherencia con las finalidades del sistema
educativo y las caracteristicas de los docentes que se necesitan en las escuelas.
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4.2.1. TOPICO: CERTIFICACION DE HABILIDADES Y

ESPECIALIZACIONES

Los estudiantes de las carreras de Educacién han de recibir las certificaciones que acrediten
los estudios realizados y recojan los aprendizajes adquiridos de manera que puedan acceder
al mercado laboral con las credenciales necesarias para su reconocimiento por parte de los
empleadores, la comunidad educativa y la sociedad.

7

JUSTIFICACION

Definir los niveles de certificacién que han de proporcionarse a los egresados de los estudios
de Formacidn Inicial Docente y determinar las habilidades que deben recogerse a nivel gene-
ral y, particularmente, los itinerarios de especializacién que representan la profundizacién en
determinados aspectos de la actuacion docente y para el desarrollo de los procesos de ense-
nanza-aprendizaje.

PROPOSITO

-ldentificar los sistemas de certificacidon que se ofrecen a los titulados en la regidén y valorar su
pertinencia y adecuacién en el marco de las salidas laborales y el mercado de trabajo a nivel
general y, particularmente, en el campo de la educacion.

-Determinar los niveles de certificacidn que se van a proporcionar a los egresados de las ca-
rreras de Formacidn Inicial Docente, identificando las habilidades que se van a requerir y re-
conocer, asi como los campos de especializacién que se definirdn como complemento al titulo
general con reconocimiento y validez en todo el territorio estatal.

ACCIONES

La docencia es una ardua profesién, exigente y comprometida que

2 requiere un desempeno informado y fundamentado en las bases
5.-DIMENSION cientificas de la investigacién educativa y otras ciencias afines, ar-
CURRICULAR ticulado a partir de las experiencias exitosas implementadas y apo-
yada en concepciones tedricas refrendadas y consensuadas. Es por
ello que se puede afirmar que el ejercicio de la docencia no pue-
de analizarse Unicamente desde una perspectiva técnica, sino que
involucra a la persona en su conjunto vy, es por ello fundamental,
prestar atencidn a las caracteristicas y condiciones en las que se
desarrollan los procesos formativos, las ofertas de formacién que
se organizan, los contenidos que se abordan, las iniciativas que se
proponen para acercarse a la realidad de la ensefianza en las aulas y
los centros, asi como los estimulos intelectuales que se utilizan para
provocar una revision de las propias vivencias formativas a la luz de
otras alternativas de pensamiento y de accién.

5.1. COMPONENTE: CAPACIDADES-COMPETENCIAS

Dada la complejidad de las actuaciones que han de desenvolverse, en los centros educativos y en cada aula,
para alcanzar el objetivo de preparar a la ciudadania para el logro del adecuado equilibrio personal y una
exitosa insercidn social y profesional, los procesos de Formacidn Inicial Docente reclaman una visidn holistica
de la profesidon de la ensefianza desde la que se puedan atender a las diversas dimensiones del desempefio
docente y las exigencias formativas que se demandan. De ahi la necesidad de conseguir que las personas que
van a estar al frente de esta tarea reciban una formacién de la mas alta calidad en cuanto a los imprescindibles
saberes conceptuales, procedimentales y actitudinales, y una capacitacién que les ayude a buscar las mejores
soluciones a las problematicas que tendran que afrontar.
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5.1.1. TOPICO: SABER

El ejercicio de cualquier profesidon reclama la posesién de unos determinados conocimientos a
través de los que se relnen, sistematizan y proyectan los saberes que se necesitan para dar
respuesta a las situaciones laborales en las que se ejerce la actuacién en cada dmbito ocupa-
cional. Se trata de conocimientos objetivables, externos al sujeto, fundamentados en la investi-
gacidn y validados por la experiencia, a través de los que se recopilan los conceptos, las teorias,
las ideas, las herramientas y artefactos que, desde diversos campos apoyan, estructuran y
fundamentan las decisiones que se han de tomar en el desempeno profesional.

7

JUSTIFICACION

En el dmbito de la Formacidn Inicial Docente, los saberes profesionales derivan de la investi-
gacién educativa y los resultados de otras indagaciones desarrolladas en el campo de la psi-
cologia, sociologfa, antropologia, neurociencia, etc., que permiten comprender y orientan para
actuar en la organizacidn de los procesos de ensefianza-aprendizaje, su revisidon y su mejora
continua.

Determinar y definir el conocimiento profesional docente que se requiere para el ejercicio de
una ensenanza de calidad, a través de procesos articulados y sustentados cientificamente
orientados a facilitar el logro de aprendizajes valiosos en los alumnos, segun se establezca en
el curriculum escolar y en los proyectos educativos de cada escuela.

PROPOSITO

-Analizar criticamente la literatura cientifica para determinar los conocimientos profesionales
de base que debe adquirir un docente durante los procesos de formacidn inicial.

-Operativizar, en el marco de la estructura de las carreras de educacidn, la distribucién de los
conocimientos profesionales de tipo conceptual que han de ofrecerse a los estudiantes de For-
macién Inicial Docente.

ACCIONES

5.1.2. TOPICO: SABER HACER

Para el desarrollo de una buena ensefianza se necesita una alta capacidad para generar un
ambiente propicio y un clima de confianza que ayude a aprender y propicie unas interacciones
fructiferas entre los miembros de la comunidad educativa, particularmente entre el alumnado y
el profesorado. Los saberes conceptuales son necesarios, pero no suficientes, para garantizar
una buena ensenanza. Las habilidades y destrezas del profesorado constituyen un pilar de-
terminante en toda intervencidn diddctica y de ellas va a depender el éxito de las actuaciones
que, aun estando bien disefadas, resultardan un fracaso cuando no concurre una disposicion y
capacitacién del docente para adaptarlas e implementarlas en el contexto particular de un aula
y de un centro.

z

JUSTIFICACION

Definir las habilidades profesionales pedagdgicas y destrezas que debe poseer un buen docen-
te y establecer los cauces y actuaciones para adquirirlas y aprender a aplicarlas a través de los
procesos de Formacidn Inicial Docente.

PROPOSITO
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-Desarrollar un estudio regional en el que se identifiquen los componentes procedimentales de
los programas de Formacidn Inicial Docente.

-Realizar un anidlisis pormenorizado de las habilidades y destrezas contempladas en los mar-
cos de desempefio que han elaborado diversos paises para orientar las decisiones en torno a
la Formacidn Inicial Docente.

ACCIONES

-ldentificar la relacion de habilidades y destrezas que han de incorporarse a los programas de
Formacidn Inicial Docente tras el andlisis de los referentes conceptuales y de investigacion que
definen las caracteristicas de un buen docente y las pautas que han de seguirse para su con-
secucidn a través de los programas de Formacidn Inicial Docente.

5.1.3. TOPICO: SABER SER

El desempeio docente reclama una vision comprensiva de la ensefianza en la que, ademas de
los conocimientos y las destrezas profesionales necesarias, se tome en consideracion la idea de
la relacién entre las personas como elemento clave en los procesos de aprendizaje. De esta ma-
nera resulta irrenunciable contemplar la formacién en valores y actitudes, no sélo para propiciar
una interaccidn sana y satisfactoria en la comunidad educativa sino también para favorecer la
satisfaccion y el crecimiento personal en un entorno enriquecido emocionalmente.

7

JUSTIFICACION

Establecer los valores, actitudes y normas que han de incorporarse a los programas de Forma-
cion Inicial Docente para propiciar un desempeno profesional docente comprometido con el
desarrollo individual y el crecimiento del grupo en el campo de las emociones, los sentimientos
y los afectos.

PROPOSITO

-Comprender la importancia de los aprendizajes de tipo emocional en la construccién de la
propia identidad y el desarrollo de la madurez personal y profesional del docente para valorar
la importancia de su abordaje explicito en las carreras de Formacidn Inicial Docente.

-Analizar los componentes emocionales y afectivos del desempeno docente y promover su
incorporacion a los programas de Formacién Inicial Docente.

ACCIONES

-Establecer los mecanismos para incorporar los aspectos relativos a valores, actitudes y nor-
mas a los programas de Formacidn Inicial Docente.

5.2.-COMPONENTE: BLOQUES DE CONTENIDO

El conocimiento profesional docente comprende una amalgama de contenidos amplios y diversos, que reflejan
la variedad de situaciones de desempefo que tiene que asumir el profesorado en el ejercicio de sus amplias
y diversas funciones, que van desde las relativas a los procesos de disefo, desarrollo y evaluacién del curri-
culum, la organizacidn de los ambientes de aprendizaje motivadores y fructiferos para todos los estudiantes
independientemente de sus caracteristicas, el manejo de los recursos y los medios didacticos, la gestion del
aula y la atencidn a la diversidad de situaciones personales y familiares de los estudiantes, entre otras. Pero
ademads de los procesos que se desarrollan en las aulas, también hay que tener en cuenta el ejercicio de otras
responsabilidades a nivel del centro escolar que reclaman una coordinacidén horizontal y vertical, el desarrollo
de proyectos de innovacién colaborativos, las gestiones a nivel de la institucion en las diversas unidades or-
ganizativas y los equipos de trabajo, asi como las relaciones con el entorno mediato e inmediato.
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5.2.1. TOPICO: CONOCIMIENTO DISCIPLINAR

Los conocimientos disciplinares aluden a los saberes cientifico-culturales que han de formar
parte de la capacitacién de un docente. Ademds de aquellos conocimientos vinculados con
las disciplinas cientificas que serdn objeto de ensefanza, el futuro docente ha de poseer una
formacién amplia, sélida y bien armada que le permita situarse como un ciudadano capacitado
para entender el mundo en el que vive, para asumir los retos que plantean los vertiginosos de-
sarrollos de la ciencia y la técnica en el momento actual, y para actuar de manera responsable
ante las problemadticas de diverso tipo que amenazan el planeta.

JUSTIFICACION

Determinar los conocimientos disciplinares que han de incorporarse a los programas de For-
macién Inicial Docente, estipulando cudles de ellos son los necesarios para el ejercicio de la
profesidn en funcidn de las materias que se van a impartir, y del necesario acerbo y formacion
de base que debe de poseer todo maestro.

PROPOSITO

-ldentificar la base cientifico-cultural que ha de poseer un docente para un adecuado desem-
pefo de su actividad y su consideracién como un intelectual que trabaja en pro de la construc-
cién y difusién del conocimiento.

-Definir el porcentaje de formacién disciplinar que han de contemplar las propuestas de For-
macién Inicial Docente, teniendo en cuenta la formacién previa con la que acceden los estu-
diantes y el contexto de desempeno en el que van a trabajar.

ACCIONES

-Determinar la tipologia de materias disciplinares, y los contenidos especificos, que deben tra-
bajarse en cada una de ellas, en el marco de las propuestas de Formacién Inicial Docente.

5.2.2. TOPICO: CONOCIMIENTO DIDACTICA DISCIPLINA

El sistema escolar en general, y la escuela en particular, se han creado para facilitar la prepa-
racién de las nuevas generaciones, asegurar la transmisién de los saberes y valores que confi-
guran nuestra civilizacién y propiciar una adecuada educacién de la ciudadanfa. Los docentes
son los encargados de garantizar estos procesos y para ello tienen la responsabilidad no sdlo
de ensenar sino de contribuir a que el alumnado construya y se apropie de esos saberes en
beneficio mutuo y de la sociedad en la que vive. Para facilitar la ensefianza de las disciplinas,
los docentes han de aprender la didactica especifica que ayudard a entender el sentido de los
saberes propios de cada dmbito del saber, la estructura interna de cada materia y su sentido
formativo en el marco de la formacidn integral que se debe propiciar en cada estudiante.

JUSTIFICACION

Establecer los aportes del ambito de la diddctica disciplinar que han de formar parte de la pro-
puesta de Formacidn Inicial Docente.

PROPOSITO

-Determinar las materias relativas a las didacticas disciplinares que han de formar parte de Ia
propuesta de Formacidn Inicial Docente.

-Establecer el porcentaje dedicado a las materias del @mbito de las didacticas disciplinares que
se ha de considerar en las carreras de Formacidn Inicial Docente.

ACCIONES
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5.2.3. TOPICO: CONOCIMIENTO PSICO-SOCIO-FILOSOFICO Y

ANTROPOLOGICO

7

JUSTIFICACION

El trabajo docente exige no sélo un conocimiento acerca de lo que hay que ensefiar y cdmo ha-
cerlo, sino que se requiere una formacién que permita analizar y reflexionar sobre aspectos de
gran calado y de importancia capital para la formacién de las personas. De ahi la necesidad de
incorporar en los procesos de Formacion Inicial Docente las perspectivas filosdficas, antropold-
gicas, socioldgicas y psicoldgicas que permitan hacerse preguntas y buscar respuestas acerca
de asuntos que van mas alld de la ensefianza de un contenido particular, pero que contribuyen
a la formacidn integral de la persona y la construccién de su espacio vital de desarrollo.

La consideracion de los fines educativos, asi como del sustrato filosdfico e histdrico que ha
fundamentado las tradiciones de reflexién y actuacién en el campo de la educacidn, resultan
necesarios para tomar conciencia de la evolucidn cultural de la sociedad y de las demandas
hacia la escolarizacién.

PROPOSITO

Establecer los aportes de cardcter filosdfico, socioldgico y psicoldgico que deberan formar par-
te de las propuestas de Formacidn Inicial Docente.

ACCIONES

-Determinar qué materias van a incorporarse a las carreras de Formacidn Inicial Docente para
desarrollar los contenidos de tipo filosdfico, sociolégico y psicoldgico.

-Establecer los porcentajes que van a dedicarse a los saberes de tipo filosdfico, antropoldgico,
socioldgico y psicoldgico en las carreras de Formacidn Inicial Docente.

5.2.4. TOPICO: CONOCIMIENTO DIDACTICO-CURRICULAR Y

ORGANIZATIVO

7

JUSTIFICACION

Los conocimientos diddctico-curriculares y organizativos representan la formacidon profesio-
nalizadora que requiere un futuro docente vy, por ello, constituyen el tronco base sobre el que
asegurar la capacitacidon del profesorado y su preparacién para afrontar la ensefianza, indepen-
dientemente de las materias a desarrollar o de otras variables como los espacios, los tiempos
o los contextos en los que se produzca el desempefio profesoral. Una formacion profesional
docente comprende tanto los aspectos pedagdgicos generales como el conocimiento relativo
al disefio y desarrollo curricular, del contexto de ensefianza, la gestidn del aula, la organizacién
del centro escolar, o la elaboracién de materiales, entre otros.

PROPOSITO

Determinar las bases del conocimiento didactico-curricular que debe formar parte de las pro-
puestas de Formacidn Inicial Docente, y articular su inclusidn a través de determinadas mate-
rias o bloques de contenido en los que se contemplen los aspectos tedricos y operativos que
sustentan un proceso de buena ensefanza.

ACCIONES

-Considerar los aspectos didacticos, curriculares y metodoldgicos que sustentan la actuacién
docente y permiten comprender las funciones y tareas que desarrolla el profesorado en el gjer-
cicio de las actividades de ensefanza-aprendizaje.

-Establecer el porcentaje de formacién didactico-curricular que debe contemplarse en las ca-
rreras de Formacidn Inicial Docente teniendo en cuenta los roles docentes y las especificidades
del desempeno docente en determinados contextos, con colectivos diversos o en situaciones
de especial dificultad.
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5.2.5. TOPICO: CONOCIMIENTO INNOVACION E INVESTIGACION

7

JUSTIFICACION

La docencia se ha definido como una ciencia, una técnica y un arte, aludiendo con estos térmi-
nos a la complejidad, incertidumbre y variabilidad de los procesos de ensefanza-aprendizaje
y reclamando la necesidad de una formacidn del profesorado fundamentada en los resultados
de investigacidn, de la que van a derivar procedimientos y actuaciones que se pueden apren-
der y aplicar, pero sin olvidar las necesarias adaptaciones y ajustes que es necesario realizar
porque cada contexto es diferente, cada situacién es nueva y cada momento resulta Unico. Es
por ello que se ha popularizado la idea del docente como investigador y como practico reflexi-
vo, apuntando la necesidad de plantear la ensefianza como un proceso de investigacién en el
que se promueven procesos de andlisis de la situacién, blusqueda de alternativas de actuacion,
experimentacidn y revision, bajo una perspectiva de mejora continua.

PROPOSITO

Identificar los contenidos del dmbito de la innovacidn y la investigacion que han de incluirse en
las propuestas de Formacidn Inicial Docente.

ACCIONES

-Valorar los aportes que van a proporcionar los conceptos, las técnicas y las estrategias del
campo de la innovacién y la investigacion educativas para enriquecer y fortalecer los progra-
mas de Formacidn Inicial Docente.

-ldentificar las materias que han de incorporarse a los programas de Formacidn Inicial Docente
y los contenidos que se van a trabajar para capacitar al docente como un profesor investigador
en su aula y promotor de proyectos de innovacién a nivel de su grupo de alumnos y/o del centro
educativo.

7

JUSTIFICACION

5.2.6. TOPICO: PRACTICAS PROFESIONALES

Los procesos de formacién suelen combinar teoria y practica, siendo variable el porcentaje, la
secuencia y el valor que se otorga a cada una. En la formacidén docente, la relacidon teoria-prac-
tica ha sido objeto de polémica, y la controversia no sélo ha generado una visidn contradictoria
en cuanto a la prevalencia de una u otra, o su valor o interés en funcién de diversos criterios,
sino que también su operativizacion ha suscitado diferencias de tipo estructural, organizativo
y curricular. En cualquier caso, y mas alla de la dificil resolucién de la problemdtica apuntada,
queda fuera de duda la necesidad de una formacién préctica y en la préctica, que proporcione al
futuro docente la oportunidad de conocer la realidad de las aulas y las escuelas, de vivenciar la
experiencia del rol y de probarse a si mismo como docente, aunque sea de manera aproximada
y mediatizada por los condicionantes de una préctica pre-profesional.

PROPOSITO

Establecer los componentes tedricos y practicos de las propuestas de Formacidn Inicial Do-
cente, y determinar el caracter, el sentido formativo, las condiciones y la organizacién, y las
habilidades profesionales pedagdgicas a lograr, a través de las experiencias de practicas en el
marco de los aprendizajes profesionales que se pretenden generar.

ACCIONES

-Determinar los porcentajes de practicas profesionales que se van a establecer en los progra-
mas de Formacidn Inicial Docente.

-Articular los tiempos de précticas que se van a incluir a lo largo del proceso formativo vy justifi-
car su pertinencia en funcién del trayecto de formacién que se presenta a través de la secuen-
cia de formacién que se ofrece.
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ANEXO 1: . ’
TABLA DE PARAMETROS PARA LA ARMONIZACION
DE LA FORMACION INICIAL DOCENTE

DIMENSIONES COMPONENTES TOPICOS DESCRIPTORES

1. CONTEXTUAL

Necesidades
del entorno
social

La propuesta de Formacién Inicial Docente ha
de explicitar las caracteristicas del entorno local
y global que se han de tener en cuenta, y las
necesidades sociales, culturales, econdmicas y
cientificas a las que pretende dar respuesta, a
nivel macro, desde el sistema educativo, y a ni-
vel meso y micro, a partir de las actuaciones del
profesorado en los centros escolares y las aulas.

Exigencias
dela

Marco .,
escolarizacidn

referencial

La Formacidn Inicial Docente ha de garantizar
la adecuada preparacion del profesorado para
asumir las exigencias de la escolarizacién en un
determinado territorio y ser capaz de propiciar,
desde su desempefio profesional, la consecu-
cién de los fines educativos que se han deter-
minado como valiosos, pertinentes y deseables
para la preparacién de las nuevas generaciones
en las condiciones temporales y espaciales con-
cretas que se han consensuado.

Definicién
de la buena
ensenanza

Tomando como referencia los resultados de la
investigacién y las experiencias educativas exi-
tosas desarrolladas, la Formacién Inicial Docen-
te debe incorporar una definicién de las carac-
teristicas de la buena ensefianza, propiciando
las teorfas, mecanismos y estrategias que con-
tribuyen al éxito de los procesos de ensefian-
za-aprendizaje, y apostando por su adecuada
implementacién a través de los medios y recur-
SOS necesarios.

2. ESTRUCTURAL

Documentos

Normativa
reguladores

Las politicas educativas en materia de Forma-
cién Inicial Docente han de explicitarse en nor-
mativas de diverso rango a partir de las que se
regulen los propdsitos que se deben asumir, la
estructura bdsica que se tiene que articulary las
condiciones minimas en cuanto a disefio, imple-
mentacidn y evaluacién que se deben respetar
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2. ESTRUCTURAL

Armazdn
burocratico

Responsabili-
dades vy flujos
decisionales

Teniendo en cuenta la complejidad, la participa-
cién de diversos organismos vy la diversidad de
agentes implicados, es imprescindible que para
el disefo, desarrollo y evaluacién de la Forma-
cién Inicial Docente, se definan con claridad las
responsabilidades a nivel institucional, se deter-
mine la potestad de las decisiones, el reparto de
tareas y la secuencia a seguir para la implemen-
tacidn de una nueva propuesta.

Sistemas de
coordinacién

Se han de fijar los términos y condiciones en los
que se debe de realizar la imprescindible coor-
dinacidn entre las instituciones involucradas en
la Formacién Inicial Docente, concretando las
competencias, funciones y responsabilidades en
cuanto a las dimensiones estructural, organiza-
tiva, profesional y curricular.

Mecanismos
garantia
calidad

Se ha de definir un protocolo de evaluacién y
seguimiento de la calidad adaptado a las parti-
cularidades de la Formacidn Inicial Docente, que
ha de cumplir con los requisitos, estandares vy
criterios de calidad que se determinen desde las
agencias competentes para garantizar que se
responde a los fines establecidos, se siguen los
procesos disenados y se alcanzan los resultados
previstos.

3-ORGANIZATIVA

Instituciones

Caracteristicas
de las
instituciones
formadoras

Se han de establecer los requisitos minimos (in-
fraestructura, recursos humanos, materiales y
funcionales), asi como las condiciones (rango,
estatus, ...) que ha de cumplir una institucion
para que se autorice la imparticidn de las carre-
ras de Formacion Inicial Docente, y los procesos
a seguir para su reconocimiento a futuro. Las
instituciones de Formacién Inicial Docente han
de situarse en el rango de mayor nivel formativo
del pafs.

Recursos
humanos

Requisitos de
los formadores

Fijar las condiciones académicas, cientificas,
administrativas y de experiencia previa que se
requieren al aspirante a formador de formado-
res, asi como los mecanismos que pueden darle
acceso al logro de dichas exigencias.

Profesionali-
zacién de los
formadores

Se deben establecer unas condiciones labora-
les dignas, unas obligaciones profesionales en
cuanto a docencia e investigacién, y unos itine-
rarios de aprendizaje y desarrollo continuo que
faciliten la profesionalizacion de los formadores
de profesores.
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Se ha de definir la duracién minima (en horas)
de las carreras de Formacion Inicial Docente,

Temporali- concretando la estructura temporal que se va a
zacion de la seguir (semestres, cuatrimestres, etc.) a través
carrera de la que se articulard el curriculum de forma-
cién para garantizar la adquisicion de los apren-
dizajes estipulados.
3-ORGANIZATIVA | ~ecursos
funcionales . . . . L
Se tienen que fijar las exigencias minimas en
cuanto a espacios (aulas, laboratorios, gimna-
Infraestructu- sios, salas de reuniones, ...) y disponibilidad de
ra: espacios y recursos (fisicos, materiales curriculares, recur-
materiales sos digitales, ...) que se van a requerir para auto-
rizar la imparticién de una carrera de Formacion
Inicial Docente.
Se han de establecer los requisitos en cuanto a
preparacidn previa (conocimientos, habilidades
y actitudes) asi como las acreditaciones de es-
Requisitos tudios anteriores, que deben acreditar los estu-
de acceso diantes que desean acceder a los estudios de
estudiantes Formacidn Inicial Docente. Los requisitos de ac-
Perfil de ceso de los estudiantes de las carreras de For-
ingreso macién Inicial Docente serdn los mismos que los
estudiante de cualquier otra carrera de educacidon superior.
Se determinardn las pruebas especificas de ap-
4. PROFESIONAL Pruebas titud, actitud y personalidad que se van a aplicar
de acceso a los aspirantes a los estudios de Formacién Ini-
estudiantes cial Docente para valorar su pertinencia y ade-
cuacion a las exigencias de la carrera.
Se deben establecer las certificaciones que se
e otorgardn a los egresados de las carreras de
) Certificacion iy .
Perfil de . Formacién Inicial Docente y el proceso de reco-
de habilidades . .
egreso . nocimiento a nivel del estado, concretando los
. y especializa- - .
estudiante . requisitos formativos que se van a establecer y
ciones . o
las habilidades que se van a constatar, especifi-
cando las especializaciones a considerar.
La propuesta de Formacidn Inicial Docente ha de
consignar los saberes conceptuales que se van
Saber a desarrollar, los mecanismos que se emplearan
para su aprendizaje y cémo se evaluard su conse-
cucién.
En la propuesta de Formacidn Inicial Docente se
Capacidades Saber hacer explicitaran Io; apre/ndizajes procedime[wtales que
5. CURRICULAR Competen- se van a trabajar, asi como la metodologia y la eva-
cias luacién que se empleara.

Saber ser

La Formacién Inicial Docente incluird el abordaje
de los contenidos actitudinales que serdn desa-
rrollados tanto de manera transversal como en el
marco de unas materias determinadas.
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5. CURRICULAR

Bloques
contenido

Conocimiento
disciplinar

La Formacidn Inicial Docente incluird materias en
las que se aborden contenidos cientifico-cultura-
les para fortalecer la formacidon bdsica que debe
poseer el profesorado como intelectual y asegu-
rar el dominio de los contenidos que va ensenar.
Se han de establecer los minimos y maximos
porcentajes de materias sobre contenidos disci-
plinares.

Conocimiento
diddactica de la
disciplina

La Formacidn Inicial Docente ha de incluir la ca-
pacitacidn del futuro profesor acerca de la ense-
nanza especifica de los contenidos disciplinares.
Se han de establecer los minimos y maximos
porcentajes de materias sobre contenidos de
didactica especifica.

Conocimiento
psico-socio-
filosdéfico y
antropoldgico

La Formacidn Inicial Docente ha de incluir ma-
terias que ofrezcan los contenidos psicoldgicos,
socioldgicos v filosdficos que se deben aprender
para un mejor desempeno docente. Se han de
establecer los minimos y maximos porcentajes
de materias sobre los contenidos psicoldgicos,
socioldgicos v filosdficos.

Conocimiento
didactico-
curriculary
organizativo

La Formacidn Inicial Docente debe contemplar la
preparacidn del futuro docente en las cuestiones
diddcticas y curriculares por cuanto representan
los aportes mas vinculados con la profesionaliza-
cién de la docencia. Se han de establecer los mi-
nimos y maximos porcentajes de materias sobre
contenidos diddcticos y curriculares.

Conocimiento
innovacion e
investigacién

Las cuestiones relativas a la innovacién y la
investigacidn han de incluirse en las carreras

de Formacidn Inicial Docente para propiciar la
asuncién del rol del profesor como investigador y
practico-reflexivo. Se han de establecer los mini-
mos y maximos porcentajes de materias referidas
a lainnovacién y la investigacién educativas.

Practicas
profesionales

Se ha de definir el sentido, las caracteristicas y
condiciones de las practicas profesionales, asf
como su duracién y ubicacidn en la carrera de
Formacidn Inicial Docente puesto que represen-
tan un componente valioso y fundamental para la
preparacidn de un futuro docente.
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