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Resumen

En los ultimos anos, las politicas de formacion de profesores se han convertido en un foco
de interés para gobernantes, investigadores y profesionales de la educacién. En Portugal,
como en otros paises europeos, la reestructuracion de la formacién de profesores estuvo
marcada por las politicas, directrices y tendencias de la Comisidn Europea, adecuandolas a
las especificidades propias de la cultura e historia nacionales. Actualmente, la formacién de
profesores para los primeros afios (0-12) se realiza en instituciones de ensefianza superior,
bajo una estructura de dos etapas, constituida por el primer ciclo (licenciatura en Educacidon
Basica) y el segundo ciclo (maestros en educacién de infancia y/o ciclo de Ensefianza
Basica), con una duracién de 4,5 a 5 afios.

Esta organizacién en dos etapas ha traido nuevos desafios a la coherencia y consistencia de
los cursos de formacion, sobre todo, por lo que respecta a la articulacién de la formacién
académica con la formacidn practica. Los problemas generados se vuelven especialmente
relevantes en el 6° semestre de la licenciatura en Educacidn Basica, periodo de transicion
entre la conclusidon de una etapa y el inicio de otra. En este articulo, relatamos el recorrido
realizado en la organizacién de la formacion en Educacién Basica en una escuela superior de
educacion en Portugal. El proyecto durd 4 afios e incidié en la orientacidén, organizacién y
procesos de apoyo a la iniciacién a la practica profesional en el 6° semestre del curso. En
este proceso, la participacion e implicacién de los estudiantes, a través de la evaluacidon de
la formacion, fue el rasgo fundamental y distintivo.
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Teacher training after Bologna process: challenges of a two
steps process

Abstract

During the last few years, teacher-training policies have become a focus of interest of
researchers, professionals and governments. In Portugal, like in other European countries,
the recent alterations in teacher education are influenced by the policies and tendencies of
the European Commission, adapting to country particularities, their history and culture.
Nowadays, teacher training for the first years (0-12) is done in higher education institutions,
in a two steps structure comprising a first cycle (Bachelor) and second cycle (Master),
during 4,5 to 5 years.

This organization in two steps creates new challenges to teacher education coherence and
consistency, mostly in what concerns the academic learning and practice. Problems are
mainly relevant in the 6th semester of the first cycle, an important period in the ending of a
stage and the beginning of other. In the following article, organization of the first cycle in a
Portuguese High School it is presented. The project had the duration of 3 years and was
mainly focused on guiding, organization and support process of professional practice
beginning in the 6th semester. In this process, the participation and involvement of
students through evaluation of teaching are an important measure.

Key-words

Teacher education; Basic Education; professional practice beginning; student evaluation of
teaching.

Introduccion

La formacién inicial de profesores en Portugal ha sido ampliamente influenciada por las
directivas y estrategias europeas en el drea de la ensefianza superior y de la educacién. Con
vistas a la armonizacidon y comparabilidad de los sistemas de ensefianza superior europea, la
Declaracién de Bolonia (UE, 1999) fue un factor desencadenante de la reestructuracion
llevada a cabo en la mayor parte de los paises, caracterizdndose, entre otros aspectos, por
la organizacidn en tres ciclos, por la adopcién del sistemas de créditos europeo y por la
implementacién de procesos de garantias de la calidad (Biesta, 2012; Caena, 2014a).

La formacion inicial de docentes para los primeros afios (0-12) es similar en toda Europa,
desarrollandose en instituciones de la ensefianza superior por un periodo que variade 3 as
afnos, correspondiendo a una licenciatura o a un master (lucu, 2010). La mayor parte de los
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paises adopta un modelo integrado o simultdneo en la formacidn para estos niveles
educativos, articulando conocimientos disciplinares, pedagdgicos y didacticos con la
practica pedagdgica que discurre simultdneamente y desde el inicio del curso (lucu, 2010;
Caena, 2014a).

Actualmente en Portugal, la cualificacién para la docencia en cualquier nivel educativo exige
el grado de maestro, lo que presupone una formacién de dos etapas (licenciatura y master).
Esta organizacién ha significado un desafio para las instituciones de formacién y, pudiendo
constituir una oportunidad para la mejora de la cualificacién de los profesores y de su
formacién, plantea también problemas de dificil resolucién (Flores, 2011). Algunos de esos
problemas son antiguos, como es el caso de la articulacion entre las diferentes
componentes de la formacién — entre la componente practica y la componente académica
y, dentro de esta Ultima, de los conocimientos disciplinares con los conocimientos
pedagdgicos y didacticos (Ferry, 1983; Zeichner, 1993); otros, por lo tanto, constituyen
nuevos desafios, como es el caso de la articulacién de las competencias exigibles de un
master (en particular competencias investigativas) con competencias profesionales; y de la
formacién en dos ciclos sucesivos mds independientes, pudiendo el primero dar acceso al
mercado laboral y requiriendo, por eso, el desarrollo de competencias profesionales.

El 1° ciclo de estudios tiene una duracién de 3 afos (correspondiendo a 180 European Credit
Transfer System - ECTS) y se centra en una pluralidad de dreas, en el caso de lo grado en
Educacién Basica que da acceso a la profesionalizacidn para los niveles de ensefianza que
funcionan en mono-docencia o en dreas curriculares (educacién de los 0 a los 12 afios).

El 2° ciclo de estudios tiene la duracién de 3 0 4 semestres (correspondiendo a 90 o 120
ECTS) y da acceso a los siguientes masteres:

* Maestro en educacién infantil, o en educacién infantil y ensefanza de 1° ciclo;

* Maestro en ensefanza del 1° ciclo o ensefanza del 1° y 2° ciclos (en este Ultimo caso,
con 2 variantes — Matematica/Ciencias Naturales; Portugués/Historia y Geografia de
Portugal);

* Maestro en ensefianza en una disciplina especifica del 2° ciclo (Inglés, Educacién
Musical, Educacion Fisica... /...)

* Maestro en ensefianza de una (o de algunas) de las disciplinas del 3° ciclo y de
ensefianza secundaria.

En este articulo, relatamos el proceso gradual de (re)organizacién de la formacién en
Educacién Basica (1° ciclo de la formacién para la educacién y ensefianza de nifos de los 0 a
los 12 afos) llevado a cabo en una escuela superior de educacién de Portugal. Realizado con
la participacién e implicacién de los estudiantes, futuros profesores, el proyecto tuvo la
duracién de 3 afos e incidié sobre el 6° semestre del curso, semestre en el que hay una
mayor concentracién de tiempo de iniciacion a la practica profesional y en que los
estudiantes se preparan para terminar la licenciatura e iniciar el master. Asi, este semestre
constituye el periodo-clave de transicién entre las dos etapas de formacion.

Formacion de profesores: perspectivas y orientaciones
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Esta reestructuracion de la formacion de profesores surge, en parte, en la secuencia de
tendencias ya existentes en el sistema portugués, como exigencia de una formacién de
nivel superior para todos los docentes independientemente del grado de ensefianza. El
master como requisito minimo para la docencia es, sin embargo, una novedad introducida
en 2007, con el objetivo de reforzar la calidad del cuerpo docente y valorizar el estatuto de
los profesores.

Los componentes de formacidon en los cursos que dan acceso a la formacién docente estan
definidos y regulados a nivel nacional:

* Formacién en educacional general;
* Didacticas especificas;

* Formacidn cultural, social y ética;

* Formacion en el drea de la docencia;

* Iniciacidn a la practica profesional (grado) y practica profesional supervisada
(master).

Para cada una de estas, la ley establece el nimero minimo y maximo de ECTS, el cual varia
en funcién del drea de docencia y el nivel de ensefanza a que se destina la formacién. Este
ndmero ha sido alterado conforme a la orientacién ideoldgica de la politica educativa de los
diferentes gobiernos (Esteves, Carita, Rodrigues & Silva, 2014).

A lo largo del tiempo, la investigacion sobre formacién de profesores ha incidido sobre
diferentes aspectos: el curriculum de formacién, la eficacia de los métodos de formacién, el
conocimiento docente, los procesos de aprendizaje de los profesores, la preparacion de los
profesores para ensefiar poblaciones diversificadas, el impacto de las politicas y practicas
de formacién y reclutamiento (Cochran-Smith & Fries, 2008). Estas autoras analizaron la
investigacion desarrollada sobre formacién de profesores en los Estados Unidos entre 1920
y 2008 y establecieron 4 grandes periodos, que se distinguen por las problematicas
centrales en estudio: de 1920 a 1950, la formacién de profesores como un problema
curricular; de 1960 a 1980, la formacién de profesores como un problema de preparacién;
de 1980 a 2000, la formacién de profesores como un problema de aprendizaje; y de 1990 en
adelante, la formacién de profesores como un problema politico.

El primer periodo marca el inicio del uso de la investigacién como forma de mejorar la
formacién de profesores. El debate se centra en la definicidn del mejor curriculum para la
formacién de profesores y en la discusién sobre el espacio donde esa formacién se deberia
desarrollar: escuelas normales o universidades. La elaboracidn de los curriculums de
formacién se basa en los resultados de los estudios sobre las caracteristicas-clave y las
competencias demostradas por los buenos profesores. Durante este periodo, fue notoria la
busqueda de un consenso sobre el mejor curriculum de formacién, consenso especialmente
dificil (Cochran-Smith & Fries, 2008).

El segundo periodo, que transcurre hasta el inicio de los afios 80, estd marcado por la critica
a los programas de formacién existentes, sea por falta de rigor cientifico, sea por la
ausencia de resultados positivos entre los alumnos. En este periodo se vuelve
especialmente relevante la investigacion realizada bajo el paradigma proceso-producto
que, a través de disefos experimentales, procura definir la correlacién entre los
comportamientos de los profesores y los resultados de los nifios. Segun Cochran-Smith e
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Fries (2008), la investigacion sobre formacién intentaba comprender que algunos
comportamientos y técnicas eran mds eficaces.

En los 20 afios siguientes, la investigacion sobre ensefianza estuvo marcada por las
cuestiones relacionadas con el conocimiento, las actitudes, las concepciones y las creencias
de los profesores. Al contrario de la perspectiva esencialmente técnica, los estudios
desarrollados parten ahora de la nocidon de ensefianza como actividad cognitiva e
intelectual, situada, compleja e incierta y son esencialmente estudios de caso que procuran
determinar el conocimiento necesario para ensefiar y cémo se aprende a ensefar (Cohran-
Smith & Fries, 2008; Avalos, 2011).

En el dltimo periodo, los autores ponen énfasis en las politicas y practicas justificadas a la
luz de evidencias empiricas y de analisis coste-beneficio. El objetivo de la mayor parte de
estos estudios es identificar los pardmetros de la politica de formacién que promueven
resultados deseables en los futuros profesores, por lo que la mayor parte se centra en el
impacto de la formacién en las practicas educativas. No obstante, segun las autoras, es
necesario reconocer las limitaciones de estos estudios, por recurrir frecuentemente a
indicadores cuantitativos, poco Utiles para comprender los contextos y las culturas
organizacionales, sobre todo en el caso de la formacién para la educacién de los 0 a los 12
afnos (Cochran-Smith, 2005; Cohran-Smith & Fries, 2008; Jamet, 2013).

Del andlisis del recorrido de investigacién sobre formacién de profesores llevada a cabo por
estas autoras, es posible concluir que siempre estuvo intimamente articulada con Ia
investigacion sobre la ensefianza (y, consecuentemente, con el papel del profesor),
reflejando las perspectivas y prioridades de cada época en la formulacién de cuestiones de
investigacion y en el disefio mas adecuado para estudiarlas. Sin embargo, diversos autores
actuales alertan de la escasez de estudios que permitan entender los efectos de los
programas de formacion en la prdctica de los profesores y en el aprendizaje de los alumnos
(Cochran-Smith & Fries, 2008; Avalos, 2011; Wiens, 2012;, Hoz & Kaplan, 2014; Burn &
Mutton, 2015). Esta relacién es dificil de establecer, puesto que implica determinar qué
caracteristicas, procesos de ensefianza y comportamientos de los profesores son resultado
de la formacién, como también identificar qué caracteristicas, procesos de ensefianza y
comportamientos de los profesores son relevantes para el aprendizaje de los alumnos
(Zeichner, 2006). La creacién de bases de datos a larga escala que permitan seguir el
camino de los profesores, durante el curso de formacién y durante varios afos de
experiencia docente, serd uno de los instrumentos esenciales para el establecimiento de la
relaciéon entre la formacién y sus efectos en los alumnos, pero requiere un esfuerzo
conjunto y una agenda comun a los investigadores en formacién de profesores (Wiens,
2012).

En la ausencia o escasez de estudios que ilustren de forma evidente esta relacién y sus
efectos, los autores tienden a trasladar hacia la formacién inicial de profesores los
resultados de la investigacidn sobre la ensefianza de los alumnos. Retomando los principios
basicos del aprendizaje definidos por la OCDE en 2010 para la formacién de profesores,
Conner e Sliwka (2014) defienden que los programas de formacién inicial deberdn reflejar el
equilibrio entre diferentes formas instructivas y constructivistas de aprendizaje, a través de
la insercion en proyectos de largo plazo, que permitan el aprendizaje auto-orientado y
colaborativo y el desarrollo de capacidades complejas. Para ello sera necesario también
tener en cuenta las motivaciones de los estudiantes y sus conocimientos anteriores, con el
objetivo de crear respuestas diferenciadas para sus necesidades.

Para que la formacidn de los futuros profesores posibilite el desarrollo de un pensamiento
pedagdgico sobre las situaciones, la capacidad de tratar con dilemas y de investigar
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situaciones problematicas, el andlisis de los procesos de aprendizaje de los nifios y la
consecuente definicién de las formas de ensefanza adecuadas, se hace necesario articular
el conocimiento de los contenidos con el conocimiento pedagdgico y didactico e intercalar
estos conocimientos con practica en el terreno a través de las practicas integradas,
aportando al curriculum de formacién las experiencias en el aula (Darling-Hammonds &
Baratz-Snowden, 2007; Caena, 2014a). Los cursos organizados asi tienen mas impacto en las
concepciones, practicas y eficacia de los futuros profesores que aquellos cursos que
presentan una estructura fragmentada de disciplinas y no integran de forma clara la teoria y
la practica. Son caracteristicas comunes en estos programas: un curriculum centrado en el
desarrollo, en el aprendizaje, en la didactica de los contenidos a ensefiar y a evaluar;
patrones de implementacién bien definidos y consensuados entre las diferentes
instituciones de la ensefianza superior y las escuelas; practicas pedagdgicas supervisadas
durante al menos 30 semanas; uso del método de casos, investigacion, evaluacién de las
practicas y andlisis de portafolios para relacionar el aprendizaje de los futuros profesores
con la préctica (Darling-Hammonds, 2006). En la formacién de profesores, la relevancia del
curriculum depende, asi, de la integracion de diferentes disciplinas, de la coherencia de las
estrategias formativas y de la orientacién hacia una perspectiva clara sobre la ensefianza,
compartida entre la instituciéon de ensefianza superior y las escuelas donde se dan las
etapas (Darling-Hammond & Baratz-Snowden, 2007; Conner & Sliwka, 2014; Caena, 2014a).

Con base en diferentes estudios e informes, en 2007 el Consejo de la UE considerd que la
formacién de profesores es un elemento crucial para la modernizacién de la educacién
europea identificando como prioritarias las calificaciones para la ensefanza, la formacion a
lo largo de la vida y los valores profesionales docentes, entre los cuales estd la reflexion
sobre la practica, la investigacion, el aprendizaje auténomo, la produccién de innovaciones
y de conocimiento (Holdsworth, 2010; Caena, 2014a).

Los principios comunes europeos (European Comission, 2005) definen la ensefianza como
una profesién altamente cualificada, que se desarrolla en una perspectiva de aprendizaje a
lo largo de la vida, que se basa en la colaboracidn entre docentes y entre instituciones y que
requiere la integracion de proyectos transnacionales y movilidad. En este proceso, se ruega
al profesor que desempefie nuevos y multifacéticos papeles para los cuales es necesaria
una formacioén inicial orientada al desarrollo de la competencia reflexiva, de la capacidad de
analisis critica de las situaciones educativas, articulando teoria y practica a través de Ia
investigacion-accién (Holdsworth, 2010; lucu, 2010; Caena, 2014a; 2014b).

En 2014, Caena analizd la formacién de profesores realizada en 4 instituciones europeas,
encontrando puntos en comidn y también diferencias que derivan de los contextos
nacionales en que esas instituciones se insieren. Entre los puntos en comun, se destaca la
dimensidn reflexiva, presente en todos los contextos formativos estudiados por la autora,
en los documentos orientados por la politica educativa de los diferentes paises y en las
directrices de la UE. Esta dimensidn esta relacionada con la nocién de investigacion sobre su
propia practica y a la capacidad de adecuar la ensefianza a las necesidades de los
estudiantes. Sin embargo, segtin Caena (2014b), el concepto de reflexién no es interpretado
del mismo modo en todas las instituciones, dando origen a estructuras curriculares y
formativas diferentes. La autora concluyé que la reflexién es “un concepto compartido que
es comprendido y usado de manera variable por diferentes comunidades de intereses y de
practicas, funcionando como un elemento de interfaz y mediacién para el didlogo y el
intercambio de conocimientos” (p.116).

El papel de la practica en la formacién de profesores
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Caena (2014b) enuncia también un conjunto de tensiones que son comunes en los cuatro
contextos formativos estudiados, destacando la tensién entre la formacién académica y la
preparaciéon para la profesion, la tensién entre los conocimientos desarrollados en la
formacidn y los contextos escolares, la tensién entre el papel social y el papel funcional de
los profesores — tensiones que, desde siempre, marcan el campo de la formacién docente
(Zeichner, 1993; 2006; Marcelo, 1999, entre otros).

La universalizacién de la formacién de profesores, defendida por la UE, ha agravado
algunas de estas tensiones. Los curriculums procuran equilibrar, de forma mas o menos
conseguida, la adquisicion y desarrollo de los conocimientos académicos esperados en el 2°
ciclo de formacién (master) con las experiencias y competencias necesarias en la
profesionalizacién. Para este equilibrio, es fundamental el papel que las instituciones de
formacién atribuyen a la introduccidn a la practica pedagégica y a forma cédmo la integran
en el curriculum (Zeichner, 2010; Darling-Hammonds, 2006; Ludke, 2012; Caena, 2014a). Pero
el papel y el lugar de la practica en la formacién de profesores es un problema antiguo y
complejo, de dificil resolucién, lo que lleva a algunos autores a considerarlo el eterno
problema (Korthagen, 2010) y hasta incluso un problema perverso (Southgate, Reynolds &
Howley, 2012).

En este proceso, los estudios han demostrado la importancia de:

* Clarificacion de las competencias a desarrollar durante las etapas y del desempefio
esperado (Darling-Hammond & Baratz-Snowden, 2007);

* Organizacidn secuencial y progresiva de las experiencias de practica, exigiendo
progresivamente mas responsabilidades y autonomia por parte de los futuros
profesores (Brouwer & Korthagen, 2005; Zeicnher, 2010);

* Eleccién del espacio de la practica y de profesores-mentores que, en esos espacios,
orientan a los futuros docentes, teniendo en cuenta la coherencia entre Ias
perspectivas sobre la ensefianza de la institucion de formacién y de las escuelas
cooperantes (Darling-Hammond & Baratz-Snowden, 2007; Conner & Sliwka, 2014;
Caena, 2014a; Cohen, Hoz & Kaplan, 2014);

* Formacidn de equipos supervisores compuestos por supervisores institucionales y
profesores-mentores de las escuelas que garantizan la observacién, feedback y
discusién fundamentados de las practicas, promoviendo el desarrollo profesional y
proporcionando soporte emocional y tedrico a los futuros profesores, en una
perspectiva formativa (Hagger & Mcintyre, 2006; Korthagen, Loughran & Russell,
2006; Cohen, Hoz & Kaplan, 2014; Conner & Sliwka, 2014);

* Creacidn de situaciones estructuradas y frecuentes para debate, analisis y reflexién
sobre las practicas, permitiendo relacionar las experiencias con los conocimientos
adquiridos en la institucion de formacién (Darling-Hammond & Baratz-Snowden,
2007; Conner & Sliwka, 2014; Burn & Mutton, 2015).

Consensuada la necesidad de la préctica en la formacién de profesores, la relacién entre las
instituciones de formacion y las escuelas donde ésta transcurre (entre los supervisores
institucionales y los mentores cooperantes) parece ser un de los factores mas
problemdticos en este campo. Visiones y orientaciones contradictorias, objetivos vy
preocupaciones diferentes de los actores implicados perturban la integracién de los
conocimientos con las expectativas de los futuros profesores y no propician la movilizacién
adecuada de esos conocimientos en la practica (Cohen, Hoz & Kaplan, 2014), dando origen a
procesos de socializacién que mantienen la barrera entre teoria y practica (Burn & Mutton,
2015). Mds que los planteamientos y modelos de formacidn, que son y deberan continuar
siendo diversificados, parece ser fundamental la seleccién cuidadosa de los sitios de
practicas, la preparacién y apoyo a los profesores cooperantes que, en las escuelas,
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acompafan a los practicantes, y la evaluacién compartida y rigurosa de la capacidad de los
practicantes para promover el aprendizaje de los alumnos (Zeichner, 2010; Hoz & Kaplan,
2014; Conner & Sliwka, 2014).

Esta incidencia en la practica, si no fuera cuidadosamente planeada y acompafiada, podria
dar origen a procesos artesanales de la formacién, al aprendizaje por imitaciéon y por
ensayo-error. Contrariamente a esa idea, diversos autores defienden hoy la nocién de
practica clinica - la interpretacion de las necesidades especificas de los alumnos, planeando
e implementando acciones pedagdgicas adecuadas a esas necesidades y evaluando sus
resultados (Zeichner, 2010; Kriewaldt & Turnidge, 2013). La practica clinica fundamentada
en la investigacién exige la movilizacidn pertinente de las contribuciones de las diferentes
areas de investigacion educacional para las decisiones curriculares de los futuros profesores
en contextos reales, tales como el enfoque de las situaciones de ensefianza como base en
la definicién de problemas, recogida y analisis de datos para la evaluacion de la situacién y
posterior planeamiento de la accién pedagdgica (Hagger & Mcintyre, 2006; Korthagen,
Loughran & Russell, 2006; Burn & Mutton, 2015). Este enfoque permite a los practicantes
profundizar la interaccion entre los conocimientos académicos y los conocimientos
provenientes de la practica, cuestionandolos y usandolos para problematizar y planear
formas de resolucién de las situaciones. Aunque no hay muchos datos sobre los programas
con este enfoque es posible decir que tiene un impacto positivo en la preparacién de los
futuros profesionales, creando competencias especificas de implicacién de los alumnos en
el aprendizaje asi como en el desarrollo profesional de los profesores-mentores de las
escuelas cooperantes (Burn & Mutton, 2015).

Otros autores han defendido la importancia y los efectos positivos de la insercién de los
practicantes en comunidades de practica en las escuelas. Estas comunidades son
constituidas por profesores implicados en procesos de aprendizaje contextualizados y
colectivos (Wenger, 1999), en los cuales los futuros profesores tienen oportunidad de
conocer diferentes perspectivas y practicas y de reflexionar sobre su ensefianza, y también
sobre la de otros colegas, configurando verdaderas experiencias profesionales que van mas
alla de la iniciacién a la practica pedagdgica (Le Cornu & Ewing, 2008). Un proceso de este
tipo exige la creacidn de convenios con instituciones de educacidn superior y escuelas y da
origen a nuevos procesos de supervision, mdas dindmicos y sistémicos, implicando la
comunidad escolar y no sélo al profesor cooperante individualmente. Asi, la
profesionalizaciéon de los nuevos profesores se convierte también en una forma de
desarrollar profesionalmente a los profesores cooperantes y a los propios supervisores de
las instituciones de formacién (Korthagen et al, 2006; Darling-Hammond & Baratz-
Snowden, 2007; Le Cornu & Ewing, 2008).

La integracion de los futuros profesores en estos foros propicia el desarrollo de Ila
autonomia y de la responsabilidad individual y colectiva, la implicaciéon directa en Ia
reflexién colectiva sobre la ensefianza y las formas de ensefar. El papel atribuido al
estudiante de Educacidon o Ensefianza en un dispositivo de este tipo es un papel activo e
interactivo, de participacion y responsabilidad, siendo simultdneamente objeto y sujeto de
la formacién (Estrela, 2002). Visto desde esta perspectiva, el estudiante puede tener
también un papel activo en la orientacién y organizacion de la propia formacidn, a través de
la participacidn en la evaluacién de los cursos.

La evaluacién de la formacidn por los estudiantes
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La evaluacion de la ensefianza por los estudiantes cuenta ya, en los paises angléfonos, con
una historia de muchas décadas (Murray, 2005), pero es relativamente reciente en los
paises de influencia latina (Chénerie, 2005). Su implementacién levanté perplejidades y
controversias que los resultados de los estudios sobre la problematica desmitificaron
(Younes, 2007; Lanarés e Rigaud, 2009) sin que la resistencia inicial fuese totalmente
superada (Younes, 2007; Romainville, 2009; Gangloff-Ziegler & Weisser, 2012). Detroz e Blais
(2012) sintetizan el resultado de estudios recientes sobre esta tematica llevados a cabo en
diferentes paises (Estados Unidos, Francia, Bélgica, Israel, Taiwan...) y concluyen en que la
mayor parte de los actores actualmente acoge bien este tipo de evaluacién o por lo menos
tiene una posicidn neutra sobre el asunto, habiendo sin embargo, una minoria de
profesores que revela una oposicién irreducible al proceso. A pesar de esa minoria, la
evaluacidn de la ensefianza por los estudiantes es hoy una practica generalizada en todas
las instituciones de ensefianza superior, sea por deseo e iniciativa de las propias
instituciones, sea por imposicion externa.

Uno de los principales focos de desconfianza en relacién a la evaluacién hecha por los
estudiantes residia en la falta de fiabilidad de esa evaluacion. No obstante, diversos
estudios muestran la coherencia entre los resultados de la evaluacién hecha por los
estudiantes y la autoevaluacién de los profesores, de la evaluacidn realizada por los pares
(Murray, 2005) y de la evaluacién realizada por los érganos de gestion de las instituciones
(Lanares & Rigaud, 2009). Otros autores se fijan, no obstante, en el hecho de que no todos
los procesos garantizan la validez de la informacidn recogida asi, siendo necesario tener en
cuenta las cuestiones disciplinares (Coggi & Maccario, 2009; Detroz & Blais, 2012).

En los estudios recientes, la mayor parte de los autores concluyé que la evaluacién de los
estudiantes es fiable, pero debe ser complementada por otras fuentes de datos y otras
formas de recogida de informacién (Hadji & Lima, 2005; Lanares & Rigaud, 2009; Postiaux &
Salcin, 2009; Coggi & Maccario, 2009; Gangloff-Ziegler & Weisser, 2012). La evaluacién de la
ensefianza y de la formacién incide sobre un objeto de estudio complejo, que exige la
comparacién de puntos de vista de sujetos con posiciones diferentes dentro de un sistema
dado (Sall, 2009).

Ademas de las cuestiones de credibilidad, método y pluralidad de fuentes de informacion,
cuando reflexionamos sobre la evaluacién de la ensefianza por los estudiantes, aparece
otra cuestion fundamental: su funcién. Exigida y diseminada actualmente en la mayor parte
de las instituciones de ensefianza superior europeas, esta forma de evaluar corre el riesgo
de convertirse en una imposicion que se cumple anualmente pero cuyos resultados no
tienen efectos en la propia ensefianza que se pretende evaluar. La estandarizaciéon de
procedimientos y la tendencia a centrarse en criterios de satisfacciéon de los estudiantes, da
origen a una imagen de la ensefianza vaga y que no siempre da pistas suficientes para la
mejora de la calidad formativa (Coggi & Maccario, 2009), transformandose en un ritual
administrativo sin efectos en la formacién (Colet & Durand, 2005; Younes, 2007).

El problema principal ser3, entonces, el de establecer la relacidn entre los resultados de
esta evaluacidn y la calidad de la ensefianza, o sea, saber hasta qué punto estos resultados
son incorporados por las instituciones y equipos docentes con vista a la mejora del proceso
formativo. Los efectos de la evaluacién sobre la ensefianza dependen de la construccion e
implementacién de una cultura de evaluacién que, segin Colet y Durand (2005) pasa por 3
fases: i) apropiacién del proceso, que incide en la construccién y familiarizacién con los
instrumentos y procedimientos de evaluacion; ii) valorizacién del proceso que incide en la
exploracion de los resultados, usandolos para regular procesos de ensefianza y
fundamentar decisiones individuales y colectivas; iii) especializacion del proceso, frase en la
cual se analizan y mejoran los propios mecanismos de evaluacién. La mejora de las practicas
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de ensefianza y formacion se vincula, por tanto, al desarrollo profesional de los docentes y
al desarrollo organizacional de las instituciones.

Estudios desarrollados en este drea han mostrado que los docentes tienen en cuenta los
resultados de la evaluacion de los estudiantes, incorporando sugerencias y cambiando
practicas pedagdgicas (Colet & Durand, 2005; Salcin, Wery, Emplit & Robert, 2012; Dumont,
Rochant, Berthiaume & Lanarés, 2012). No sucede lo mismo en el plano cientifico, en el cual
la evaluacion de los pares se superpone a la de los estudiantes (Salcin et al., 2012). Sin
embargo, la existencia de efectos de evaluacién por los estudiantes depende, en gran
parte, de dos factores: por un lado, de la creacién de una dispositivo interno que
periddicamente recoge y analiza resultados (Heyde, Lediouris & Sylvestre, 2008;Dumont et
al, 2012) y, por otro lado, del debate de los resultados y de los procedimientos evaluativos
entre docentes y entre docentes y estudiantes (Younes, 2007 ; Heyde et al, 2008).

Este didlogo puede llevar al desarrollo de dindmicas internas de explicitacion vy
fundamentacién de opiniones y de negociacién, convirtiendo la evaluacién en un proceso
formativo para los docentes y para los propios estudiantes (sobre todo para los estudiantes
en el drea de la Educacién y la Ensefianza), y eventualmente, re-organizativo para las
instituciones. Asi, los estudiantes dejan de ser meros informadores para el cumplimiento de
las exigencias externas de evaluacidn de los cursos, convirtiéndose en participantes en la
evaluacién, a través de la descripcién de la formacién, de la reflexidn sobre la experiencia
personal a la luz de su propio proyecto de formacién y de formulacién de juicios de valor o
de co-evaluadores, contribuyendo a la construccidn de un referencial colectivo de
evaluacidn a través de la comparacién de perspectivas, de la discusion y de la negociacion.
El papel atribuido a los estudiantes en la evaluacidn de los cursos es, en ultima instancia,
sintomatico del propio modelo de formacién de la institucidn.

La iniciacién a la practica profesional en la licenciatura en Educacién Basica

En Portugal, la mayor parte de los estudios sobre formacidon de profesores muestra la
ausencia de una visién compartida sobre la ensefianza entre la instituciéon de formacion y
las escuelas cooperantes y la ausencia de un proyecto formativo comun (Esteves &
Rodrigues, 2002; Flores, 2011; Rolddo, 2011), convirtiendo los momentos de iniciacién a la
practica profesional especialmente dificiles para los estudiantes, generando “sentimientos
de irrelevancia de la teoria para la preparacién de la préctica profesional” y dando origen a
un choque con la realidad, derivado de imagenes deformadas de los contextos y de las
dificultades encontradas (Esteves & Rodrigues, 2002, p.23).

La falta de articulacién en los cursos de formacién en Portugal no se limita, sin embargo, a
la relacién teoria/préactica, extendiéndose a otras componentes de formacién, en una
perspectiva que Rolddo (2011) define como adictiva.

Buscando superar, en parte, esta ausencia de articulacién, en la licenciatura en Educacion
Basica (LEB) de la Escuela Superior de Educacién de Lisboa (ESELx), organizamos el 6°
semestre' articulando la formacién en didécticas especificas (DE)* con la iniciacién a la
practica profesional’. Para esta intervencidn, los estudiantes deberdn elaborar un proyecto
curricular sustentado en la observacion en el contexto educativo, movilizando las diferentes

! Ultimo semestre del curso, que dara después acceso al master en Educacién de Infancia y
Ensefianza de 1°y 2° Ciclos de la Ensefianza Basica.

? Didacticas del Portugués, Matematicas, Estudio del Medio, Educacidn Fisica y Educacidn Artistica.
* Lainiciacién a la practica profesional se inicia en el 4° semestre del curso, con la observacién y
caracterizacién por los estudiantes de situaciones educativas diversificadas.
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didacticas, los supervisores cooperantes y los supervisores institucionales. Este proyecto
serd después implementado (con las adecuaciones eventualmente necesarias) en el
contexto de observacién (fig. 1).

apoyo de las didacticas
especificas enla
preparacion del proyecto
didacticas de las de intervencion
diferentes disciplinas

implementacién y evaluacién de
proyectos en entornos educativos

acompafiamiento directoy

observacién | rvisor s
-rvacion y apoyo (_je OS supervisores supervisién de los profesores
caracterizacién de las > institucionales en el —> ¢ .
o : o cooperantes y supervisores
fundamentos y formas situaciones educativas disefio del proyecto institucionales
de disefio,
implementacién y apoyo indirecto de los profesores
evaluacion de de did3cticas
proyectos apoyo de los profesores

cooperantes en el disefio
del proyecto

Figura 1. Organizacién del 6° semestre de lo grado en Educacién Bdsica en la ESELx

Este proceso esta orientado hacia un conjunto de conocimientos, capacidades y actitudes
definido a partir del Perfil de Desempefno de los Educadores de Infancia y profesores de
Ensefianza Basica y Secundaria (DL 240/2001). Siendo la LEB un curso de “banda ancha” que
puede tanto conducir la profesionalizacion en Educacién y Enseflanza a través de la
asistencia a un master, como la salida hacia el mercado de trabajo en cuanto técnico de
educacidn (Leite, Loureiro & Hortas, 2015), este perfil fue adaptado a la intervencién de
profesionales en situaciones educativas, ddndose relevo a la elaboracién, implementacién y
evaluacidn de proyectos educativos que incluyen, a su vez, la realizacién de proyectos por
los propios nifios (Leite & Arez, 2012).

La orientacién de todas las unidades curriculares (UC) del 6° semestre hacia las
competencias a desarrollar en esta intervencién favorece la construccién de una visién
compartida de la educacidn y de la ensefianza entre las DE de cada area disciplinar y la
orientacién y supervisién de las prdcticas, asegurada por docentes con formacién
pedagdgica generalista. Conscientes de las diferentes formaciones y perspectivas de los
docentes envueltos, se hace imprescindible asegurar un programa de formacién coherente
e integrado.

La organizacion del semestre en momentos alternados en los contextos de practicasy en la
institucién de formacién favorece la articulacién entre los profesores cooperantes y los
supervisores institucionales, ya que implica didlogo y negociacidon para la elaboracidén de los
proyectos. Tal como deciamos, este tampoco es un proceso lineal, exigiendo un trabajo de
cooperacion que va mds alld de las practicas (Darling-Hammond & Baratz-Snowden, 2007;
Zeichner, 2010; Conner & Sliwka, 2014; Caena, 2014a), del que son ejemplos las acciones de
formacién continua para los cooperantes de esta licenciatura (realizadas antes, durante y
después del periodo de practicas).

Calculado e implementado desde 2009, este dispositivo de formacién ha sufrido algunas
alteraciones, sugeridas por los docentes de la institucién formadora, por los profesores
cooperantes y, mayoritariamente, por los propios estudiantes, a través de la evaluacion del
proceso de iniciacion a la préactica profesional.
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Procedimientos de recogida y anilisis de datos

En la LEB, durante los ultimos afios recogemos y analizamos datos de evaluacién de los
estudiantes relativos al 6° semestre del curso, datos que han sido devueltos y discutidos
con estos, incluyéndolos en las decisiones de mejora. Este proceso tiene como objetivos: i)
mejorar la orientacion y organizacidon del 6° semestre, creando simultdneamente la
conexidén con la fase siguiente - la profesionalizacién en educacién y Ensefianza (mdster); ii)
establecer una relacién clara entre la evaluacion y sus efectos en la formacién,
convirtiéndose el proceso evaluativo en una estrategia de formacion de los estudiantes.

Para ello, fueron realizados cuestionarios durante tres afios consecutivos. En el primer afo
(2010/11) se adopté un cuestionario de formato abierto, cuyo andlisis de contenido permitié
la elaboracién de un cuestionario cerrado que fue realizado en los afios siguientes (2011/12,
2012/13). Este fue organizado en dos grandes categorias: 1) Caracterizacién del Grupo
(estructura, motivaciones y expectativas); 2) Apreciacion del 6° semestre relativa a la
integracion de las DE en el proyecto, a la construccidn del proyecto de intervencion y al
desarrollo de la intervencién en situacién educativa. Esta dltima subcategoria incluia la
insercion en la institucién y contacto con profesionales de educacidn; la practica educativa
(relacién pedagdgica, gestion del grupo); y la satisfaccidon de expectativas. En el
tratamiento de este cuestionario fueron usados apenas procesos de estadistica descriptiva.

El cuestionario fue rellenado por una media de 83 alumnos por afio. Estos son
mayoritariamente del sexo femenino (97,7%) con edades entre 20 y 22 afos (81,1%). La
mayoria escogid la LEB como 1° opcidn (88%) y la totalidad pretende proseguir con el master
a la que esta da acceso (100%), a pesar de que algunos entreveian la posibilidad de empezar
a trabajar, simultdneamente con la asistencia al master (1,5%).

Resultados y sus efectos en la formacion

En relacién a la organizacién general del curso, las opiniones de los estudiantes en el primer
afio fueron mayoritariamente negativas: el exceso de carga horaria global del semestre; la
escasez de tiempo de intervencidn directa en contexto; el exceso de UC y la ausencia de
articulacion entre ella; la cantidad de trabajos escritos a realizar y la falta de apoyo de los
supervisores institucionales y profesores de las DE. Coherentemente, las sugerencias se
referian a la disminucién de la carga horaria, al aumento de horas de intervencién directa y
la reduccién del nimero de UC.

En cuanto a las DE, los estudiantes subrayaban la falta de articulacién entre estas y la
elaboracién del proyecto curricular integrado, refiriéndose también a la necesidad de
profundizar en las técnicas e instrumentos de evaluacién de los aprendizajes de los nifios en
cada una de las areas curriculares de la educacién basica y de un mayor enfoque en la
practica. Se sugiere, de esta forma, una mayor articulacién entre los conocimientos
didacticos y la practica pedagdgica defendidas por Darling-Hammonds e Baratz-Snowden
(2007), Caena, (2014a), Burn e Mutton (2015).

Por lo que respecta a la elaboracidn del proyecto, los estudiantes subrayaban la necesidad
de profundizar en la metodologia de trabajo de proyecto y de un mayor apoyo tutorial en
su elaboracién, proponiendo la creacién de situaciones frecuentes para analizar y
reflexionar, relacionando las experiencias con los conocimientos como sefialado por
Darling-Hammond e Baratz-Snowden (2007), Burn e Mutton (2015).
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En relacidn a la intervencidn directa en contextos educativos, las apreciaciones negativas se
referian a su escasa duracién, al poco tiempo de observacidon por los supervisores
institucionales, a la falta de apoyo de los supervisores en la fase de elaboracién del informe
final de précticas y al desfase entre las orientaciones de la institucién de formacién vy las
orientaciones pedagdgicas de los profesores cooperantes, sobre todo por lo que respecta a
la metodologia de trabajo de proyecto con los nifios. Incoherencias entre las perspectivas
de la institucion de formacidn y las orientaciones de las escuelas, identificadas también por
diversos autores (Darling-Hammond & Baratz-Snowden, 2007; Conner & Sliwka, 2014;
Caena, 2014a).

De estos datos iniciales resultd una reorganizacidn del semestre, alargando el periodo de
intervencidn en situaciones educativas y creando un esquema general de la organizacidon de
las UC de DE, lo cual favorecia un enfoque hacia las situaciones practicas observadas en el
contexto y el apoyo a la elaboracidn del proyecto, reduciendo el nimero de trabajos a
realizar. Esta dindmica favorecié una mayor participacion de los profesores de las DE en la
construcciéon y acompafiamiento del proyecto de intervencién, permitiendo un enfoque
mas profundo en las situaciones practicas, analizando los datos recogidos, identificando
problemas y planeando formas de resolucién de las situaciones (Hagger & Mcintyre, 2006;
Korthagen, Loughran & Russell, 2006).

Sin embargo, durante el afio siguiente, se mantuvieron algunos de los factores de
descontento, como la carga horaria excesiva y la dispersion de UC. Estos resultados,
combinados con los del afio anterior, llevaron a una reformulaciéon del plano de estudios
que permitié concentrar en este semestre solo las UC que contribuian directamente a la
intervencién y a aumentar la duracidon de esta dltima.

En los siguientes afios, la apreciacidn de los estudiantes sobre la organizacidn general del
curso vino a ser progresivamente mas positiva. Algunos de los factores de descontento se
mantuvieron (por ejemplo, la duracién de la intervencién en contextos educativos y el
nimero excesivo de trabajos), pero surgen con una frecuencia mas reducida. Otras
pequenas alteraciones fueron siendo introducidas, hasta conseguir una mayor consistencia
y cohesién en la formacién. Sin embargo, no todas discurrieron bien, en parte debido a
cuestiones de organizacidon. Hubo un intento de reuniones conjuntas entre estudiantes,
supervisores institucionales y profesores de DE para discutir el esquema inicial del proyecto,
todavia las dificultades de conciliacién de horarios dificultaran este intento

En el inicio del semestre, los estudiantes conocian las apreciaciones de los colegas del afo
anterior y los cambios realizados. Esta devolucién de los resultados del afio anterior
contribuyd a una mayor participacion en la evaluacién y en la mejora de la organizacion del
curso. Se buscd, asi, crear situaciones de debate de los resultados y medidas resultantes de
esto, implicandose los intervinientes en el proceso de evaluacidn y en la reorganizacion de
los resultados (Younes, 2007 ; Heyde et al, 2008).

En los graficos siguientes presentamos los resultados globales del cuestionario aplicado en
los diferentes afios.
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Figura 2. Balance global de la apreciacién del 6° semestre por los estudiantes

El andlisis comparativo de los diferentes afios muestra claramente el aumento gradual de
las apreciaciones positivas, siendo especialmente relevante en el caso de la organizacién
general del curso y en la intervencidn en situaciones educativas.

Sin embargo, como vimos antes, la evaluacién por los estudiantes debe ser complementada
con otras fuentes de informacién (Hadji & Lima, 2005; Lanarés & Rigaud, 2009; Postiaux &
Salcin, 2009; Coggi & Maccario, 2009; Gangloff-Ziegler & Weisser, 2012). Asi, en dos de estos
afios obtenemos todavia la recogida de informacién junto a los profesores de las DE y los
supervisores y, en este Ultimo afio, también de los profesores cooperantes, lo que nos
permitié conocer las evidencias de mejora percibidas por estos y los aspectos a mejorar.
Ademas de algunos aspectos que se obtienen de la regulacion a nivel nacional de los cursos
que habilitan la docencia y es dificil modificar, fueron también introducidos cambios en la
orientacién y organizacion del semestre resultantes de las sugerencias de mejora de los
docentes, es decir, la introduccidon de una dimensién investigativa en el proyecto de
intervencién, un mayor incentivo a la practica en contextos educativos no formales y la
creacién de formas de divulgacién del trabajo realizado por los estudiantes, a través de una
exposicion de posters.

Consideraciones finales

A pesar de no ser un proceso finalizado, la experiencia de implicacién directa de los
alumnos en la reorganizacion del 6° semestre del curso a través de la evaluacion permitié
identificar problemas y necesidades de forma mds rdpida y mds precisa de lo que habria
sido solo con la observacién y la reflexiéon por parte de los docentes. Los estudiantes
detectaron muy claramente fragilidades que tienen base en la literatura sobre Formacién
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de Profesores en general y especificamente sobre la iniciacion a la practica pedagdgica. Su
implicacién en el proceso permitié resolver algunos problemas en el momento oportuno y
otros durante el afio siguiente y contribuyd, de forma decisiva, a la mejora de Ila
organizacion y funcionamiento del curso y de la calidad del trabajo realizado en la
formacidn por los docentes y supervisores de los contextos. Por otro lado, el analisis de los
proyectos e informes finales de los estudiantes revela que ha habido también, a lo largo de
estos afios, una mejora de la calidad del trabajo por estos desarrollado con los nifios, en Ia
practica pedagdgica. Esta mejora se debe a una mayor incorporacidon de la entrada de las DE
en articulacién con los supervisores y los cooperantes.

Esta experiencia muestra que la evaluacion de la formacién por los estudiantes puede ser
un instrumento extremadamente Util para la mejora de los cursos, si fuera realizado de
forma sistemadtica, si los datos asi obtenidos fueran debatidos con los intervinientes y si los
resultados fueran usados para regular el proceso y fundamentar decisiones (Colet &
Durand, 2009). La incorporacién de los resultados de la evaluaciéon de los estudiantes,
acogiendo sugerencias y cambiando practicas, podra convertirse en un proceso formativo
para los profesores, para los profesores cooperantes de las escuelas y para los propios
estudiantes, futuros profesores.
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