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1. Introduccién

Los docentes, como ya hemos apuntado, se erigen como palanca clave para la conquista de la calidad
de la educacion (Barber y Mourshed, 2007; Chetty, Friedman y Rockoff, 2014; Clark, 1995; Comision
Europea, 2007, 2013; Consejo de Educacion, 2001; Day, 2000; Darling-Hammond, 2000; Darling-
Hammond et al., 2005; Esteve, 2001; Eurydice, 2002; 2013; Hanushek, 2004; Hattie, 2003; OCDE, 2005,
2011, 2012; Rivkin, Hanushek y Kain, 2005) y, por ello, mejorar la formacion (inicial) debe convertirse
en uno de los pilares sobre los que se deben apoyar las politicas educativas (Ayala y Luzon, 2013;
Darling-Hammond y Lieberman, 2012; Egido, 2013, 2017; Esteve, 2006; Imbernén, 2014; Marcelo,
2002; Pérez Gémez, 2009; Zabalza y Zabalza, 2011). No se trata de una afirmacion nueva, pues el
filosofo griego Platon ya senalaba que el estado se gestaba en la educacion y ello dependia de la
educacion de los educadores (Gonzalez Pérez, 1993).

La organizacion del trabajo del profesorado y su desarrollo profesional vienen determinados,
al menos en parte, por el marco del sistema de ensefianza en el que actia. La accion educativa se ha
vuelto incierta y compleja y el trabajo del docente no se limita a la interaccion con sus alumnos, sino
que ahora intervienen mds variables relativas a la institucion escolar (Diker y Terigi, 1997) y el propio
sistema educativo con sus leyes y normativas, que se van actualizando constantemente.

Todo lo indicado resulta todavia mas complejo en el contexto de la Educacion Secundaria.
Esta etapa educativa, sigue siendo hoy, a nivel internacional, compleja de integrar en la estructura del
sistema educativo (Cérdoba, Del Rey y Ortega, 2010; Hernandez y Carrasco, 2012). En ella se hacen
visibles los debates esenciales de la educacién tales como el sentido y la finalidad de la escuela, el
tipo de curriculo que debe existir, la comprensibilidad, la inclusién educativa, etc. (Bolivar, 2004).

Ademas de los desafios sociales y educativos que comparte junto con otras etapas, cuenta con
docentes especialistas en disciplinas separadas que tienen que organizarse ante un nuevo curriculo
centrado en las competencias clave del alumnado (Bolivar, 2007), siendo este cada vez mas diverso
y que muchas veces solo acude a clase por imperativo legal. A esto se anade que sus docentes han
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tenido una formacion inicial focalizada tradicionalmente en los saberes disciplinares que tienen que
ensenar a sus estudiantes, pero menos centrada en aspectos diddcticos o psicopedagogicos cada vez
mas necesarios para responder a las exigencias de esta etapa ya universalizada, obligatoria y gratuita
(al menos en sus primeros afnos) (Moreno Olmedilla, 2006).

De ahi que se haya identificado como el nivel de la ensefianza mds complejo (Hernandez
y Carrasco, 2012), tanto para el profesorado como para el alumnado, con retos superiores a los de
cualquier otra etapa educativa (Cérdoba, Del Rey y Ortega, 2010).

A pesar de la complejidad de la etapa y de la evidente necesidad de contar con un programa
formativo para que los docentes puedan atender adecuadamente a las necesidades de esta, el proce-
so de institucionalizacion de la misma se ha visto afectado por los continuos procesos de aprobacion
y derogacion de leyes y planes, constatindose una media de reforma del plan de Secundaria cada
tres anos en el siglo XIX' y cuatro para el siglo XX. La formacion inicial del profesorado de Educa-
cioén Secundaria ha sido un motivo de preocupacion en Europa y en Espania (Gonzilez, Jiménez y
Pérez, 2011), aunque ha ganado terreno mds en el discurso que en medidas adecuadas y reformas
sustantivas (Vaillant, 2009). Estamos posiblemente en una situacion de transicion en la que, si bien
el modelo tradicional de formacion inicial del docente de secundaria ha tocado a su fin, aun no se
ha configurado ni estabilizado con calidad el nuevo modelo de ensehanza y profesor que se precisa
(Gonzalez Sanmamed, 2015).

Haciendo un repaso a la normativa sobre planes de formacion del profesorado, queremos
detenernos en la aprobacion de la Ley Orgdnica de Educacion, conocida como LOE (MEC, 20006).
Atras quedaban sus antecesoras (LGE (1970), LOGSE (1990) y la LOCE? (2002)) y también se anulaba
la propuesta formativa contemplada anteriormente cuya vigencia perdurd cerca de cuatro décadas
(el conocido y denostado CAP). De esta manera, se daba paso al master en Profesor/a de Ensenianza
Secundaria y Bachillerato, Formacion Profesional y Ensefianzas de Idiomas (que aqui estamos sim-
plificando como “MESOB” o “mdster”) sobre el que centraremos el andlisis. Si bien mas adelante nos
adentraremos en los objetivos especificos del estudio, queremos en primer lugar contextualizar el
trabajo con un breve repaso al contexto legislativo en el que se encuentra enmarcado el MESOB, que
nos ayuda a comprender los elementos fundamentales del programa formativo, y que posteriormente
se incluyen en el apartado de resultados.

En la citada ley se reconocen doce funciones generales del profesorado, que son expresion
de la complejidad que ha acumulado el trabajo docente (Menor y Rogero, 2016). Ademads, se equipa-
ran los titulos de Maestro de Educacion Infantil y Educacion Primaria con los nuevos titulos de grado
y, para el profesorado de Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato se exige contar con un
titulo de master, como ya avanzabamos:

Para impartir las ensefianzas de educacion secundaria obligatoria y de bachillerato serd ne-
cesario tener el titulo de Licenciado, Ingeniero o Arquitecto, o el titulo de grado equivalente, ademds
de la formacion pedagdgica y diddctica de nivel de postgrado (Art. 94).

Una de las novedades de la LOE fue su conexién con el contexto europeo, concretamente
coincidi6é con la reestructuracion del sistema universitario. Asi, el proceso de elaboracion de la citada
ley se produjo de manera paralela a la transformacion del sistema universitario, con la creacion del
EEES o lo que conocemos como “Plan Bolonia”, que quedoé regulado en nuestro pais por la Ley Orgd-
nica 4/2007, de 12 de abril (MEC, 2007¢), que modifica la Ley Orgdnica 6/2001, de 21 de diciembre,
de Universidades (MEC, 2001), abreviada e identificada como la LOMLOU.

La implantacion del EEES se tradujo en un cambio en la ordenaciéon de la universidad
espanola, que reflej6é una nueva estructura (vigente en la actualidad) basada en tres ciclos: grado
(240 créditos), master (60-120 créditos) y doctorado. Este nuevo espacio tiene como principios:
la movilidad entre paises, el reconocimiento de las titulaciones y la formacion a lo largo de la

' Gonzélez Bertolin y Sanz (2014) identifican algunas de dichas reformas en su estudio: Plan Orovio (1866), Plan Ruiz-Zorrilla (1868), Plan
Eduardo Chao (1873), Plan General de Lasala y Collado (1880), Plan Goizard (1894), Plan 1895, Plan 1898, Plan Garcia-Alix (1900), Plan Ro-
manones (1901) y el denominado Plan del 3, de Gabino Bugallal (1903).

2 No hacemos alusion a otras leyes educativas como La Ley Orgénica reguladora del Derecho a la Educacion (LODE), la Ley Orgéanica por
la que se regula el Estatuto de Centros Escolares (LOECE), la Ley Orgénica de la Participacion, la Evaluacion y el Gobierno de los Centros
Docentes (LOPEG) porque no han tenido implicaciones relevantes en la formacion del profesorado de secundaria.
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vida. Para conseguir dichos principios, se disend el crédito europeo (ECTS o European Credit
Transfer System), una medida del trabajo y estudio del estudiante, valorado en un minimo de 25
horas por crédito, y un maximo de 30 horas, que es utilizado por las universidades europeas.
Esta nueva ordenacion tiene su relevancia respecto a la formacion del profesorado de secunda-
ria, pues se eleva el modelo a categoria universitaria. De esta manera, se exige la acreditacion
de master junto con la titulaciéon de grado para optar a puestos docentes, como mds adelante
desarrollaremos.

Pero el auténtico desarrollo del nuevo plan formativo de los docentes de secundaria no
llegarfa hasta la regulacién recogida en la Orden ECI 3858/2007 de 27 de diciembre’ (MEC, 2007a),
fundamentada en la LOE (MEC, 2006) y en el Real Decreto 1393/2007 (MEC, 2007b).

En dicha orden, en su apartado tercero* se regulan las once competencias que los estudiantes
deben adquirir a través del titulo. A continuacion, las sintetizamos asi: 1) conocer los contenidos de
las materias, 2) planificar y evaluar el proceso de ensefianza y aprendizaje, 3) buscar informacion y
transformarla en conocimiento, 4) concretar el curriculo desarrollando metodologias que atiendan la
diversidad del alumnado, 5) disenar espacios de aprendizaje con valores y educaciéon emocional, 6)
fomentar el aprendizaje auténomo del estudiante, 7) fomentar la convivencia y resolucion de con-
flictos, 8) orientar al alumnado asi como investigar e innovar, 9) conocer la normativa y organizacion
institucional del sistema educativo, 10) conocer la historia de la profesion docente y 11) asesorar a
las familias sobre el proceso de aprendizaje de sus hijos.

En su apartado cuarto, se establecen las condiciones de acceso al master, de forma que se
requiere la acreditacion del dominio de una lengua extranjera con un nivel de B1° y el titulo de grado
(o licenciatura), que dard acceso a la especialidad de dicho master, indicando que si no coincidiera:
“se establece como requisito de acceso la acreditacion del dominio de las competencias relativas a
la especializacion que se desee cursar, mediante la realizacion de una prueba disefiada al efecto por
las Universidades” (MEC, 2007a, Ap. 4.2).

En relacion con el plan de estudios y su estructura, recogido en el apartado quinto, el MESOB
debe organizarse en los siguientes tres modulos que se presentan a continuacion junto con los cré-
ditos (ECTS) minimos que deben tener y sus materias (ver tabla 5.1).

Tabla 5.1. Modulos, ECTS y materias del mdster de secundaria

Moédulo ECTS Materias
Aprendizaje y desarrollo de la personalidad
Genérico 12 Procesos y contextos educativos

Sociedad, familia y educacion

Complementos para la formacion disciplinar
Especifico 24 Aprendizaje y ensefianza de las materias correspondientes
Innovacion docente e iniciacion a la investigacion educativa

16 Practicum

Practicum Trabajo Fin de Master (TFM)

Fuente: elaboracion propia a partir de la Orden ECI 3858/2007 (MEC, 2007a)

Entre estos tres modulos (y las materias y asignaturas que los componen en las distintas universida-
des) tienen que sumar los 60 ECTS totales que requiere esta formacion de posgrado. La normativa
regula determinando la distribucién de 52 ECTS entre esos tres bloques, pero deja a decision de
las universidades aspectos tales como cuantos ECTS debe tener cada una de las materias, permite

® Hasta el curso 2007-2008 los titulos de mésteres oficiales estaban regulados por lo establecido en el Real Decreto 56/2005, de 21 de

enero, (MEC, 2005) por el que se regulan los estudios universitarios oficiales de postgrado.

Este apartado esté titulado como “Objetivos”. En 2011, a través de la regulacién Orden EDU/3498/2011, de 16 de diciembre, por la que se

modifica la Orden ECI/3858/2007, de 27 de diciembre se indica la sustitucion de “objetivos” por “competencias” (concretamente en el

articulo 2.3).

5 De acuerdo con lo establecido en el Marco Comun Europeo de Referencia (MCER) y siguiendo la Recomendacién n° (98) 6 del Comité de
Ministros de Estados miembros, de 17 de octubre de 2000.

IS
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también que las materias se puedan dividir en asignaturas mas concretas con otros nombres y, sobre
todo, hay ocho ECTS que pueden ser distribuidos como las propias universidades consideren.

Ademas del citado documento normativo, contamos con el Decreto 1834/2008, de 8 de no-
viembre (MEC, 2008) que regula las especialidades docentes de los cuerpos de funcionarios de la
Educacion Secundaria y determina la validez de los titulos universitarios oficiales de master para
acreditar la formacion pedagogica y didactica exigida en la LOE. En el mismo se establecen un total
de 44 especialidades en Educacion Secundaria, a las que se suman otras 29 para la Formacion Profe-
sional. Del mismo modo que ocurre con la autonomia institucional para asignar los ocho ECTS, cada
universidad ha realizado la agrupacion en itinerarios que ha considerado mas oportuna, ofreciendo
unas u otras especialidades.

2. Objetivos y procedimiento metodoldgico

En este marco de consideraciones, el objetivo principal de esta investigacion es ofrecer una vision
global de como esta configurada la oferta del MESOB en Espana. Mediante este estudio queremos fa-
cilitar una mayor compresion de la magnitud y heterogeneidad de la oferta del master de secundaria
en nuestro pais, pero también esperamos que ayude a reflexionar sobre la importancia que tienen
las decisiones de disefio del mismo y su impacto en la configuracion de la formacion inicial docente.

Este nuevo plan formativo para los docentes de secundaria que tomo forma bajo el esquema
de master universitario se implemento en el curso 2009-2010 y desde entonces la comunidad acadé-
mica ha mostrado interés y preocupacion en estudiarlo. Asi, encontramos numerosas investigaciones
que se han ocupado de abordar algunas de las cuestiones del disefio del programa formativo y los
efectos de su implantacion (véanse, por ejemplo, Gonzilez Gallego, 2009; Manso, 2012).

Este tipo de aportaciones son necesarias vy, sin duda, determinantes para mejorar la formacion
de los futuros profesores y caminar hacia la mejora educativa. Sin embargo, no se ha evidenciado
hasta la fecha ninguin andlisis (ni siquiera europeo como, por ejemplo, TALIS o Eurydice) que tenga
como finalidad dar una panoramica general de la caracterizacién de la oferta formativa en el contex-
to espanol referida al MESOB. Esta mirada global que pretende ofrecer este capitulo consideramos
que puede ser precisamente su valor anadido, de forma que permita complementar los estudios ya
publicados sobre el tema en cuestion.

La 16gica del estudio en lo que se refiere a los resultados responde a tres bloques de informa-
cion fundamental: aspectos generales, estructura de las ensefianzas y las especialidades del master.

En primer lugar, nos centraremos en los aspectos generales del master, que incluye los si-
guientes andlisis:

— Oferta de plazas

— Tipo de ensenanza

— Condiciones de acceso al master
— Perfil de ingreso

En un segundo lugar, el analisis prosigue con la estructura de las ensenianzas, es decir, el plan
de estudios del master de secundaria en lo que respecta a:

— La distribucion de créditos en los tres modulos (genérico, especifico y Practicum)
— La distribucion de los ocho ECTS de libre disposicion
— El médulo de Optatividad que han creado ciertas universidades

En tercer lugar y para acabar, el estudio recoge un estudio de las especialidades del master.

Estos andlisis se han realizado teniendo en cuenta, en algunos casos, dos variables: localiza-
cion (por comunidad auténoma) y titularidad (publica o privada).

De esta manera, algunas cuestiones basicas que pretendemos responder en este capitulo son
¢Cudntas universidades espanolas ofrecen el master? ;Cémo estan organizadas las plazas por comuni-
dad auténoma vy titularidad? ;Qué modalidad de estudios predomina? ;Qué perfil de ingreso se busca

78



Situacién actual del MESOB en Espaiia: vision global de sus planes de estudios Capitulo 5

en el master? ;Se realizan pruebas de acceso al mismo? Por otra parte, ¢se realiza una distribucion
homogénea de los créditos entre los tres modulos? ;Qué tratamiento reciben los ocho ECTS de libre
disposicion? ;Qué especialidades son las que mas se ofertan? ;Son las publicas o las privadas las que
realizan una mayor oferta de especialidad?

Planteados los objetivos, describimos a continuacion los elementos fundamentales que han
definido nuestro estudio empirico, a partir del instrumento descrito en el apartado introductorio.
Estos son la muestra y el método de andlisis de datos.

Respecto a la muestra, estd formada por un total 72° universidades que ofertan el master de
secundaria, segiin consta en el Registro de Universidades, Centros y Titulos (RUCT) (ver Anexo base
de datos). Téngase en cuenta que hemos tomado como referencia el curso académico 2016-2017.

Con relacion al andlisis de datos, responde a un estudio de corte cuantitativo, donde se ha
combinado el analisis de frecuencias con descriptivos univariados basicos (promedio, desviacion
tipica, maximo, minimo), propio de este tipo de estudios exploratorios. Una vez conformado el pa-
nel de datos, el procesamiento de los mismos se ha llevado a cabo mediante una combinatoria de
operaciones que ofrece el programa Excel.

3. Resultados

A continuacion presentamos los principales resultados del estudio, siguiendo la estructura descrita
en el apartado previo.

3.1. Aspectos generales del MESOB
A continuacion abordamos: a) la oferta de plazas en el master de secundaria (total y por CC. AA.), b)
la distribucion por titularidad de las universidades (publica y privada) y el tipo de ensenanza (pre-

sencial, semipresencial y online), ¢) perfil de ingreso y d) pruebas de acceso especificas de acceso
al master.

Grdfico 5.1. Oferta de plazas del mdster de secundaria por CC. AA.
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Fuente: elaboracion propia

¢ Se debe tener en cuenta para este estudio que hay dos grupos de universidades que ofrecen el programa conjuntamente, asi como una
universidad con dos centros en comunidad auténoma diferente. En el primer caso, se trata del programa interuniversitario de la UOC-UPF
(Catalufia) y ULPGC- ULL (Canarias). En el segundo caso, es el CEU, que ha sido codificado con dos centros porque los planes de estudios y
especialidades no son idénticos: CEU (Madrid) y UCHCEU (Comunidad Valenciana). En el bloque de resultados se indica la muestra utilizada
(N).
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a) Oferta de plazas
El primer aspecto en el que nos centramos es la oferta de plazas. Segtin los datos disponibles, la ofer-
ta total en Espafa para el curso 2016-2017 ha sido de 21.102 plazas, ofrecidas por 70 universidades
que incluyen el master de secundaria.

Por comunidades auténomas (grafico 5.1), las que ofrecen mis plazas son la Comunidad
de Madrid (20,16% de la oferta nacional), seguida de Comunidad Valenciana (18,48%), Andalucia
(14,00%), Castilla y Leon (9,71%) y La Rioja (9,36%). En el extremo inferior se encuentra Cantabria (0,
57%), Comunidad Foral de Navarra (0,66%) y Principado de Asturias (0,90%).

En Espana contamos con 72 universidades que ofrecen el master de secundaria (tabla 5.2),
siendo la Comunidad de Madrid la que mas centros tiene (un total de 15), seguida de Andalucia (10),
Cataluna (9) y la Comunidad Valenciana (9).

Tabla 5.2. Numero de universidades que ofertan el mdster de secundaria por CC. AA.

Universidades Universidades
privadas publicas

Comunidad de Madrid 15 10 5

Andalucia

Comunidad Autéonoma Total
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o
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Pais Vasco

Aragon

Canarias

La Rioja

Region Murcia

Comunidad Foral de Navarra

Principado de Asturias
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Fuente: elaboracion propia

Atendiendo a la titularidad del capital de las universidades espariolas, el 60% de las universidades son
publicas, mientras que el 40% restantes son privadas. Fruto de este andlisis encontramos tres tipos
de comunidades auténomas:

— Aquellas en las que el nimero de universidades privadas es superior a las publicas: Madrid,
Comunidad Valenciana y Pais Vasco.

— Aquellas en las que el volumen de universidades publicas es superior a las privadas: Anda-
lucia y Cataluna, siendo el caso de Galicia, Canarias, Principado de Asturias, Islas Baleares,
Cantabria, Castilla-La Mancha y Extremadura donde ademas presentan la particularidad de no
tener ninguna universidad privada.

— Aquellas en las que la cantidad de ambas universidades es la misma: en este caso encontra-
mos Aragon, La Rioja, Region de Murcia y Comunidad Foral de Navarra.

Si ademas distinguimos no solo el nimero de centros, sino la oferta de plazas por titularidad, consta-

tamos que en todas las comunidades auténomas, salvo en Castilla Le6n y La Rioja, la oferta de plazas
es superior en el ambito publico que privado (grafico 5.2).
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Grdfico 5.2. Oferta de plazas del mdster de secundaria seguin su titularidad
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Fuente: elaboracion propia

Hemos seleccionado las universidades con mayor nimero de plazas, concretamente con una cifra
superior a 500 (ver tabla 5.3). Los resultados nos muestran que las doce universidades que aparecen,
concentran alrededor del 40% de la oferta total de plazas (concretamente, 9.103 plazas), siendo cinco
de ellas privadas y las restantes publicas. En cuanto a su localizacion, se encuentran distribuidas en
diferentes comunidades autbnomas como Comunidad de Madrid (cuatro de ellas), Comunidad Valen-
ciana (tres), Andalucia (dos) y Region de Murcia, La Rioja, Castilla Leon y Cataluna (una universidad,
en todos estos casos ). Ademads, conviene tener en cuenta que las que mayor oferta disponen, como
cabria esperar, son las que ofrecen el programa formativo en la modalidad de estudio a distancia
(UNIR, UI1, VIU y UNED), que ofertan 4.428 plazas, lo que representa el 20,98% de la oferta nacional.

Tabla 5.3. Universidades con mayor oferta de plazas del mdster

Universidad Plazas CC. AA. Titularidad
1 | UNIR 1800 La Rioja Privada
2 |UV 1000 Comunidad Valenciana Publica
3 |UIl 999 Castilla y Le6n Privada
4 |VIU 999 Comunidad Valenciana Privada
5 | UCAM 640 Region de Murcia Privada
6 |UNED 630 Comunidad de Madrid Publica
7 |URJC 535 Comunidad de Madrid Publica
8 | NEBRIJA 500 Comunidad de Madrid Privada
9 |UCM 500 Comunidad de Madrid Publica
10 |UA 500 Comunidad Valenciana Publica
11 |UGR 500 Andalucia Publica
12 |UMA 500 Andalucia Publica

Fuente: elaboracion propia

También hemos relacionado la oferta de plazas de formacion inicial con la convocatoria de oposi-
ciones anunciada para este afio 2018 (ver tabla 5.4). A nivel global, la oferta de empleo publico en
Espana (23.171 plazas) supera a la oferta de plazas en el master (21.102). Pero, ademas, observamos
que en algunas comunidades auténomas el alumnado de master es superior a las necesidades de
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profesorado; por ejemplo, Comunidad de Madrid, Castilla y Leon, La Rioja, Catalufia y Region de Mur-
cia. En el resto de casos, es inferior. No obstante, ello no quiere decir que la oferta esté equilibrada,
pues falta incluir la oferta de plazas de los centros de ensefianza privados y, ademas, el destino de
estas plazas publicas es ocupada, en parte, por docentes interinos, pues los baremos aplicados para
el sistema de ingreso contemplan una puntuacion adicional a la experiencia docente.

Tabla 5.4. Oferta de plazas y oferta ptiblica de oposiciones

Comunidad Auténoma Oferta total de plazas de Prevision de oferta publica
master 2016-2017 de plazas 2018!
Comunidad de Madrid 4255 1624
Comunidad Valenciana 3899 5000 (ano 2019)
Andalucia 2955 5321
Castilla y Le6n 2049 1533
La Rioja 1975 78
Cataluna 1250 1087
Region de Murcia 1050 506
Galicia 715 948
Canarias 330 1000 (estimacion)
Aragon 565 766
Pais Vasco 489 1511
Castilla-La Mancha 450 856
Extremadura 420 1267
Islas Baleares 250 607
Principado de Asturias 190 450
Comunidad Foral de Navarra 140 211
Cantabria 120 406

' La oferta de plazas incluye ensefianzas Medias: ESO, Ciclo formativo, Escuela Oficial de Idiomas, Artes plésticas y Disefio.

Fuente: https://www.campuseducacion.com/blog/destacados/oposiciones-educacion-2018-mapa-actualizado-convocatorias/11251

Fuente: elaboracion propia

b) Tipo de ensenianza y titularidad
Otra variable de nuestro analisis corresponde al tipo de ensefianza del plan de estudios. En
concreto, encontramos tres posibilidades: presencial, semipresencial y online.
La oferta académica en el contexto espanol nos ofrece los siguientes datos: un 78% de los
programas de mdster se ofrecen de forma presencial, un 14% de forma semipresencial y un 8% on/i-
ne, en este Ultimo caso mediante una plataforma virtual (ver grafico 5.3).

Grdfico 5.3. Tipo de ensenianza del mdster de secundaria

Semipresencial,

[ 14

Por online, 8%

Presencial, 78%

Fuente: elaboracion propia
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Si atendemos también a la titularidad, nos encontramos que las universidades privadas ofrecen los
estudios en mayor proporcion en los formatos semipresencial (7 privadas de un total de 10 universi-
dades) y online (5 privadas sobre 6) que las universidades publicas, quienes optan fundamentalmen-
te por la version presencial (40 publicas sobre 57) (grafico 5.4).

Grdfico 5.4. Tipo de ensefianza del mdster de secundaria y titularidad
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Fuente: elaboracion propia

¢) Perfil de ingreso
En este apartado hemos analizado si las universidades incluian en su pagina web oficial un apartado,
bien especifico o genérico, sobre los destinatarios del master y el perfil deseado del futuro docente
de secundaria, con una muestra de 72 centros.

Hemos detectado tres tipos de descripcion, que la hemos categorizado en tres niveles, tal y
como se muestra en la tabla 5.5. De esta forma, el nivel 0 corresponde a universidades que no dan
detalles de las caracteristicas o requisitos del alumnado; el nivel 1 se refiere a universidades que solo
incluyen lo que ordena el marco legislativo sobre los sistemas de acceso y que se limita a requisitos
de titulos (de grado y de idiomas); el nivel 2 ofrece una descripcion cualitativa de las cualidades o
competencias que serian deseables en el aspirante a docente.

Tabla 5.5. Niveles de descripcion en el perfil de ingreso del mdster de secundaria

Nivel | Tipo de descripcion en el perfil de ingreso

0 No se ofrece ninguna descripcion en particular.

Se ofrece una descripcion de los requisitos de acceso que establece el Real Decreto 1393/2007 y la
1 Orden ECI/3858/2007: Posesion de un titulo universitario oficial conducente a las ensefianzas de
master y acreditar un dominio de lengua extranjera (nivel B1) del MCER.

5 Ademas de incluir las caracteristicas del nivel 1, se ofrece una descripcion, mas o menos detallada,
de las cualidades deseables en el alumnado que opte por cursar el master de secundaria.

Fuente: elaboracion propia

El andlisis de frecuencias nos revela que el perfil de ingreso mayoritario corresponde, a nivel global,
con el nivel 1, con 62,50% de las universidades, seguido del 2 con un 23,61%. En ultimo lugar, en-
contramos el nivel 0, con un 13,89%.

Si atendemos a la titularidad de la universidad (tabla 5.6), estos porcentajes globales se man-
tienen similares tanto para los centros publicos como privados. Asi, podemos apreciar un porcentaje
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de descripcion de cualidades del estudiante (nivel 2) ligeramente superior en la universidad privada
(24,14%) frente a la publica (23,25%), y una proporcion casi idéntica en el nivel 1 (alrededor del 62%)
y 0 (en torno al 14% en ambos casos).

Tabla 5.6. Distribucion del perfil de ingreso por niveles y titularidad de la universidad

. Total Publica Privada
Nivel
N % N % N %
0 10 13,89 6 13,95 4 13,79
45 62,50 27 62,79 18 62,07
2 17 23,61 10 23,25 7 24,14

Fuente: elaboracion propia

En segundo lugar, hemos analizado el perfil de ingreso atendiendo a la localizacion de la universidad
(ver tabla 5.7), agrupando a las universidades segin tuvieran un mayor predominio de un deter-
minado nivel. En general, observamos que el nivel 1 estd mayoritariamente representado por doce
comunidades auténomas, mientras que el nivel 2, por tres. Por contra, no hay ninguna comunidad
que tenga un predominio del nivel 0 (ausencia de descripcion).

Tabla 5.7. Perfil de ingreso por localizacion de la universidad

Niveles Comunidades auténomas (Localizacion)

Predominio nivel 0 -

Predominio nivel 1 Andalucia, Aragon, Principado de Asturias, Islas Baleares, Cantabria, Castilla y
Leo6n, Cataluna, Comunidad de Madrid, Comunidad Valenciana, Galicia, Comuni-
dad Foral de Navarra, Pais Vasco

Predominio nivel 2 Canarias, Castilla-La Mancha, Extremadura

Fuente: elaboracion propia
Nota: Las universidades que se encuentran en La Rioja y en la Regién de Murcia tienen predominio de nivel 1 y 2 en la
misma proporcion.

Tabla 5.8. Caracleristicas mds frecuentes en el perfil de ingreso (nivel 2)

Caracteristica' N° universidades

O

Trabajo en equipo

Comunicacion

Interés en educacion/ensefianza

Vocacion

Iniciativa

Formacion en contenidos disciplinares

Creatividad

Motivacion

Dominio de lenguas extranjeras

Orientacion al servicio publico

Sentido de la responsabilidad

Constancia

(NS N O T B ORI \OR BN A i AORN (RO ST RO NI IRV T IV I BV N HEN

Disciplina

1 Se ha mantenido el nombre de la caracteristica original que aparece en la descripcion y no ha sido necesario realizar un proceso de reduc-
cién y categorizacion de datos debido a la poca informacién disponible y a la homogeneidad en los sustantivos utilizados por parte de las
diferentes universidades.

Fuente: elaboracion propia
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En tercer lugar, hemos explorado las caracteristicas que indican las universidades que se encuentran
en el nivel 2 de descripcion (ver tabla 5.8). Las mds mencionadas son: trabajo en equipo, comuni-
cacion, interés en la educacion, vocacion e iniciativa personal. Por otra parte, el resto de sustantivos
anotados no se repiten y solo aparecen en una universidad, por lo que no incluimos en la tabla.
Algunos ejemplos son: capacidad de observacion, autodisciplina, actitud de innovacién o buen ren-
dimiento académico.

d) Pruebas de acceso
Por ultimo, hemos analizado si las universidades que ofrecen el master de secundaria establecen en
su portal web alguna prueba de acceso adicional a lo que establece la legislacion’ para seleccionar al
alumnado (ver tabla 5.9). Cuando nos referimos a pruebas de acceso, también incluimos documen-
tacion personal o académica.

Tabla 5.9. Pruebas de acceso para acceder al MESOB

Universidad Prueba | Entrevista | Curriculum | Certificacion | Carta de Carta de
escrita | personal académica | motivacion | recomendacion
CEU X X X
DEUSTO X X X
NEBRIJA X X
UAX X X X
UCAVILA X X
UCHCEU X
ucJC X X X X X
UEM X
UFV X X X
ULOYOLA X X
UNAV X X X
UPCO X X X X
UPSA X X X
usJ X
VILLANUEVA X X X
N 3 9 8 10 6 3
% 20,00 60,00 53,33 66,67 40,00 20,00

Fuente: elaboracion propia

Los datos recogidos nos informan de que en 15 universidades, todas privadas, incluyen un proceso
de seleccion donde el futuro docente debe superar unas pruebas (de contenidos y entrevista perso-
nal, habitualmente) y ademas deben remitir una documentacion especifica. Ahora bien, se trata de
pruebas comunes al resto de masteres que ofrecen dichas universidades y no se prevé una prueba
especifica para el posgrado de secundaria. A continuacion, realizaremos una breve descripcion de
los datos por categoria de prueba.

El documento mais solicitado es el certificado de notas del candidato (un 66,67% de las
universidades), seguido de la realizacién de una entrevista personal (60,00%) y el curriculum
(53,33%). Unicamente hemos encontrado en la UAX una mencién explicita a la docencia cuan-
do informa de que en la entrevista se evaluard de “forma muy especial sus aptitudes para la
docencia”.

7 No hemos incluido aqui, por tanto, documentacién de caracter general como DNI, titulo universitario, fotografias o certificado de idiomas
correspondiente a nivel B1.
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Otro instrumento de seleccion que utilizan las universidades analizadas es la carta de motivacion
(40,00%), donde habitualmente el candidato debe exponer las razones por las que desea acceder
al master. En algin caso se especifica su extension (desde 600 a 800 palabras) asi como el con-
tenido, como ocurre en UCHCEU (razones para cursar el master, las habilidades mas relevantes
del candidato con ejemplos concretos, asi como las expectativas del programa formativo y de la
universidad).

Lo menos frecuente son las pruebas escritas y las cartas de recomendacion (20,00% de las
universidades en ambos casos).

3.2. Estructura de las ensefianzas

En segundo lugar, abordamos la estructura de las enserianzas, es decir, el plan de estudios del master
de secundaria para el conjunto de universidades espanolas. En concreto, estudiaremos a) la distribu-
cion de créditos tedricos (modulos general y especifico) y practicos (modulo Practicum, que incluye
el TFM), b) la distribucion en el plan de estudios de los ocho ECTS de libre disposicion (analizar la
decision de asignarlos a médulo general, especifico, Practicum o bien crear un moédulo nuevo de
optatividad), y ©) la optatividad de materias en el programa.

a) Distribuciéon en el plan de estudios de los créditos tedricos y practicos®

A través de la Orden ECI/3858/2007 de 27 de diciembre, concretamente en su Apartado 5, se infor-
ma que el plan de estudios del master debe abordar tres modulos, con su correspondiente carga
lectiva en materia de créditos, que como minimo debe articularse asi: el médulo genérico, con 12
créditos ECTS, el especifico, con 24 y el Priacticum (que incluye el TFM), con 16. De esta manera, los
legisladores concedian autonomia a cada universidad para asignar los ocho créditos restantes (hasta
completar los 60 ECTS del programa).

A continuacion, mostramos los resultados obtenidos organizados por los médulos del master
de secundaria indicados anteriormente.

En el médulo genérico, la media de créditos que dedican las universidades espafolas es de
14,51 y presenta una dispersion baja (Sx=2,30;CV=0,10), lo cual significa que hay cierta homoge-
neidad entre las universidades. El valor maximo registrado es de 20 créditos y el minimo de 12 (ver
tabla 5.10).

Tabla 5.10. Descriptivos bdsicos de créditos del médulo genérico

Orden ECI N Media Sx CV Max. Min.
12 créditos 69! 14,51 2,30 0,16 20 12

' En este apartado se ha eliminado la universidad UMH ya que no quedaba clara la distribucion entre médulos y podria distorsionar el ana-
lisis. Ademas, recordemos que las universidades UOC-UPF y ULPGC- ULL presentan el mismo plan de estudios por lo que solo han sido
contabilizados una vez.

Fuente: elaboracion propia

Con un mayor nivel de andlisis (ver Tabla 5.11), observamos que el valor mas repetido dentro de este
modulo comun es el de 12 créditos, con el 34,78% de las universidades, que es precisamente el na-
mero minimo que establece la Orden ECI. Le sigue 15 créditos (23,19%) y 16 (13,04%). Encontramos
algunos casos aislados, con 20 créditos (solo tres universidades) y 13,5 (una universidad).

8 Debido que hay un alto grado de homogeneidad (CV muy bajo), en este apartado del andlisis no parece relevante distinguir segun titu-
laridad o localizacién. Unicamente hemos hecho un andlisis especifico de las universidades que ofrecen los estudios en la modalidad a
distancia.
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Tabla 5.11. Distribucion de créditos del modulo genérico

N° créditos N %
12 24 34,78
13,5 1 1,45
14 9 11,59
15 16 23,19
16 9 13,04
18 7 11,59
19 0 0,00
20 3 4,35

Fuente: elaboracion propia

Con relacion al médulo especifico, donde se cursan las materias de la especialidad, la media de crédi-
tos es de 26,00 y también presenta una dispersion muy baja (Sx=2,37; CV=0,09), con un mayor grado
de homogeneidad que en el modulo genérico que acabamos de analizar. El valor maximo registrado
es de 32, mientras que el minimo es de 24 (ver tabla 5.12).

Tabla 5.12. Descriptivos bdsicos de créditos del modulo especifico

Orden ECI N Media Sx CvV Max. Min.
24 créditos 69 26,00 2,37 0,09 32 24

Fuente: elaboracion propia

Por otro lado, el anilisis de frecuencias para la distribucion de créditos de este grupo (ver tabla 5.13)
nos indica que estin fundamentalmente concentrados en 24, con una representacion del 42,03% de
las universidades espanolas, seguido de 26 créditos (14,49%), 25 y 30 créditos (11,59%). En el tramo
superior de créditos solo encontramos a tres universidades que dedican 32 créditos a este bloque de
materias.

Tabla 5.13. Distribucion de créditos del modulo especifico

N° créditos N %
24 29 42,03
25 8 11,59
26 10 14,49
27 6 8,70
28 5 7,25
29 0 0,00
30 8 11,59
31 0 0,00
32 3 4,35

Fuente: elaboracion propia

En tercer lugar, nos ocupamos de analizar la distribucion de créditos correspondientes al médulo de
Practicum, que incluye también el TFM.

Si observamos la tabla 5.14, encontramos que la media de créditos dedicados a este bloque
es de 18,47, con un grado de dispersion bajo (Sx=2,25; CV=0,12). El valor maximo registrado es de
24, mientras que el minimo es de 16.
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Tabla 5.14. Descriptivos bdsicos de créditos del modulo Prdacticum

Orden ECI N Media Sx CVv Max. Min.
16 créditos 69 18,47 2,25 0,12 24 16

Fuente: elaboracion propia
El andlisis de frecuencias (ver tabla 5.15) nos revela que la mayoria de universidades optan por asig-
nar 18 y 16 créditos (62,31% sumando ambos casos), seguido de 20 (18,84%). A distancia le siguen

las que le dedican 21 y 25 créditos (7,25% en ambos casos).

Tabla 5.15. Distribucion de créditos del médulo Prdcticum

N° créditos N %
16 21 30,43
17 0 0,00
18 22 31,88
19 2 2,90

19,5 1 1,45
20 13 18,84
21 5 7,25
22 0 0,00
23 0 0,00
24 b) 7,25

Fuente: elaboracion propia
También hemos diferenciado entre la carga lectiva de las Practicas externas en centros y TFM. En
cuanto a las practicas externas (ver tabla 5.16), predomina la asignacion de 10 créditos (31,88% de

las universidades), 12 créditos (28,99% de las universidades) y 14 (18,84%).

Tabla 5.16. Distribucion de créditos de la materia de Prdcticas externas

N° créditos N %
9 2 2,90
10 22 31,88
11 0 0,00
12 20 28,99
13 3 4,35
14 13 18,84
15 4 5,80
16 0 0,00
17 0 0,00
18 5 7,25

Fuente: elaboracién propia
Nota: El valor promedio de créditos ECTS en este bloque es de 12,30.

En cambio, en el TFM (ver tabla 5.17) hay un amplio consenso entre las universidades en otorgar 6
créditos (91,30%), siendo el minimo 4 y el maximo 12 créditos (1,45% en ambos casos).
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Tabla 5.17. Distribucion de créditos de la materia de TFG

N° créditos N %
4 1 1,45
5 0 0,00
6 63 91,30
6,5 1 1,45
8 2 2,90
9 1 1,45
12 1 1,45

Fuente: elaboracion propia

Nota: El valor promedio de créditos ECTS en este bloque es de 6,17

Por ultimo, también nos hemos detenido en las seis universidades que Unicamente ofertan la mo-
dalidad de estudios online para estudiar el peso especifico que otorgan a cada mddulo (ver tabla
5.18). Hemos observado que no hay grandes diferencias con respecto a la media global con el total
de universidades. Unicamente en el médulo genérico se puede apreciar que las universidades online
ofertan mas créditos en este grupo, si bien cabe resaltar que no es una gran diferencia (media uni-
versitaria online=15,33; media total universitaria=14,51). Con relacion al bloque del Practicum todas
ofertan alrededor de 18 créditos, con la excepcion de la UNIR, que tiene 21.

Tabla 5.18. Descriptivos bdsicos de créditos del mdster en las universidades online
en comparacion con el global

Universidades a distancia Total universidades
Modulo N Media Sx N Media Sx
Genérico 6 15,33 2,13 69 14,51 2,30
Especifico 6 25,50 2,29 69 26,00 2,37
Practicum 6 18,17 1,46 69 18,47 2,25
Prdcticas externas 6 10,67 1,37 69 12,30 2,32
TFG 6 75 2,29 69 6,17 0,89

Fuente: elaboracion propia

b) Distribucién en el plan de estudios de los ocho ECTS de libre disposicion

Otro elemento que ha requerido una decision por parte de las universidades ha sido el dedicado al
reparto de libre designacion de los ocho ECTS que la Orden ECI 3858/2007 (MEC, 2007a). Hemos
observado que siete instituciones formadoras han considerado crear un médulo de asignaturas opta-
tivas correspondiente a los ocho ECTS, manteniendo el resto de médulos con los créditos propuestos
por la normativa (médulo genérico: 12; médulo especifico: 24; Practicum y TFM: 10 y 6). Sefialar que
seis de ellas se encuentran localizadas en Andalucia (cinco publicas y una privada) y la restante en
la Comunidad de Madrid, de titularidad pablica.

De las otras universidades, el reparto de los ocho créditos se ha realizado entre los tres mo-
dulos, cada una segun el criterio que ha considerado pertinente y cuya distribucion se refleja en las
tablas 5.19 y 5.20.
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Tabla 5.19. Descriptivos bdsicos del reparto de ocho créditos en los modulos del mdster (global)

Moédulo N Media Sx Moda Max Min.
Genérico 69 2,51 2,30 8 0
Especifico 69 2,01 2,37 8 0
Practicum 69 2,47 2,25 8 0

Fuente: elaboracion propia

Tabla 5.20. Distribucion del reparto de ocho créditos en los modulos del mdster (global)

Moébdulo Entre 0-2 (%) Entre 3-5 (%) Entre 6-8 (%)
Genérico 47,83 36,23 15,94
Especifico 68,12 15,94 15,94
Practicum 62,32 30,43 7,25

Fuente: elaboracion propia

Asi, con relacion a los datos globales, observamos que en todos los médulos predominan las univer-
sidades que dedican entre 0-2 créditos de libre designacion. Concretamente, en el modulo genérico
la media de créditos que otorgan las universidades es de 2,51 (Sx=2,30), con un 47,83% de las uni-
versidades que ofertan entre 0-2 créditos. En el modulo especifico la media es de 2,01 (Sx=2,36), con
el 68,12% de los centros que se encuentran en el rango mayoritario de 0-2 créditos, mientras que en
el Practicum la media es de 2,47, con un 62,32% de universidades en dicha horquilla.

Si relacionamos estos datos atendiendo al criterio de titularidad de la universidad (ver tabla
5.21), comprobamos que las universidades privadas otorgan mas peso en la distribucion de estos cré-
ditos al médulo genérico (Media=3,21), mientras que las publicas el mayor nimero de créditos extra
lo conceden al Practicum (Media=2,35), si bien no hay grandes diferencias entre los tres modulos
en este tipo de universidades (cercanos a 2). En las universidades privadas, el médulo que menos
créditos recibe es el especifico (Media=1,93).

Tabla 5.21. Descriptivos bdsicos del reparto de ocho créditos en los modulos del mdster
seguin universidades puiblicas y privadas

. Universidades privadas Universidades publicas
Moédulo
N Media Sx N Media Sx
Genérico 28 3,21 2,50 41 2,04 2,03
Especifico 28 1,93 2,42 41 2,05 2,33
Practicum 28 2,64 2,14 41 2,35 2,32

Fuente: elaboracion propia

¢) La optatividad en el master de secundaria
Ademas del moédulo optativo de ocho créditos al que nos hemos referido en el apartado anterior,
también se ha detectado que hay cinco universidades que han decidido ofrecer asignaturas optativas
incluidas en el modulo especifico (entre tres y seis créditos) y solo una en el genérico (con cuatro
créditos) (ver tabla 5.22).
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Tabla 5.22. Niimero de créditos dedicados a la Optatividad en el mdster de secundaria

N° universidades N° créditos optativos en | N° créditos optativos en | N° créditos en modulo
Modulo genérico Modulo especifico de otra optatividad

7 8

1 6

1 4

2 3

1 4

1 5

1 6

Fuente: elaboracion propia
3.3 Las especialidades del master de secundaria

Las especialidades que ofrecen las diferentes universidades también han sido objeto de estudio. Con-
cretamente, hemos analizado qué especialidades y cudntas se ofertan en el conjunto de universidades
espafiolas dentro del master de secundaria, organizando el andlisis en tres principales bloques.

En primer lugar, nos fijamos en el nimero de especialidades disponibles (ver tabla 5.23). En
global, la media nacional es de 10 especialidades (Sx=4,88), siendo la minima 1 y la maxima 22 (so-
bre ello incidiremos en el siguiente analisis).

Tabla 5.23. Descriptivos bdsicos del niimero de especialidades del mdster de secundaria

N Media Sx CV Max. Min.
71 10,00 4,88 0,49 22 1

Fuente: elaboracion propia

Si distinguimos segun la titularidad de la universidad (ver tablas 5.24 y 5.25), encontramos que en las
universidades privadas la media de especialidades es de 7,86 (Sx=3,36), mientras que en las publicas
es algo superior con una cifra de 11,44 especialidades de promedio (Sx=5,29).

Tabla 5.24. Descriptivos bdsicos del niimero de especialidades del mdster de secundaria:
Universidades privadas

N Media Sx CV
28 7,86 336 0,43

Fuente: elaboracion propia

Tabla 5.25. Descriptivos bdsicos del niimero de especialidades del mdster de secundaria:
Universidades piiblicas

N Media Sx CvV
43 11,44 5,29 0,46

Fuente: elaboracion propia

En segundo lugar, hemos analizado la frecuencia en el nimero de especialidades (ver tabla 5.26),
dada la heterogeneidad que existe. El nimero de especialidades mas repetido es de 10 (14,1%
de las universidades) y 8 (12,7%). Por debajo de esta cifra se sitian 7 especialidades (7,0%) v,
a continuacion, un grupo formado por 6, 9, 11, 12 y 14 (en todos los casos, con un 5,6% de los
centros).
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Tabla 5.26. Distribucion del niimero de especialidades ofertadas en el mdster de secundaria

N° especialidades N° universidades % universidades
1 2 2,8
2 2 2,8
3 3 4,2
4 3 4,2
5 2 2,8
6 4 5,6
7 5 7,0
8 9 12,7
9 4 5,6
10 10 14,1
11 4 5,6
12 4 5,6
13 2 2,8
14 4 5,6
15 2 2,8
16 1 1,4
17 3 42
18 2 2,8
19 3 4,2
20 1 1,4
22 1 1,4

Fuente: elaboracion propia

En tercer y ultimo lugar, hemos estudiado qué especialidades son las que se ofertan en el master.
Para ello, hemos llevado a cabo un proceso de clasificaciéon de las mismas para, a continuacion,
categorizarlas y reducir los datos, debido a las variaciones en la nominalizacién de las mismas. Una
limitacion encontrada en este analisis ha sido el grado de detalle de la especialidad, pues en algunas
universidades unicamente se indicaba el nombre genérico, mientras que en otras se especificaba
cada una de las opciones de cada itinerario o especialidad.

Presentamos la informacion en dos tablas. En la primera (ver tabla 5.27), las especialidades
estan mas agregadas, siguiendo la clasificacion de las ramas de conocimiento del Ministerio de Edu-
cacion y que también recoge el Real Decreto 1393/2007. En concreto, la clasificacion realizada ha
sido: Artes y Humanidades, Ciencias (que incluye Ciencias de la Salud), Ciencias Sociales y Juridicas,
Ingenieria y Arquitectura, y ademds hemos anadido Ciclos formativos.

Tabla 5.27. Especialidades ofertadas en el mdster de secundaria por ramas de conocimiento

Especialidad por rama de conocimiento

Oferta en el master de secundaria (%)

Artes y Humanidades 32,6
Ciencias/Ciencias de la Salud 26,3
Ciencias Sociales y Juridicas 18,5
Ingenieria y Arquitectura 9,5
Formacion Profesional 13,0

Fuente: elaboracion propia
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Tal y como se puede apreciar, las especialidades mas ofertadas son las que se encuentran
dentro de la rama de Artes y Humanidades (Filosofia, Lenguas, Filosofia...) con un 32,6%, seguido de
Ciencias (Fisica y Quimica, Biologia y Geologia, Matematicas...), con un 26,3% y de Ciencias Sociales
(Geografia e Historia, Orientacion Educativa, Economia...). Las que menor representacion tienen son
las de Ingenierfa y Arquitectura (Tecnologia e Informatica), con un 9,5% y Ciclos Formativos, con un
porcentaje del 13%.

La segunda tabla (ver tabla 5.28), presenta de forma mas desglosada las especialidades iden-
tificadas. La categoria “Otros” se refiere a aquellas especialidades minoritarias y que representan
individualmente un porcentaje inferior al 1%.

Tabla 5.28. Especialidades ofertadas en el mdster de secundaria por categorias

Especialidad Oferta en el master de secundaria (%)

Lengua vy literatura 9,1
(castellana, catalana, valenciana, vasca, gallega)

Tecnologia y procesos industriales 8,0
Inglés 7,3
Matematicas 7,0
Geografia e Historia 6,6
Educacion Fisica 6,4
Biologia y Geologia 5,9
Orientacion educativa 5,7
Fisica y Quimica 5,2
Dibujo 4,6
Economia 4,3
Formacién y Orientacion Laboral (FOL) 3,9
Filosofia 2,7
Musica 2,7
Francés 25
Administracion de empresas 2,2
Lenguas clasicas (Latin y Griego) 2,0
Ciencias Sociales 1,8
Intervencion sociocomunitaria 1,8
Sanidad 1,8
Informatica 1,5
Ciencias Experimentales 1,0
Hosteleria y Turismo 1,0
Otras' 4,9

' Las especialidades incluidas en “Otras” corresponde a: Ciencias Naturales (0,8%), Aleman (0,8%), FP sector primario, industrial y de servicios
(0,8%), Italiano (0,7%), Comunicacion Audiovisual (0,4%), Ciclos formativos — Profesor FP (0,3%), Asturiano (0,1%), Chino (0,1%), Ingenieria y En-
seflanzas Técnicas (0,1%), Construcciones civiles, edificacion y dibujo (0,1%), Imagen y Sonido (0,1%), FP Informatica y Comunicaciones (0,1%),
Ciclos formativos — Profesor Secundaria (0,1%).

Fuente: elaboracion propia

Los datos arrojan que las especialidades con un mayor grado de oferta en el master de secundaria
son Lengua y Literatura (9,1%), Tecnologia (8,0%), Inglés (7,3%) y Matematicas (7,0%). En el ambito
de los Ciclos formativos, identificamos como las mas representadas la de FOL (3,9%) y Administra-
cion de empresas (2,2%).
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4, Reflexiones finales

En este articulo se ha llevado a cabo una vision global de la caracterizacion del MESOB en Espafa,
tomando como eje del andlisis tres dmbitos: oferta académica y perfil del alumnado de ingreso, es-
tructura de las ensefianzas vy, finalmente, las especialidades. Ademas, han sido estudiadas tomando
como referencia, en algunos casos, variables como titularidad del centro, tipo de estudios y localiza-
cion. Este panorama general puede servir como una primera aproximacion a la tematica de estudio
y permite formular algunas conclusiones preliminares, a modo de sintesis sobre lo expuesto.

Asi, con relacion a la oferta académica del MESOB, se trata de un master concentrado dado
que solo 12 universidades sobre un total de 72 aglutinan el 40% del total de plazas. Ademads, en Es-
pana tenemos una presencia mayoritaria de universidades publicas frente a privadas y, también, con
predominio de la modalidad de estudios presencial. Las universidades privadas ofrecen mas alterna-
tivas de estudio (semipresencial y a distancia).

Dentro de este apartado, otro aspecto que nos parece relevante retomar es la escasa atencion
que recibe la descripcion del perfil deseable del futuro profesor y la ausencia de pruebas de selec-
cion especificas. Asi, con relacion al primer punto, en la mayoria de centros universitarios, el perfil
del candidato que accede al master estd basado unicamente en requisitos formales (titulos, idiomas),
quedando olvidado el denominado “curriculum blando”, que hace referencia a sus cualidades y/o
competencias. En lo que se refiere a los procesos de seleccion, solo en 15 universidades, privadas, se
contempla la realizacion de pruebas de acceso al master, si bien son comunes a otros estudios que
oferta el centro.

El segundo andlisis, relativo a la estructura de las ensefianzas, nos ofrece como dato principal
la existencia de cierta homogeneidad en la distribucion de créditos de los diferentes planes de estu-
dios del MESOB. Asi pues, en la mayoria de universidades el disefio y organizacion curricular de los
créditos sigue el criterio que establece la Orden ECI 1393/2007 (12 ECTS en el genérico; 24 ECTS en
el especifico y 16 ECTS corresponden al Practicum). No obstante, en la asignacion de los ocho crédi-
tos ECTS de libre disposicion apreciamos mayor disparidad, de forma que las universidades privadas
estin dando ligeramente mas peso al modulo genérico, mientras que las publicas hacen lo propio
con el Practicum. Asi mismo, existe una minoria que ha disefiado un médulo adicional de optatividad
para centralizar estos ocho créditos.

En cuanto a las especialidades, el tercer y tltimo andlisis presentado, observamos una mayor
disparidad en su oferta, dado que contamos con centros que ofrecen un minimo de una especialidad,
frente a 22, registrando una media de 10 especialidades por universidad. Si nos detenemos en el
criterio de titularidad, son las universidades publicas, en general, las que ofrecen mas especialidades.
Por ramas de conocimiento, predomina Artes y Humanidades, mientras que por disciplinas, Lenguas,
Tecnologia y Matematicas.

Hasta el momento nos hemos centrado en un analisis descriptivo de lo que arrojan estos
datos preliminares, pero parece que se haga necesario también reflexionar sobre algunas cuestiones
que se encuentran hoy en el centro del debate cuando abordamos el master de secundaria. Algunas
de las mismas, como veremos, se pueden tomar asi mismo como prospectiva del estudio.

La primera reflexion que queremos abordar es con relacion a la organizacién del master en
tres modulos (teoria, didactica de la especialidad y Practicum). Siguiendo a Valdés, Bolivar y Moreno
(2015), cuestionamos que sea el formato mas apropiado para integrar la teoria con la prictica, pues
suelen implementarse como bloques fragmentados y, ademas, generan problemas de coordinacion
con evidentes consecuencias en la preparacion del alumnado (ANECA, 2012; Hernandez y Carras-
co, 2012; Sanchez-Tarazaga, 2017; Serrano, 2013). Por ello, se deben dedicar esfuerzos para crear
proyectos interdisciplinares que favorezcan el sentido formativo de las competencias. En esta linea,
consideramos que se debe aprovechar el potencial del médulo de practicas para superar esta limi-
tacion, de forma que vertebre el curriculo y se pueda ofrecer una perspectiva mas integradora del
plan de estudios. Precisamente sobre esta vision de las practicas externas nos detendremos en otro
capitulo del libro.

Otra inquietud que nos suscita esta estructura es la mayor extension del médulo especifico
en detrimento de las otras dos. Ademas, dentro de este modulo, deberia cuestionarse el sentido y la
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funciéon que estin desempenando asignaturas como Complementos de formacion disciplinar (que
no responde a la finalidad didactico-pedagogica del master) pues se ha entendido (o ha interesado)
equivocadamente como un incremento de los contenidos disciplinares, llegando a suponer hasta
un 25% del total de los 60 créditos de la titulacion, tal y como apuntan algunos estudios (Gonzalez
Sanmamed, 2012; Valdés, Bolivar y Moreno, 2015).

Por otra parte, el master, al igual que las propuestas que le precedieron, sigue articulado en la
base de un modelo consecutivo (recordemos que ello implica el estudio de una disciplina especifica
y, posteriormente y con duracién inferior, especializacion didactico-pedagdgica), lo que ha generado
bastantes criticas, entre ellas su impacto negativo en la construccion de la identidad profesional do-
cente y el desprestigio de la formacion pedagdgica (Bolivar, 2007; Santos y Lorenzo, 2015).

Una segunda cuestion relacionada también con la estructura del curriculo tiene que ver con
la libre asignacién de los ocho ECTS que establece la Orden ECI. La tendencia, segin los datos
analizados, es un reparto no homogéneo entre los diferentes médulos de hasta dos créditos. Esto
supone, como ya advirtiera un informe de la ANECA (2012), que se puedan dar distribuciones muy
desiguales entre universidades. La autonomia de la que disponen para distribuir estos créditos
puede generar diferencias a la hora de transmitir una finalidad del master mas o menos didactico-
pedagdgica o, por el contrario, disciplinar (Manso, 2012). Aun asi, queremos poner la atencion
sobre el plan de estudios que realizan las universidades andaluzas. No es un hecho casual que ten-
gan cierta similitud entre ellos, creando un cuarto médulo de optatividad. Se llevé a cabo un pro-
yecto de diseno curricular consensuado con el objetivo de favorecer la movilidad de su alumnado
(Gonzilez, Jiménez y Pérez, 2011) de forma que los estudiantes de este master pudieran cursar el
modulo genérico y el Practicum en su ambito provincial mientras que el modulo especifico en otra
universidad de la comunidad autéonoma. Otro asunto diferente es la posibilidad que ofrece alguna
universidad de cursar créditos optativos en materias que no estin directamente relacionadas con
la profesion docente, algo poco coherente bajo nuestro punto de vista, teniendo en cuenta que se
trata de un master profesionalizador.

En tercer lugar, el tema de las especialidades también nos ofrece un mensaje de desigualdad
en el panorama universitario. En un trabajo anterior (Manso, 2012) ya se ponia de manifiesto que
existen tantas especialidades como propuestas (incluso encontramos las mismas especialidades con
nombres distintos), especialidades que no se han ofertado y, también, otras que estin presentes en
muchas universidades, pero con un nimero muy bajo de estudiantes. Todo esto vislumbra la falta
de eficiencia en la gestion de recursos (tanto materiales como humanos). Ademas, el hecho de que
se oferten unas u otras puede atribuirse a factores culturales e histéricos de cada facultad o incluso
poderes facticos, pero quiza, por encima de ello, se deberia realizar un andlisis de la demanda del
mercado laboral de futuros docentes y asi ajustar plazas a las necesidades de cada especialidad, lo
que nos llevaria a otra discusion.

Tal y como presentaba uno de los informes de Eurydice (2013), solo algunas comunidades
autonomas de nuestro pais han desarrollado procesos para estudiar el mercado de trabajo con rela-
cioén a las variaciones en la oferta y demanda de profesorado; siendo, sin embargo, una tendencia
generalizada en Europa incorporar estas tareas de monitorizacion de las necesidades de profesorado
en el pais. Se trata de estudios que ayudan a poner en marcha medidas con tal de anticiparse y equi-
librar la oferta con la demanda de docentes. En otro sentido, se encuentra Catalufia como caso ex-
cepcional, pues a través del érgano correspondiente de la Generalitat (Departament d’Ensenyament),
ha creado un sistema global de matriculacion que permite, entre otros aspectos, distribuir de manera
mas eficiente entre las diferentes universidades tanto las especialidades como los estudiantes que
cursaran las especialidades.

También conviene recordar con relacion a las especialidades que establece el Decreto
1834/2008 que no hay una correspondencia entre estas con las titulaciones conducentes al master.
Aunque esta diversidad en si no tiene efectos legales, pues para acceder a profesor solo se exige la
posesion del master (con independencia de la especialidad cursada), ha provocado un problema de
desigualdad en el alumnado que accede al mismo, con una repercusion negativa en su formacion,
tal y como alertaba ANECA (2012).

No queremos finalizar sin hacer mencion a las pruebas de acceso al master. En nuestro es-
tudio hemos comprobado que unicamente las universidades privadas (no en todas, pero si un nu-
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mero importante) han optado por establecer algin requisito de entrada al madster, ya sea mediante
documentacion extra (carta de motivacion, curriculum o cartas de referencia) o bien a través de la
realizacion de una prueba de admision y entrevista personal, aunque sin ningiin contenido especifico
referido a la carrera docente. Este hecho suscita dos cuestiones. La primera de ellas es jpor qué solo
las universidades de titularidad privada son las que establecen este requisito? ;Es incompatible para
la supervivencia de la universidad publica incluir alguna prueba adicional de acceso? Y la segunda
pregunta, supone un debate mads amplio y que tiene que ver con la seleccion docente. En este sen-
tido nos planteamos si debe seleccionarse al profesorado antes de la formaciéon o después de esta.
Nos parece que la seleccion del profesorado es un asunto discutible, pero que debe repensarse ne-
cesariamente porque, tal y como exponia la Comision Europea (2011), en la actualidad no se puede
asegurar que los procedimientos actuales de seleccion en muchos de los Estados miembros, entre
ellos Espana, estén atrayendo a los mejores candidatos.

En los parrafos anteriores se puede deducir la existencia de una cierta autonomia por parte
de las universidades a la hora de disefiar el master. Ahora bien, creemos que no ha sido totalmen-
te aprovechada (Tiana, 2013) y se ha creado un sistema excesivamente abierto, en alusién de las
palabras de Valdés, Bolivar y Moreno (2015), provocando planteamientos y desarrollos formativos
relativamente diferentes, en detrimento de una formacién de calidad que merece el profesorado de
Educacién Secundaria. Estas desigualdades también tienen su reflejo, ademds de lo expuesto ante-
riormente, en los 6rganos de direccion del master, la distribucion horaria o los precios de la matri-
cula, entre otros. Todos ellos se tratan de aspectos relevantes que no se han incluido en este primer
estudio, pero que seria deseable completar en futuras investigaciones.

Llegados a este punto y basindonos en la magnitud de las cifras presentadas y las reflexiones
que acabamos de compartir, queremos poner de manifiesto la responsabilidad y la atencién cuida-
dosa que merece este programa por parte de las universidades, a quienes reivindicamos como los
agentes para formar al profesorado (Prats y Marin, 2017). No obstante, seria deseable que estas se
apoyaran en las instituciones autonémicas, quienes pueden asumir ain un protagonismo si lo consi-
deran pertinente en el diseno y desarrollo del MESOB.

Finalmente, y a modo de conclusion, después de diez anos del nacimiento del MESOB en
nuestro pais, su puesta en marcha se ha llevado a cabo de forma desigual en las diferentes comu-
nidades auténomas, a pesar de existir un plan de estudios comin que emana desde la Orden ECI.
En cualquier caso, tal y como afirman Serrano y Pontes (2015), la implementacion de este master ha
generado un mayor interés por la formacion de los profesores de secundaria, que se ha traducido en
el desarrollo de multiples investigaciones y estudios sobre esta temdtica y, mds importante ain, se ha
abierto paso al debate para favorecer su renovacion y mejora.

Si bien podria iniciarse una serie de sugerencias de mejora sobre el modelo formativo (acce-
so, formadores del profesorado, duracion, etc.), nos situamos en la linea que plantea Martinez Martin
(2016), cuando senala que las propuestas de mejora de la formacion docente no pueden entenderse
al margen de una reforma conjunta de la formacion inicial y permanente. Incluso vamos un paso mas
alla, pues la cuestion formativa utilizada de forma aislada no es suficiente para marcar una diferencia
en términos de calidad del sistema educativo (Lopez Rupérez, 2015; Moreno Olmedilla, 2006).

Por tanto, y a nuestro entender, las politicas de formacién tienen que formularse en un mar-
co mas amplio, que abarque las politicas del profesorado como un bloque Unico, de forma que se
tomen decisiones de forma coordinada y, por contra, que no se aborden como procesos indepen-
dientes. Este marco interpretativo, aun incipiente, ha sido recogido en la politica educativa mediante
el término teacher education system (Comision Europea, 2013) vy, recientemente, por Manso y Valle
(2016) como Lifelong Teacher’s Education (Permanente Educacion Docente).

Ademas de la voluntad politica para posibilitar los cambios en este sentido, esperemos que
esta primera aproximacion desde una perspectiva global favorezca la realizacion de estudios com-
plementarios con el fin de configurar una vision todo lo completa posible para ir articulando las
decisiones adecuadas en relacion con el master de secundaria.
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