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ABSTRACT

The Bologna Process aimed to create a European Space of Higher Education ie., to
harmonize the European universities and fostering the mobility of students and workers
across Europe. The Bologna process could be construed, as the European Union itself, as
an example of the conceptions of globalization proposed by the Stanford Neo-institutional
approach. This approach maintains the existence of an imperative world-level educational
culture and ideology sustaining the diffusion and transfer of rationalized educational
models, creating, therefore, a worldwide educational isomorphism. However, one of the
arguably central objectives of the reform, the Secondary teacher training, maintains a high
degree of heteromorphism throughout Europe almost two decades after the Bologna
Accord was signed. As the comparison of the German and Spanish cases show, the
national and regional academic cultures, the different power constellations and institutional
inertia and path dependence re-created the national and (in Germany) regional differences.
The secondary teacher training reforms implemented under Bologna’s aegis rather than a
diffusion of a global or European model could be understood as idiosyncratic responses to
the secondary education reforms that took place in both countries in previous decades.

Key Words: Bologna Process, Globalization, Educational Isomorphism, Secondary
Teacher Training, Germany, Spain.

RESUMEN

El proceso de Bolonia, una de las politicas educativas que partiendo de algunos estados
miembros elementos ha asumido la Unién Europea, se puso en marcha para crear un
Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), es decir, armonizar la educacién superior
y fomentar la movilidad de estudiantes y fuerza de trabajo en Europa. Bolonia podria
considerarse un ejemplo perfecto de la globalizacién segun la concepcion neo-institucional
de Stanford. Este paradigma mantiene la existencia de una cultura e ideologfa educativa
mundial que sustentan la difusién-globalizacién de modelos o mitos racionalizados,
creando un isomorfismo educativo global. Empero, el mantenimiento del heteromorfismo
es evidente en uno de los objetivos centrales de la reforma, la formaciéon de profesores de
secundaria (FPrS). Como demuestra el analisis histérico-comparativo de los casos aleman y
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espafiol, las diferentes constelaciones politicas, la cultura académica regional y nacional, y la
inercia institucional reprodujeron las diferencias en la FPtS de ambos paises y entre estados
alemanes. En la practica, las reformas del FPrS implementadas bajo la égida de Bolonia,
mas que la difusién de un modelo global o europeo, podrian entenderse como respuestas
locales idiosincraticas a las reformas de la escuela secundaria que tuvieron lugar en ambos
paises durante las décadas anteriores.

Palabras clave: Proceso de Bolonia, Globalizacién, Isomorfismo, Formacién del
Profesorado, Alemania, Espafia.

JOURNAL OF SUPRANATIONAL POLICIES OF EDUCATION, ISSN 2340-6720
WWW.jospoe-gipes.com 230



http://www.jospoe-gipes.com/

¢Hacia la convergencia en la formacion del profesorado de secundatia?: Bolonia, un instrumento europeo como palanca para las agendas
nacionales de reforma de Alemania y Espafia.

Martinez Valle, C.

DOIL: https://doi.org/10.15366/jospoe2017.m1

JOURNAL OF SUPRANATIONAL POLICIES OF EDUCATION, Extraordinario 2017, pp. 229 — 254

RESUMEN

Sin duda el denominado proceso de Bolonia es una de las grandes politicas educativas
auspiciadas por la Unién Europea en la construccion del Espacio Europeo de Educacion
Superior. "La armonizacion de la arquitectura del sistema europeo de ensefianza supetior”,
es decir, la convergencia hacia un modelo comun, fue su objetivo explicito desde su inicio
(Sorbonne Joint Declaration, 1998). Tras casi dos décadas tras la firma del Acuerdo de
Bolonia y pese a las expectativas que suscitd, el “proceso de Bolonia” ha traido unos
resultados diversos que pueden servir de materia de reflexion sobre el mismo proceso de
construccion europea. Para entender estos procesos de armonizacion o globalizacion
estructural y curricular, el neo-institucionalismo de Stanford desarrollé un paradigma que
mantiene que el alto grado de isomorfismo educativo global se debe a la existencia de una
cultura educativa mundial que modela el comportamiento de los agentes educativos,
especialmente los estados. Bolonia podria interpretarse como ejemplo de los procesos mas
exitosos de "difusién" de "modelos imaginados" conducente al isomorfismo mundial y la
"olobalizacion" segun el neo-institucionalismo de Stanford (Crosiet, Purser, & Smidt, 2007.
Voegtle, Knill, & Dobbins, 2011)'. Como parte de esta cultura mundial, el "mito
racionalizado" de un supuesto modelo universitario de élite anglosajona (Schriewer, 2007),
transmitido por comunicacién, imitaciéon y presion internacional, habria cambiado las
estructuras de la mas venerable institucién europea, la universidad (Kriicken, 2007; Ash,
2006). Ademas, ratificando las teorfas de Stanford, el modelo se habria extendido mas alla
de las fronteras de los Estados ratificantes, convirtiéndose en un nuevo estandar mundial
con el programa TUNING (Beneitone et al., 2007).

En contraste con la narrativa de la globalizacion esbozada arriba, este articulo ejemplifica la
inercia (path-dependence) de los sistemas educativos (nacionales) a la transformacién, a
través del analisis de la formacion del profesorado de secundaria (en adelante FPrS), uno de
los objetivos implicitos de la reforma. Estudiara procesos de globalizacion utilizando el tipo
de indicadores formales usados por Stanford, estructuras institucionales y curricula. Pero, a
diferencia de las investigaciones del Neo-institucionalismo, que suelen incluir paises muy
variados, el presente analisis compara dos estados miembros de la UE, Alemania y Espafia,
casos con menores diferencias de partida a los usados por aquel, lo que podria, a priori,
haber favorecido el isomorfismo.

Para explicar el mantenimiento del heteromorfismo inter e intrasistémico de las FPtS
alemana y espafiola, el analisis usa tres corpus metodolégicos diversos pero facilmente
integrables que permiten descomponer el concepto de “World-level educational culture”
casi omniexplicativo en el neo-institucionalismo. Problematiza, siguiendo las formas de
analisis de los textos politicos de la escuela de Cambridge, el estatus de indicadores usados
port los neoinstitucionalistas. Skinner y Pockock afirman que distintos agentes pueden hacer
uso de similares ideas, argumentos y modelos para fines concurrentes. De hecho, los
debates politicos necesitan espacios terminoldgicos, de significaciéon y valoracion
compartidos sobre los que fundar propuestas divergentes. Recurre, en segundo lugar, al

!Una visién contrastante: Veiga, A., Amaral, A., & Mendes, A. (2008). Implementaciéon de Bolonia en paifses
del sur de Europa. Education for Chemical Engineers, 3, 47-56.
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problema de la Wertkonkurrenz o concurrencia de valores. Incluso compartiendo una misma
supuesta cultura educativa mundial con valores claramente definidos, la necesidad de dar
precedencia a algunos valores, implica que diferentes agentes que compartan incluso
similares objetivos, pero mantengan diferente precedencia valorativa, adoptaran posturas y
opciones diferentes. En tercer lugar, propone una lectura basada en el estudio de las
inercias sistémicas y la reforma como proceso path-dependent, atendiendo especialmente a
las rigideces introducidas por la articulacion entre subsistemas reformados y no
reformados. En resumen, nuestro analisis introduce la cultura y la politica en el estudio de
la difusion.

El capitulo analiza las transformaciones introducidas por Bolonia en la formacion del
profesorado de secundaria FPrS. Tras un esbozo histérico y un andlisis de las razones para
la adopcion de Bolonia, en particular las relacionadas con las FPtS que fueron centrales en
la promocién del plan, el capitulo desgrana las percepciones que los agentes tenfan del
EEES en ambos pafses. Explora las inercias de los sistemas educativos alemanes y
espafioles y sus resistencias a estas propuestas, en particular, el papel de los
condicionamientos extra-sistémicos no modificados por los acuerdos. Posteriormente, se
centra en las manifestaciones de diferenciacion intra e intersistémica, que contrastan con la
intencion declarada de los acuerdos de lograr un mayor grado de homogeneidad y
transferibilidad, sefialando, finalmente, algunos problemas introducidos por las nuevas
estructuras.

LA FPRS EN ALEMANIA Y ESPANA

En Espafia, los "cursos de formacion del profesorado de secundaria" forman también a los
profesores de formacion profesional y de secundaria obligatoria I y II. En Alemania, de
manera significativa, las principales estadisticas sobre los estudiantes de magisterio no
diferencian entre maestros de primaria o secundaria y “Studium auf Lehramt”, equivalente
funcional del término espafiol, designa diferentes estudios y carreras, en diferentes
instituciones, y con diferentes nombres a lo largo de Alemania — englobando a los
profesores de la Haupt, Real, Regional y Gesamtschulen; el Gimnasio y los estudios
profesionales (Fachlehramt, Lehrer/in fir Fachpraxis im beruflichen Schulwesen)
(Statistisches Bundesamt, 2001). La dificultad del estudio de la FPrS aumenta debido a la
autonomia universitaria y las estructuras administrativas federales-autonémica de ambos
paises (Eurydice, 2001; Hubner, 1994; KMK, 2003; Ministerium fiir Bildung, 2000).

ILa educacion en Alemania es potestad de los Linder, que regulan los estudios a través de
Studien- y Prufungsordnungen. La coordinacion de la Hochschulrahmengesetz (ley marco
de la universidad- derogada en la reforma federal) y del Consejo de Ministros de Educacion
(Kultusminister Konferenz, en adelante KMK) era demasiado débil para conformar
politicas y estructuras educativas comunes (Fischer et al., 2004, Hibner, 1994; Schulte,
2005)% Mientras, las politicas, estructuras y planes de estudios -incluso si se diversifican por
el poder creciente de los gobiernos autonémicos- mantienen un grado sustancial de
similitud en Espafia debido a las Leyes Organicas educativas, decretos de contenidos
minimos y la similar conformacién de los departamentos universitarios.

2Hibner (1994, 153) sostiene que "en particular, para la FPr ", no hubo acuerdo en el KMK.
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Las universidades espafiolas y alemanas provienen de los dos modelos divergentes de la
universidad medieval-renacentista: el espafiol sigue el modus parisiensis basado en una
ordenacion jerarquica y sistematica de la institucion y los contenidos en el que los cursos
estan centralizados y se dirigen a ofrecer conocimientos modulados en orden a su caracter
propedéutico, central y aplicado, para conseguir una preparaciéon consistente y
estandarizada. La estricta division disciplinar, (no hay majors-minors o Haupt-
Nebenficher) aspecto central de este modelo, funciona también como elemento
estructurante que asegura la reproduccion de estructuras y marcos establecidos, ayudando a
mantener altos grados de isomorfismo formal en toda Espana. La universidad alemana
segufa el modus bononiensis con formas de organizacion institucional y curricular mas laxas
con gran autonomia del cuerpo docente y los estudiantes y sin grandes estructuras
universitarias centralizadas. Ademas de la autonomia, la estructura universitaria centrada en
catedras muy independientes, lo que se ha denominado "Instituto-Universidad", permitia
que el profesorado determinase gran parte del curriculum, uniendo, segun el espiritu de
"Humboldt", ensefianza con investigacion (es decir, adaptando la ensefianza a las agendas
de investigacion) (Kiuppis & Waldow, 2008). Esta libertad y la falta de un curriculo
rigidamente estructurado se correlacionaban con el alto grado de libertad de los estudiantes
alemanes, quienes la utilizaban para trabajar, viajar y estudiar a placer, lo que explica la larga
duracién de los estudios individuales y su madurez intelectual. Asi, en muchas asignaturas
no precisaban ser evaluados y podian asistir a los cursos mas variados a parte de la
obligaciéon para muchos tipos de estudio de elegir un estudio central (Hauptfach) y dos
secundarios (Nebenficher) con innumeras combinaciones. Estas estructuras permitieron
un trabajo interdisciplinario e investigacion especializada, formando estudiantes maduros,
experimentados y con perfiles claros.

En ambos paises, el campo académico de la pedagogia estaba tradicionalmente centrado en
la teorfa. En Alemania se basé en la hermenéutica y en Espafa en un corpus de doctrinas
del "humanismo catélico". Asi, no eran propensas al desarrollo de la didictica. Sin
embargo, los métodos hermenéuticos y la especializacion impulsada por el "Instituto-
Universidad" condujeron a la investigacion y la modernizacién de la academia alemana. La
influencia de los estudios profesionales y de las padagogischen Hochschulen cambiaron el
campo que pasé a atender mas a la praxis y las practicas que su contraparte espafiola
(Colom & Rincon, 2004; Keiner & Schriewer, 2007; Schriewer & Martinez Valle, 2004,
2007).

FORMACION DE PROFESORES DE ESCUELAS SECUNDARIAS EN ESPANA Y ALEMANIA:
ANTECEDENTES HISTORICOS

La FPtS posiblemente se encontraba entre los arreglos institucionales (curriculares y
estructurales) mas dispares de los sistemas educativos de Europa y el estudio histérico nos
ayudara a comprender las inercias que contrastan con Bolonia. En Alemania, la
"formacion" inicial del Gymnasiallehrer (profesor de Gimnasio) siguié, hasta mediados de
los 60, el modelo de dos fases consecutivas, una dedicada a estudios universitarios en las
disciplinas a ensefar, seguida de la formacion pedagdgica, didactica y practica (Berg et al.,
2004; Keuffer & Oelkers, 2001). Los maestros de primaria y Realschule se formaban en las
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Pidagogischen Hochschulen (escuelas superiores de pedagogia), combinando las disciplinas
a ensefar con la formacién profesional hasta el segundo examen de estado, con el que se
ingresaba en la funcién publica (Arnold & Reh, 2005; Bolling, 1983). A pesar de la
expansion educativa, la oposicion corporativa de los agentes educativos obstaculiz6 en los
60s y 70s la contratacion de profesorado sin formacion educativa (Horn, 2002). La posicion
de fuerza en una coyuntura de necesidad sistémica hizo que sindicatos y asociaciones
profesionales lograran la inclusion de la mayoria de las Pidagogischen Hochschulen en las
universidades; la creacion de un cuerpo profesional unificado abarcante de la primaria y las
secundarias; la creacion de un Hauptfach de educacion (un major en el mundo anglosajon)
y, por tanto, de facultades de educacion. A partir de 1965, se conformé un modelo de FPtS
simultaineo o "integrado", que inclufa las dos disciplinas a ensefiar (salvo arte, religion y
educacion especial), asignaturas de pedagogia y de las didacticas generales y especificas.
Dos examenes de estado y las practicas completaban el modelo. Sin duda, la tradicion de
combinar estudios (1 major y 2 minors) facilit6 el establecimiento de una formacién inicial
integrada (no consecutiva) que mezclaba distintas disciplinas. Empero, éste no era mas que
un modelo. Su pobre y parsimoniosa implementacion (Merzyn, 2004 afirma que debates y
reforma cesaron alrededor de 1975), resulté en diferentes arreglos institucionales en los
Linder.

Grupos corporativos y politicos tradicionales, como la Sociedad de Cientificos Naturales y
Médicos (Verein Deutscher Naturforscher und Arzte) o el Wissenschaftsrat (Consejo
Cientifico del Gobierno y el Parlamento) se opusieron a esta expansion e integracion de la
FPr con los otros estudios. Invocando el mito de la universidad humboldtiana y su uniéon
de investigacion y docencia, el primero defendid el foco en las disciplinas a ensefar, la
investigacion y los estandares universitarios, es decir, los puestos de trabajo de sus
miembros. El udltimo propugné estudios mas cortos y secuenciales, adaptados a las
cambiantes demandas del mercado del PrS. La oposicion a una FPrS integrada se manifestd
nuevamente con la absorcion de la RDA, cuando la Sociedad Alemana para la Educacion
public6 hubo de aprobar la Declaracion de Dresde (Berg et al., 2004) contra el
Wissenschaftsrat (Wissenschaftsrat, 1992).

Los diagnoésticos de las asociaciones profesionales de enseflantes y la administracion
educativa en torno a los problemas de la FPtS desde los sesenta hasta la propuesta de
reforma de la FPr de Hamburgo o la comision del KMK, “Perspectivas de la formacion de
maestros en Alemania” del 2000, mencionan problemas y soluciones recurrentes:
integraciéon de estudios de educacién y las disciplinas a impartir; la necesidad de un
curriculo astringente y dirigido a la practica profesional; mayor nimero y mas coordinacion
entre practicas y contenidos curriculares. Esta reforma implicaba necesariamente la
definicién y temporizaciéon de un curriculo basico con asignaturas centrales relacionadas
con la practica y la inserciéon profesional y, por lo tanto, determinar los contenidos a
impartir y distribuirlos entre el personal universitario, lo que contravenia la tradicional
libertad de ensefianza e investigacion del "Instituto-Universidad" (Beckmann, 1968,
Keuffer & Oeclkers, 2001, Merzyn, Schubarth, 2000, 2001; Wiebke et al., 2011). Los
proponentes de de los estudios integrados utilizaron la misma mitica concepcion
humboldtiana de la universidad como combinacién de investigacion y ensefianza, ligindola
a la necesidad de la praxis como experiencia basal de la investigacién educativa (Geil3ler,
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1973; Merzyn, 2004, Zur Vereinheitlichung und Reform, 1966). El modelo educativo de la
universidad humboldtiana, un mito racionalizado en el sentido de Stanford, no solo
permitia objetivar un campo o marco comun de discusién alrededor de valores como el
prestigio de la universidad alemana, sino también el debate sobre la precedencia entre
distintos medios y objetivos (valores) para conseguirlo y valoraciones divergentes En torno
a los componentes del FPrS: praxis, conocimiento de las materias a impartir, conocimientos
pedagdgicos y didacticas generales o especificas.

En Espafia, hasta los primeros 60s, la educacién secundaria era elitista. Concebido como
propedéutico para el (examen de) ingreso en la universidad, el Bachillerato compartia sus
caracteristicas: academicismo, definicion disciplinaria del curriculo y rechazo de la didactica.
La Ley General de Educacién de 1970, que ratificd la apertura de los ciclos superiores,
comenz6 a prestar atencion a la formacion de maestros necesitados de mas recursos
didacticos y psico-pedagogicos pues ensefiarfan a estudiantes mas diversos. La resistencia
de las élites politico educativas y, en particular, las catedras de instituto diluy6 las reformas.
La presiéon por asegurar el conocimiento de los contenidos frente a la formacion
pedagdgica y didactica, apoyada incluso por departamentos de didacticas especificas cuyo
personal se reclutaba entre egresados de las facultades respectivas, redujo la FPrS a un mal
financiado Curso de Aptitud Pedagégica (CAP) tras una licenciatura en la respectiva
materia de enseflanza. Significativamente, los cursos se adscribieron a los nuevos Institutos
de Ciencias de la Educaciéon (ICE), que también debfan impartir la formacién inicial del
profesorado universitario (Castillejo Brull, 1982), transluciendo las concepciones vy
jerarquias de la administracién publica al consolidar la cercanfa de la secundaria y sus
profesores a la universidad y sus cuerpos. El CAP tenfa una duracion exigua: 150 horas de
teorfa y 150 de practica para profesores de secundaria y 100 horas de teorfa y 80 horas de
practicas para los de FP. La mayor parte de las horas teéricas se asignaron a las didacticas
especificas, pero éstas, mas que la didactica, repasaban el contenido de las asignaturas.

Los atestados ICE no contaron con los recursos necesarios para contratar buenos
profesores, crear vinculos estructurales con las escuelas, organizar y supervisar las practicas
o recompensar a sus tutores (Castillejo, 1982, Catalan & Forteza, 2011). Como las practicas
no se supervisaban, los alumnos las mal cumplimentaban o se las dejaban firmar por algin
conocido. Pronto se permitié a las escuelas privadas contratar docentes sin el CAP y éste
devino un mero requisito para las oposiciones. Ademas, se convirtié en lugar de choque
cultural, donde, a menudo, licenciados modernos y de orientacion cientifica se enfrentaban
a principiantes mal pagados o profesores mayores de magisterio o pedagogia, herederos de
una tradicion pedagdgica normativo-conservadora dirigida principalmente a la primaria. Su
descrédito estaba ya impreso en su conformaciéon y duré hasta el final del modelo en 2009,
aunque los loables esfuerzos de los ICE consiguieron grandes mejoras (Esteve, 1997,
Garcia, 1998, Castillejo, 1982, Gonzalez 2005). Aunque la reforma de 1990 prolongé la
obligatoriedad escolar hasta los 16 afios, incrementando nuevamente la diversidad
socioeconomica y cultural en la secundaria, las propuestas de reforma de la FPtS (TED-
RD. 1692/1995, CCP) no se implementaron.

Cuando aparece Bolonia, la FPtS no se habia ajustado a las transformaciones de la
secundaria, el nivel educativo mas reformado de los afios noventa (Esteve, 2003, Pedrd,
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1996, Schulte, 2005), lo que la dejoé en una situacién “critica en toda Europa" (Keuffer &
Oeclkers, 2001, OCDE, 2005). La Estrategia 2000, que requeria la consecucion de los
grados de secundaria II para el 85% de los estudiantes de veintidos afios, espoled la
necesidad de reformas. Para afrontar criticas y demandas, la FPtS tuvo que cambiar y
Bolonia fue un buen instrumento para forzar la reforma, recurriendo a modelos exégenos.

LLAS RAZONES DE BOLONIA

El diagnostico de la universidad alemana que llevé al Ministro Riittgers a participar en la
Declaracion Conjunta de la Sorbona de 1998, precedente del EEES, apuntaba a cuatro
problemas: (1) la heterogeneidad de los estudios universitarios entre Lander; (2) las altas
tasas de abandono y de duracion real de los estudios (Lewin, 1999; Minks & Schaeper,
2002; Reissert & Marziszewski, 1987; Griesbach, 1992); (3) la necesidad de aumentar la
competitividad de la industria alemana en un mercado globalizado incrementando la
cualificaciéon laboral; y (4) atrayendo a mejores estudiantes extranjeros, aumentando el
atractivo de sus universidades (Winter, 2009; DGfE 1999). En 1952 la conferencia de
ministros de educacion (KMK) propuso ocho semestres de FPrS, pero, ya en 1966, mas del
50% de los estudiantes necesitaban mas de trece para terminar (Bolling, 1983; Kath, Oehler
y Reichwein, 1966). Aunque las proporciones de estudiantes de gimnasio y universitarios
aumentan constantemente a partit de los 60, el informe de 2012 del Ministerio de
Educacion y Ciencia (BMBW) mostraba que el porcentaje, incluyendo estudiantes
extranjeros, seguia bajo el promedio OCDE de alrededor del 50% (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2012; Bundesministerium, 1992) y no cubria las necesidades del
mercado laboral. Diversos informes sefialaban que entre 2020 y 2024 la demanda creceria a
1,360,000 universitarios. Este problema afectaba al profesorado de secundaria. Alemania
tenfa una de las ratios PtrS/alumno mas bajas de la OCDE vy el menor porcentaje de
maestros y profesores menores de treinta afios en Europa. En el curso 2003-4, la edad
media de los profesores era de 47 afios. En 2011, alrededor del 44-55% de los profesores,
segun el tipo de escuela secundaria, tenfan sesenta afnos o mas. En 2012, el KMK estimé
que para el 2015 habrfa un saldo negativo de 75.000 docentes (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2012; KMK, 2002; Meetz & Spriitten, 2004). Reducir el tiempo
medio de finalizacién de los estudios fue, en Alemania, un objetivo central de Bolonia
(Breyer, 2007; Winter, 2007). El Dahrendorf-Plan (1967) y varios informes del
Wissenschaftsrat ya habfan criticado la falta de profesionalizacién de los contenidos de la
mayorfa de las carreras y sugirieron estudios mas cortos, estructurados, homogéneos,
competitivos y dirigidos al ejercicio profesional, aunque todos estos objetivos no fuesen
consistentes entre si.

A pesar de que la universidad ya habia adoptado la estructura Bachelor-Master (tres afios de
diplomatura y dos afios de licenciatura en Humanidades, Ciencias Sociales y Medicina), la
administraciéon educativa decidié cambiarla, fusionando diplomaturas y licenciaturas,
creando luchas entre departamentos por la definicién del curriculum, la determinaciéon de
las asignaturas y la distribuciéon de la carga docente (Carabafia, 2009). Para ella y algunos
académicos, Bolonia prometia mejorar la calidad de la universidad y avanzar hacia un
curriculo mas profesionalizante, aprendizajes activos y mas tutorizados, todo ello antiguas
desideratas de la universidad. Estas promesas se lograrian mediante: 1) un nuevo sistema de
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acreditacion de ambos, programas de estudios y profesores; 2) una reduccion sustancial de
los coeficientes alumno/profesor que permitiria (3) un cambio en los métodos educativos,
lo que deberfa propiciar la transiciéon hacia una formaciéon basada en competencias que
incrementarfan la empleabilidad (Miguel Diaz, 2006, Rodriguez Fuentes, Caurcel Cara y
Ramos Garcia, 2008; Sotelo, 2009; Vifiao Frago, 2008).. La acreditaciéon deberfa contener la
proliferaciéon de estudios en nuevas universidades y campus. También debia impedir el
tradicional nepotismo, asegurando estandares de calidad minimos para profesores e
investigadores (Veiga & Amaral, 2000). Siguiendo una idealizacién de las universidades de
¢lite anglosajonas, Bolonia debfa aumentar los recursos o liberarlos (con una eventual
reduccion de la duraciéon estandar de los estudios) para terminar la masificacion.
Finalmente, las clases "practicas" debian eliminar el magistrocentrismo tradicional.

LLOS DEBATES Y LAS POSICIONES CONTRA BOLONIA

El debate sobre la reforma fue muy diferente en ambos paises pues en Alemania toda la
discusion sobre Bolonia estuvo mediada por los mediocres resultados en PISA (2002), que
conmovieron la (auto)percepcion del pais y del sistema educativo y crearon una corriente
de opinién publica que consideré los problemas educativos el origen y, la reforma, la
solucién de su crisis economica (Halasz, 2004; Litgert, 2008; Schaeper, 2008; Schratz,
2011). Asi, aunque hubo intensas discusiones publicas y algunas publicacién pinté Bolonia
como una amenaza para la mitica universidad humboldtiana, no hubo gran oposicién
socio-politica o académica (Essbach, 2004; Horisch, 2006; Nida Schumoll, 2004; Schultheis,
Cousin & Roca i Escoda, 2008).

La estructura de dos etapas era extremadamente problematica para los sistemas educativo y
productivo alemanes. Bolonia implicaba la transformacién de los prestigiosos Diplom y
Magister en Bachelor-Master de incierta calidad y demanda profesional. De hecho, la
titulacién de Bachelor sigue siendo hoy rechazada como insuficiente por los empresarios
alemanes (DHIK, 2015). La literatura mantenia que el derecho al master estaba protegido
legalmente (Grundgesetz Art. 12; Kiuppis y Waldow, 2008), pero la estructura dual estaba
concebida para egresar al mercado, por lo que el Bachelor debia permitir la empleabilidad.
Ademas, ya existian universidades técnicas que ofrecfan cursos de estudio
profesionalizantes y el acortamiento de todos los cursos universitarios planteaba la cuestion
de la diferencia entre instituciones terciarias.

Los cambios en la estructura eran especialmente problematicos para la FPtS, ya que el
Bachelor de educacién no tenfa demanda del mercado laboral pues el estado no habia
habilitado, y sigue sin hacerlo, una categoria profesional correspondiente en el servicio civil,
que seguia requiriendo todos los estudios del Lehramt, los exdmenes de estado y las
practicas. Ademas, la reduccion de la duracion estandar dificultaba el estudio de las dos
disciplinas a ensefar, reduciendo la versatilidad y empleabilidad de los futuros docentes
(Arnold y Reh, 2005; Winter, 2007).

Dada la estructura Bachelor-Master, la solucién mas facil era la propuesta por el
Wissenschaftsrat y la OCDE (2005), quienes reactivaron la idea de una FPr consecutiva,
con los contenidos educacionales concentrados en un master especifico de educacion. Pero
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la administraciéon educativa, que deseaba reformas de calado comprendié que, a pesar de las
dificultades, la reforma de la FPtS podia ser utilizada para forzar cambios en todas aquellas
carreras en las que se formaba el profesorado (Tenorth, 2007). Esto permitié una alianza
con los cuerpos profesionales que querfan una prestigiosa FPr integrada. Esta alianza forzo
primeramente un refinamiento de la propuesta de estudios consecutivos, el "modelo Y" que
colocaba la mayoria de los contenidos educativos en el master, integrando en el Bachelor
competencias polivalentes utiles para futuros profesores. Los defensores de este modelo
subrayaron su flexibilidad, la posibilidad de cambiar de estudios para los indecisos y una
solucion rapida para las fluctuaciones del mercado laboral al permitir la acreditacion de
profesor en poco tiempo. (Schaeper, 2008).

Asi, a pesar de sus dificultades sistémicas para establecer dos etapas, la coalicién entre la
administracion educativa, que vio en la reforma de la FPr una palanca para reformar la
universidad, y las asociaciones profesionales de los docentes, que reivindicaron una reforma
profesionalizante, us6 Bolonia, para imponer un modelo integrado con mayor peso
didactico-pedagdgico, imponiéndolo como modelo para la reforma (Winter, 2007),
mediante resoluciéon del KMK en Quedlimburg, 2005. El acuerdo fue posible porque el
resto de facultades comprendieron que necesitaban a los estudiantes de FPr y Bolonia
prometia, por el principio de atencién mas personalizada y tutorfa, un aumento de la carga
docente que mantendria los puestos de trabajo (Thierack, 2002, Weegen, 2004, Winter,
2007, Wissenschaftsrat, 2008).

Ya los primeros debates sobre Bolonia en Espafia encontraron un problema inicial menor
pero ejemplar: los nombres. Los términos bachiller y master, ya estaban ocupados y las
universidades temfan cambiar la denominacién de sus licenciaturas por el de los
desprestigiados "masteres" (Nebot, 2009). Estudiantes y profesores espafioles criticaron
Bolonia por los riesgos de comercializacion (privatizacion, pragmatismo y economizacion)
y por preterir las humanidades y ciencias sociales. Temian la burocratizacion, la acreditacion
o la imposiciéon de nuevos métodos pedagogicas basados en una "estipida jerga
psicopedagogica”. Cuestionaron la imposicion de la asistencia a clases que, con el sistema
de becas existente, equivalia a un incremento de la segregacion econémica y predijeron un
descenso de la calidad por la reduccion del tiempo de estudio (Vifiao Frago, 20098). Las
resistencias mas grandes tuvieron que ver precisamente con la FPrS. Aunque en Alemania
algunos autores cuestionaron la necesidad de las ciencias de la educaciéon en las
universidades (Berg et al., 2004), los debates nunca fueron tan agresivos como en Espafia,
donde una campafia abundé en lo deletéreo de los conocimientos pedagdgico-educativos
para la secundaria y terciaria (Pardo, 2008; Facultad, 2008; Moreno, 2008; Carreras, 2008;
Pérez 2008%,2008b) y la substitucién de los conocimientos por las competencias (Gimeno,
2008). La reduccién de la licenciatura a cuatro afos de grado ponfa en riesgo empleos, en
particular en facultades de humanidades y ciencias sociales sin perspectivas profesionales
distintas a la ensefianza en secundaria. Estas voces se coaligaron a un preexistente discurso
conservador que habia atacado las reformas comprehensivas de los noventa (LOGSE). Los
criticos conservadores y los departamentos universitarios culparon a las pedagogias
constructivistas (que plausiblemente nunca se implementaron), al nuevo enfoque en las
competencias o a la "pedagogia" en general por la reducciéon del conocimiento y la
disciplina de unos estudiantes mas alejados de la educaciéon que sus escogidos predecesores.
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Estas criticas eran, en buena medida una reaccion de los catedraticos de instituto que, en la
tradicion del rechazo a la escuela unificada, se oponfan a las reivindicaciones progresistas
que junto a cambios metodologicos pedian la creaciéon de un solo cuerpo profesional
reduciendo su categorfa.

Algunos autores propusieron que la FPtS se llevase a cabo en una practica i situ semejante
al MIR, una total y costosa reestructuracion, imposible de implementar con una
financiacion cicatera o nula (Vilches & Gil -Pérez, 2010). La campafa fue exitosa y las
negociaciones, mas que sobre aspectos como la responsabilidad de las facultades en la
medianfa de los resultados académicos de los estudiantes de secundaria (dado el minimo
tiempo del CAP), versaron sobre el control del futuro master de FPS. La negociacion se
llevé a cabo entre la Conferencia de Rectores, la de Decanos y Directores de Escuelas
Universitarias, el Instituto Superior de Formacion del Profesorado y la Agencia Nacional de
Acreditacion (ANECA). En las negociaciones, a la mayorfa en la representacion de las
facultades no educativas se sumoé la beligerancia de asociaciones profesionales como el
Consejo General de Colegios de Doctores y Licenciados en Filosofia y Letras y Ciencias
(Trib6 1 Traveria, 2006; Vinao, 2009). La segunda ronda de negociaciones tuvo lugar en las
autonomias y dentro de las universidades y otra vez en ellas las facultades de educaciéon no
tuvieron una representacion ajustada (Catalan & Forteza, 2011).

Aunque no existfa un acuerdo oficial europeo sobre la duracion y nimero de créditos de
los masters, los negociadores adoptaron implicitamente una estructura de 300 CTS, 240
pata el grado y 60 para el master (4 + 1 afios) (Real Decreto 1393/2007, 29 octubre; Otrden
ECI/3858/2007, 27 diciembre). Las criticas a esta concepcion, incluso de la ANECA, que
consideraba que estudios diversos requerirfan distintos créditos (Haug, 2009), no
modificaron la tendencia uniformizadora de la universidad espanola. De hecho, se podria
haber transformado el Master de FPtS en un sistema integrado introduciendo los
contenidos educativos y didacticos como materias optativas o créditos libres, pero tal
interdisciplinariedad habria sido nueva para las férreamente disciplinarias universidades
espanolas. La inercia estructural, el descrédito de los estudios educativos y la oposicion de
las escuelas universitarias que “defendian” sus disciplinas y su papel como productores de
especialistas explican la ausencia de modelos integrados en el debate.

DETERMINANTES EXOGENOS: EXAMENES DE ACCESO AL SERVICIO PUBLICO

Una definicion restrictiva del sistema educativo que desatienda a los productivos conduce
necesariamente a reformas parciales (Luzzato & Moscati, 2005). En Alemania la
contratacion de maestros para la funciéon publica (la inmensa mayorfa del mercado de
trabajo) es potestad de los Linder, los Staatsexam requeridos para pasar al practicum pre-
servicio (Refendariat) y entrar en la funcién publica estaba intrinsecamente vinculado e
integrado institucional y temporalmente con la formacion. La estructura dual M-B rompia
esta secuencia integrada, creando un problema para las cualificaciones y el acceso a la
administraciéon publica. No es sorprendente que la relacion del Bachelor-Master con el
Staatsexam fuera y sea uno de los temas mas problematicos y debatidos de la reforma. La
supresion de éste habrfa transferido a las universidades mucho poder, trabajo administrativo
y la responsabilidad del reclutamiento para la funciéon publica. La universidad habria debido
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incrementar el control sobre los estudiantes (asistencia), contraviniendo la libertad de
ensefanza-aprendizaje, principio basico del sistema. Ademas del encaje de los Staatsexam,
la complejidad de la coordinacion entre las nuevas fases y la definicién de un curriculo mas
definido, articulado y centrado profesionalmente (Modularisierung) retrasaron la
introduccién del Bachelor-Master en todos los estudios reglados (Arnold & Reh, 2005,
2007).

En Espafia, tanto el CAP como las facultades de educacion estaban desvinculadas de las
oposiciones. Aun asi, la oposicion afecta fuertemente a la formacion inicial, manteniendo la
inercia del sistema al reforzar el aprendizaje memoristico y la ensefianza frontal, al retrasar
el interés por el trabajo de los estudiantes de FPr a un futuro distante, transformando la
formacion reglada en una formalidad a superar. También priva a los profesores y tutores de
la responsabilidad de seleccion, permitiéndoles reducir sus requisitos y estindares para con
los estudiantes y ellos mismos (Viflao Frago, 20098***). Realizar parte de la seleccion
laboral durante o al final de los estudios precisarfa numerus clausus y conllevaria una
disminucién de las matriculas, los ingresos de las universidades y las cargas docentes
departamentales. La oposicién es uno de los elementos opuestos a las reformas que
seguiran conformando el sistema espafiol (Catalan & Forteza, 2011).

NUEVAS DIVERGENCIAS: ESTRUCTURAS

La implementacién de Bolonia en Alemania provocé una corriente continua de cambios en
la FPr. Un ejemplo, solo en el curso 2015-16 se introdujo el sistema B.Ed.-M.Ed. en Baden-
Waurtemberg (Studienwahl, 2017). Al diferente peso de los agentes negociadores en cada
uno de los estados, la autonomia universitaria y las estructuras de la “Universidad-Instituto”
se unieron la federalizacién de las atribuciones educativas dando lugar a una enorme
hibridacién y diversidad de arreglos estructurales de la FPrS. Para ejemplificarla podemos
analizar tres estados diferentes, del este y oeste, norte y sut, protestantes y catolicos:

Hamburgo establecié el Bachelor y MLEd. (3 + 2 afios) para la FPr en el semestre de
invierno de 2007/8. El Bachelor comprendia dos disciplinas de especializacion, ciencias de
la educacién y dos practicums. Los masteres, ofrecidos desde 2011, se especializaron segin
los diferentes tipos de escuelas secundarias. Un semestre del master se dedica a una practica
dirigida por la universidad y el Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung, Al
examen de master siguen dieciocho meses de practicas de pre-servicio (Refendariat). Entrar
al servicio civil requiere pasar un Staatsexam después del Refendariat. El Landesinstitut

tutoriza la fase inicial del servicio y promueve la educacién continua obligatoria (ZLH,
2012).

Las universidades de Rostock y Greifswald en Mecklemburgo-Pomerania Occidental,
siguiendo patrones culturales propios del este, no continuaron con la implementacion del
Bachelor-Master después de la definicion de un curriculo vinculante y articulado o
"modularizaciéon" y mantuvieron los Staatsexam. 1La FPr dura diez semestres. Todos los
alumnos de ST estudian las materias necesarias para explicar dos asignaturas: 105 créditos
ECTS cada una para los futuros profesores de Gymnasium y 90 ECTS cada una los de
Regionalschulen. Todos estudian 15 ECTS de didactica especifica y 30 y 60 ECTS
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respectivamente de ciencias de la educacién, mas un practicum social (30 y 60 ECTS,
respectivamente) y dos practicas escolares (15 ECTS cada uno) a los que se une un trabajo
final (15 ECTS). El estudio termina con el Staatsexam. El segundo Staatsexam sigue a una
practica de dos anos (Refendariat) (Ministerium, 2000).

Baviera adopté una estructura intermedia que combinaba Bachelor-Master con el
Staastexam, a excepcion de la FPr. de formacién profesional, que, como en los vecinos
Hessen y Baden, se transformaron completamente en Bachelor-Master. El futuro
Hauplehrer tiene que estudiar ciencia de la educacion, didactica especifica y una disciplina a
ensefar, mientras que los de gimnasio y Realschule precisan aprender una combinacion
predeterminada de dos disciplinas como futuras materias de enseflanza, tales como
matematicas-fisica. Algunas de las practicas deben hacerse incluso antes del comienzo de
los estudios. El examen de grado y el primer Staatsexam (esrten Lehramtpriifung) permiten
el acceso al Master (STMUK, 2012).

Asi, el aumento de las diferencias estructurales de las FPr entre los Linder fue uno de los
resultados mas sobresalientes de la aplicacion de los acuerdos del EEES en Alemania. Un
estudio casuistico detallado de cada caso parece imposible.” La declaraciéon conjunta del
KMK y la conferencia de rectores resumi6 en 2016 la situacién: 8 Lander habian adoptado
el B.Ed.-M.Ed. En casi todos los otros se produjo una adopcién parcial para algunos tipos
de FPr, de la modularizacién, los créditos y examenes (KMK-HRK, 2015-2016;
Bildungsserver, 2012).

En Espafia, la idea de acortar los estudios y la presion de las facultades para mantener la
mayor parte de las asignaturas dio lugar a la adopcion general de un grado fuerte de cuatro
afios y 240 ECTS mas un débil méster de 60 ECTS de un afo (Real Decreto 1393/2007, 29
de octubre; Orden ECI/3858/2007, 27 de diciembre). El semi-profesionalizante M.Ed. fue
disefiado con la misma duraciéon que una maestria de educacion continua o especializacion
aunque el Acuerdo de Helsinki (2003) consideraba que los masteres de 60 ECTS solo
servirfan para aquellos que continuaran directamente un grado, no para un M.Ed. ordenado
secuencialmente con contenidos pedagogicos, didacticos y practicos. Los nuevos masters
ponian, asi, el viejo vino de los CAPs en el odre de los M.Ed. Un tancredismo radical de no
cambiar nada para que nada cambiase modul6 la “reforma” (Nebot, 2009). I.a nueva
gobernanza y el rechazo a conceder poder a las facultades de educacién han creado cierta
diversidad administrativa en los master, ya que en diferentes comunidades dependen de las
facultades, los antiguos ICEs o de centros publicos o privados ad hoc, como el Centro de
Formacién Avanzada e Innovacion Educativa en Ledn (CFAIE).

PLAN DE ESTUDIOS

El Decreto de Contenidos Minimos requiere que los master de secundaria espafoles
ofrezcan 60 ECTS divididos en tres bloques: 12 créditos para contenidos educativos
generales; un médulo didactico especifico de 24 créditos y una practica de 60 créditos que
incluye la produccién de un TEFM (Escudero Mufioz, 2009). Estos decretos crearon un alto
grado de isomorfismo curricular en las universidades espafiolas. Sin embargo, el decreto

3Kultusministerien, Deutscher Bildungsserver, http://www.bildungssetver.de/Kultusministetien-580.html.
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permite una eventual ampliaciéon de contenidos y créditos, y algunas regiones auténomas
autorizaron Programas Oficiales de Postgrado sin una evaluacién o acreditacion previa de
sus agencias autonémicas, lo que abrio la posibilidad de heteromorfismo en la FPrS (Haug,
2009).

En Alemania, si bien la literatura ha encontrado un alto grado de diversidad en las
implementaciones y efectos de las reformas, duda sobre el impacto de Bolonia en los
curricula (Winter, 2011). Las diferencias estructurales de las FPr obligaron al KMK a
acordar minimos para FPr (Die Lehrerbildung, 2004) y los "contenidos de las disciplinas no
pedagdgicas y de sus didacticas especificas que se exigiran en todos los estados en la
formacién de maestras y maestros" (Lindergemeinsame inaltliche Anforderungen fiir die
Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerinnen und Lehrerbildung, 2008).
Estas "condiciones marco" minimas determinan la acreditacién de los cursos de FPr
(KMK, 2008a, 2008b, 2010). Pero la homogeneizacion y normalizacion curricular, la
"modularizacion," fue coincidente, mas 7o detivé de Bolonia y la introduccién de una
estructura dual. Bolonia fue un subterfugio utilizado por los funcionarios educativos para
imponer a las universidades un curriculo claramente definido y determinado por
consideraciones profesionales que asignaba responsabilidades en la oferta de cada médulo
de conocimiento contra la tradicional unién "humboldtiana" de docencia e investigacion
(Winter, 2007). Con todo, es dudoso que la universidad cambiase sus procedimientos de un
dfa para otro para cumplir con la normas. Como las estructuras segufan siendo diferentes
entre los Linder, los requisitos y contenidos siguen, plausiblemente, siendo diferentes. Asi
la asociacién profesional Verband Bildung und Erziehung (VBE) resalté 2011 la necesidad
de mayor estandarizacién y homogeneizacion, manifestando que "el federalismo y Bolonia
habfan transformado la FPr en un caos" (Auding, 2011).

Cualquiera que sea la estandarizacion dentro de cada pais, e incluso si este punto necesita
estudios mas precisos, una comparacion superficial del curriculo de Rostock con el Decreto
de Contenidos Minimos permite pensar en el mantenimiento de las diferencias curriculares
entre ambos paises (Universitit Rostock, 2012). Pero, ademas, esta diferencia se podria
incrementar con la exigencia nominal del cambio de foco hacia las competencias en ambos
paises. No es seguro que los docentes de ambos paises hayan cambiado su habitus para
centrarse en las competencias, mas trabajosas que los conocimientos (Nebot, 2009, Paricio,
2007; Mora & Vidal, 2005, VIII Foro ANECA, 2007; Escudero Mufioz, 2009). Empero, la
atencion tradicional a las clases practicas (Ubungen) y la estandarizacion de los resultados
practicos y elementos de evaluacion derivados también de una mas estrecha relacion con las
practicas permite inferir que en Alemania se producira esta transformacion curricular en
mayor medida que en Espafia, donde priman practicas de transmisién frontal pasiva de
conocimientos.

EL PRACTICUM

Quizas la principal diferencia entre ambos sistemas sea el numero, duracion y significado de
las practicas. En Espafia, la pretericion de la practica fue consecuencia del rechazo
tradicional a la praxis. Ya durante el CAP, el practicum fue el eslabén mas débil de la FP+S
espanola y las condiciones de establecimiento del master explican la continuidad de sus
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problemas. (Catalan & Forteza, 2011). El establecimiento de Bolonia sin asignaciones
presupuestarias dificultaba enormemente su organizacion, asi, cuando las otras facultades
descubrieron el trabajo que suponia dejaron el master a la de educacion. Los estudiantes del
practicum de Pedagogia, que serfa un proxy, rechazan en una proporciéon muy alta los
talleres de reflexion sobre la practica y la coordinacion de las practicas. La indulgencia en
las evaluaciones del practicum persiste, y en el de Pedagogia uno de cada tres estudiantes
recibe sobresalientes (Gonzalez Riano & Hevia Artime, 2011, 214, 223).

En Alemania, (las diferencias en el nimero y duracién de las practicas preocuparon a los
agentes educativos, que criticaron su aumento y programacién en el grado como "
pretendidas practicas.” Asi, los estudiantes de practicas del tercer semestre no son
significativamente mayores que los de secundaria y sélo pueden asistir a las clases. El
aumento de las practicas increment6 la presion sobre escuelas de practicas y tutores,
dificultado la coordinacién organizativa y curricular entre universidades, escuelas y
Studienseminire (Auding, 2011; Breyer, 2007; Schaeper, 2008; Schubarth, 2007). Tras las
protestas estudiantiles y las correcciones de 2009-10 el Studienqualititsmonitor muestra un
incremento de la aceptacion estudiantil de Bolonia, asi como de la movilidad y una
tendencia hacia el descenso del abandono, que el afio 2016 todavia ascendia al 30%.

PROBLEMAS

Podriamos cerrar el analisis de los cambios con una perspectiva de los problemas que
forzaran una nueva reforma. Como estos son diferentes, es plausible pensar que las
respuestas en los dos pafses seguiran siendo diferentes. En ambos, los estudiantes se quejan
de las carencias didactico-pedagdgicas, de la redundancia de contenidos y de falta de
conexiones curriculares y organizativas entre formacion inicial y praxis (Gonzilez &
Fuentes, 2011). Los estudiantes alemanes reclaman mds atencién y respeto y una
distribuciéon mas justa del tiempo en las facultades donde estudian las disciplinas a ensefiar
(Arnold y Reh, 2005). En Alemania, el Bachelor no respondié a ninguna demanda, ya que
no habia categorfa del servicio civil para ella, ni voluntad politica para crearla. Frente a la
posibilidad de crear una nueva categoria profesional devaluada de asistentes de maestros
que acogiese a los B.Ed., lo que hubiera abierto el camino a una diversificacioén jerarquica y
la desprofesionalizacion (Arnold & Reh, 2005), se han impuesto Masters con accesos a
través de numerus clausus, que desaprovechan la inversiéon en los estudiantes que no
acceden al M.Ed.

En Espafia, la reforma ha perdido la oportunidad de estrechar la relaciéon entre estudios,
practicas y vida profesional (Sanmamed, *****Fuentes, 2011). Se sugiri6 la inclusién de
profesionales, pero la regulacién obliga a que los docentes de la etapa tengan el doctorado.
(Vilches & Gil-Pérez, 2010).

"ESCOLARIZACION'' DE LA FPR
En Alemania, la "modularizacién" de los estudios ha privado a los estudiantes de libertad

para elegir y disefiar perfiles de estudio personalizados e imponen ritmos de estudio nuevos.
Aunque la carga de trabajo total y el tiempo dedicado al estudio no hayan aumentado con la
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reforma, las nuevas estructuras y la cultura de evaluacion han impuesto mas materias
diferentes en cada semestre y mas examenes. Asi, como es tradicional en Espafia, los
estudiantes alemanes tienen cinco o seis examenes o trabajos cada semestre, una carga de
trabajo que dificulta la reflexién individual y el pensamiento critico. Esto ha modificado la
posicion estudiantil hacia el conocimiento, los estilos de aprendizaje y los habitos
intelectuales, produciendo una "escolarizacion" de la universidad (Bargel, 2011, Multrus,
Ramm y Bargel, 2010, Winter, 2011). Aprender para el examen y considerar los estudios
como una carrera de obsticulos - y no el espacio para adquirit competencias,
conocimientos y pensamiento critico - son, como en Espafia, algunas de las
manifestaciones de esta "escolarizaciéon". Como en muchos Linder las notas del grado
deciden la entrada en el Master, la nueva estructura fomenta la competencia en lugar del
espiritu de equipo necesario para la profesion (Fleckenstein, 2008; Caputa-Wiessner, 2008;
Ebert, 2007).

MOVILIDAD

Bolonia pretendia programas y estructuras universitarios mas homogéneos y estandarizados
para aumentar la "transferibilidad" de los estudiantes, profesores y trabajadores en Europa.
Pero, los estudiantes alemanes han tenido mas dificultades para seguir estancias fuera, pues
han de seguir un curso mas estricto de estudios (Witte, 2004). Las estadisticas no son
concluyentes, pues el aumento de estudiantes alemanes en el extranjero tiene mas que ver
con numerus clausus en las universidades alemanas o con estudios de fuerte caracter
internacional como Filologia, Derecho o Economia. La matriculacion de estudiantes
extranjeros (en 2010 se duplico la cifra de 2006) aumento principalmente en las Politécnicas
con estudiantes chinos y europeos del este (Bundesministerium, 2010). Los estudiantes de
FPr son mas reacios a estudiar en el extranjero ya que la enseflanza esta tan cultural y
lingtisticamente determinada que el mercado es necesariamente rigido (Sander, 1997). Los
impedimentos curriculares de la FPr a la transferibilidad entre Linder forzaron al KMK a
obligar al reconocimiento mutuo de B-M. entre los estados alemanes, pero este no fue del
todo efectivo, como muestran las criticas de las asociaciones profesionales (KMK, 2005).
Solo el 39 % de los estudiantes alemanes estan seguros que el reconocimiento de los
créditos realizados fuera sea seguro y la conferencia de rectores todavia en 2014 mantenfa la
necesidad de eliminar obstaculos a la movilidad (Multrus, Ramm, Bargel, Schmidt, 2014).

CONCLUSION

Bolonia, en lugar de aumentar el isomorfismo de las FPrS alemana y espafiola, mantuvo sus
diferencias. En Alemania, ademds, ha provocado una "inmensa diversidad" en las
estructuras, requisitos y contenidos de la FPr entre los diferentes Linder (Schaeper, 2008).
Las diferencias estructurales, socioeconémicas y culturales y las formas de entender y
responder a desafios similares explican el mantenimiento de la heterogeneidad de los
sistemas FPS alemanes y espanol. Estos resultados eran previsibles, pues la coordinacion
abierta, las toma de decisiones e implementaciéon multinivel y la multiplicidad, vaguedad y
contradicciones de los objetivos, encuentran estructuras e instituciones divergentes como

puntos de partida, marcos culturales e inercias sistémicas que determinan los resultados
(Cerych & Sabatier, 1986; Vega & Amaral, 2000).
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Dadas la dependencia del punto de partida y la inercia sistémica, las FPtS resultantes de la
aplicacion de Bolonia no representan tanto una adaptacion de imaginarios modelos
anglosajones o europeos, como la re-creacion idiosincratica y path-dependent de agentes
nacionales que responden a necesidades sistémicas. Las transformaciones de la FPrS
alemana responden a dos procesos sistémicos. Uno, de mayor duracion, serfa el dltimo
reajuste a la introduccién de los estudios en la universidad e implementa programas de
reforma y diagnoésticos de hasta cuarenta afios (Bartz, 2007; Winter, 2009). El segundo serfa
una respuesta a las transformaciones de la secundaria en los 90. Bolonia podria
considerarse una palanca retérica y politica para avanzar proyectos nacionales bajo
pretension de reforma europea (Catalan & Forteza, 2011; Zymeck, 1999). Como afirma el
Neo-institucionalismo de Stanford, estos agentes reiteran lugares comunes, valores y
modelos de una cultura educativa mundial, pero este es un uso retorico para avanzar
posiciones practicas muy diferentes. Los mitos de Europa y los requisitos de su
construccion, la universidad de élite humboldtiana o anglosajona o los valores educativos
comunes (Haug, 2009) son lugares comunes sujetos a conquista retorica (Pagden, 1987).
Incluso aun compartiendo los mismos valores la diferencia en su jerarquizacioén por agentes
distintos con distinto peso en la negociaciéon politica da lugar a enormes divergencias
sistémicas.

La aplicacién de medidas globalizantes como Bolonia puede llevar a efectos no deseados.
Contrariamente a sus promesas de fomentar la movilidad estudiantil y laboral en Europa, la
movilidad de los estudiantes PtS se torné mas dificil en Alemania. La compresion de la
duracién estandar de la FPrS y la modularizacion han cambiado los habitos intelectuales y
de estudio de los estudiantes alemanes, produciendo su "escolarizacion". En Espafia, dados
los paralelismos con el CAP, simplemente no tuvo efectos apreciables.
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