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Aspectos metodoldgicos de la
Formacion Inicial del Profesorado de
Secundaria

Resumen

Esta comunicacién analiza | os aspectos metodol 4gicos que
rodean laformacion inicial del profesorado de ensefianza
secundaria, centrandonos especialmente en las caracteristicas
de los alumnos, los profesores, los ICE y de los contenidos. En
definitiva, se intenta aportar mas datos para la futura
reorgani zacion de estas ensefianzas en el Estado espafiol.
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Abstract
This paper analyzes methodological aspects that is related to
training for secondary teacher, focusing on the pupils, teachers,

ICE, an the contents. In general terms, we try to bring out data
for the future re-organization of these teachingsin Spain.
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I. Introduccioén

Consideramos la metodologia didactica como la transmision
de un conocimiento previamente conseguido por el docente, que
entra en contacto con otro sujeto en blsqueda de la verdad®. En
este sentido, vamos a plantear todos aquellos factores que, de una
manera u otra, inciden en esa transmision y, por tanto, en la
formacion inicial del profesorado de secundaria. Dichos factores
son: las caracteristicas de nuestros alumnos, la institucion encargada
de organizar el Curso para la Obtencion del Certificado de Aptitud
Pedagdgica, los profesores que la imparten y los contenidos que
se imparten en dicho curso.

Los datos para efectuar este analisis los extraemos principalmente
de las evaluaciones que se estan realizando, desde hace cinco afios,
en el ICE de la Universidad de Malaga.

[l. Los alumnos

El estudiante del CAP cuando llega a recibir su formacién sale
de un sistema educativo que los ha orientado casi exclusivamente
hacia la formacién universitaria. El desprestigio que hace afios
rodeaba a la Formacion Profesional, asi como que se careciera de
una oferta suficiente de titulaciones de grado medio, han conseguido
que actualmente el nimero de alumnos universitarios, tanto

licenciados como diplomados, alcance cotas elevadisimas durante
estas Ultimas décadas. Paralelamente, la politica de becas, el
aumento en la oferta de plazas universitarias y el esfuerzo del
profesorado de las Universidades ha posibilitado, hasta hace pocos
afios, la absorcién plena de esta demanda y el l6gico ejercicio de
ese derecho.

Este aumento en el nimero de titulados ha traido como
consecuencia, entre otras, que nuestro mercado laboral sea incapaz
de absorber las Ultimas generaciones que han finalizado sus estudios
universitarios. Ante esto, muchos de los estudiantes cuando
finalizan sus carreras (licenciaturas y diplomaturas) se encuentran
abocados a presentarse, obligatoriamente en algunos casos, a las
oposiciones del Cuerpo de Profesores de Ensefianza Secundaria.
Sino, ¢qué otra salida profesional tiene un licenciado en Filosofia?,
¢y en Fisica?, ¢y en Lengua y Literatura?, ;y en Matematicas?

.. La docencia se convierte, pues, para muchos de estos casos,
en la Unica via posible para conseguir un puesto de trabajo. Por
ello, el alumnado que acude a la formacion inicial del profesorado
de secundaria encuentra en la ensefianza la Gnica salida profesional
que deben tomar, les guste o no.

A todo esto se une la obligatoriedad legal del curso. El alumno
universitario entiende el CAP como un medio de la Administracion
para “entrenerlos™, un obstaculo para eliminar aspirantes en las
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oposiciones. En definitiva, un trdmite burocratico, de cuya utilidad
se duda desde el momento en que se formaliza la matricula. Un
desprestigio, frente al que tenemos que hacer frente constantemente
los profesores que impartimos el curso.

Otro factor que determina el alumnado del CAP se debe al
caracter funcionarial del docente. La creciente precarizacion del
empleo, la flexibilizacion del despido y el escaso nimero de
contratos laborables fijos, hacen que la ensefianza, entendida como
trabajo de funcionario (fijo, en una “empresa” con un futuro
garantizado, ...) atraiga a un buen nimero de alumnos que sélo
vean en la docencia un medio para asegurar un sueldo de por vida.
Ademas, hay que afiadir la extendida imagen social de la ensefianza
como una labor muy comoda: largos periodos de vacaciones, pocas
horas de clase y un sueldo digno. La aparicion entre nuestros
alumnos de “profesionales libres”, tales como abogados,
economistas, graduados sociales, médicos, ... es un buen ejemplo.

Nuestros estudiantes llegan al CAP suponiéndoles un precario
conocimiento pedagégico cuando no nulo en algunas ocasiones.
Desconocimiento que se complementa con un dominio suficiente
en sus respectivas areas y con la idea que tienen de lo que es un
profesor segln las experiencias vividas durante la EGB, el Instituto
y la Universidad. De sus experiencias personales, a la que recurren
a menudo durante el CAP, los alumnos deducen que la ensefianza
es una labor bien facil: basta con saber perfectamente el contenido
de la materia a impartir (como ya son licenciados ese requisito
esta cumplido) y, como mucho, tener unos buenos conocimientos
basados en la comunicacion y en la dindmica de grupos. Su
experiencia como estudiante les ha convencido de que con eso es
mas que suficiente. El perfeccionamiento pedagdgico, por
consiguiente, ha de ser breve y centrado exclusivamente en estos
topicos, porque el resto, o bien no son necesarias 0 no se plantean.
Sin embargo, durante el curso se dan cuenta que no es lo mismo
gustarle las Matematicas que dar clases de Matematicas.

Los alumnos del CAP se dan cuenta que después de cinco afios
en los que se les ha explicado qué es lo que hace un Quimico,
tiene que convertirse en un «profesor de Quimica», labor bien
distinta.

Cada afio aumenta el nimero de alumnos que asisten al curso
con la Unica inquietud de obtener un certificado mas que afiadir a
su curriculum. Su actitud es completamente distinta en clase, frente
a unos compafieros que estan en clase para formarse como futuros
docentes.

A todos estos factores podemos afiadir las ideas previas que los
alumnos tienen del curso. Al no constituir en la mayoria de los
casos un curso reglado, sin profesores de plantilla, sin calendarios
fijos, e indebidamente tratado por casi todas las Universidades, la
imagen que se transmite del curso no es precisamente la mas seria,
eficaz y organizada que deberia ser. En definitiva, los alumnos
que piensan matricularse conocen, principalmente a través de sus
comparfieros que ya han cursado el CAP, las deficiencias graves
sufridas por el Curso, lo que aumenta aln mas su desconfianza y
recelo.

Estas circunstancias afectan a su actitud mostrada frente al Curso
de Aptitud Pedagdgica. En general, el alumno inicia su formacién
de forma desinteresada, justificado sélo por su obligatoriedad.
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Un curso, un requisito del que muchos no esperan aprender mucho
y que sdlo les aporta la posibilidad de obtener una plaza de profesor
de secundaria. La participacion, la relacién con sus formadores,
entre otros, estaran marcadas, desde el primer momento, por estos
factores.

Los alumnos también vienen condicionados por su formacién
universitaria en el sentido de su percepcion de la nueva realidad a
la que se van a enfrentar. Quizas por primera vez en muchos afios
comparten espacios y tiempos con especialistas en otras materias,
lo que convierte el aula en un lugar donde la relacion entre los
alumnos resulta especialmente formativa.

Somos conscientes que la generalizacion supone abusar de una
realidad cada vez mas compleja y diversa. En algunas ocasiones,
los motivos que empujan a un alumno a enfrentarse con la docencia
son escogidos por el estudiante. Muchas veces, la eleccion se hace
de forma consciente, conociendo, o0 al menos intuyendo, el mundo
en que pretende integrarse.

lll. El profesor

El profesorado del CAP sigue sin el reconocimiento necesario.
El nuevo decreto de 1995 sobre la naturaleza del curso mantiene la
indefinicion del mismo, que afecta sin duda al profesorado. El
curso es, en la mayoria de los casos, una labor complementaria
que solo aporta un renglén en el curriculum. Existen pocos
profesores que tengan el CAP como tarea principal.

Unos consideran esta formacion como equiparable a la formacién
de maestros, cuando creemos, por todo lo que aqui detallamos,
que existen algunas diferencias. En este caso, no estamos tratando
de una especialidad de primaria, puesto que los intereses, actitudes,
de estos alumnos son bien distintos; estos futuros profesores, como
bien sabemos, contaran con estudiantes en una etapa evolutiva
diferente, las circunstancias politicas y sociales que rodean a la
secundaria son distintas a las de la primaria, ....

La descoordinacion del profesorado en aspectos tales como los
contenidos, los objetivos o la evaluacion es patente y preocupante.
Los tutores de practicas y los profesores de la ensefianza
denominada ““tedrica’ en algunos casos no comparten sus principios
metodoldgicos. Es mas, a veces, se llega al encuentro de las tesis
de unos tutores voluntaristas que creen en la inutilidad de los
conocimientos de la teoria, con los profesores “tedricos” que
intentan llegar, a través de ensefianzas academicistas, instructivas
y trasmisivas, a predecir lo que sucede en los Institutos. Los tutores
tienen la imagen de un CAP insuficiente, un simple tramite
burocratico que no sirve a la formacién del profesor. La
consecuencia de todo ello es que sélo ensefia la experiencia. Las
imagenes topicas de cada uno prosiguen desgraciadamente: un
tutor que entrena a sus practicos en la metodologia que le ensefiaron
hace ya algunas décadas, o la del tedrico, con su clase magistral,
bien lejos de la realidad. Entre los unos y los otros se encuentran
los alumnos.

V. La Institucion

A estos problemas, hay que unirles los asociados a la institucion
encargada de coordinar e impartir el CAP. Si recurrimos a la
Historia de la Educacion, concluimos que los ICE se crean con
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unos fines demasiado ambiciosos. Delegar la formacion y
perfeccionamiento del profesorado en unos Institutos Universitarios
gue no consiguen alcanzar su lugar definitivo en el organigrama
del sistema educativo, supone dar por fracasada esta iniciativa del
Ministro Villar Palasi.

La labor de formacion de estos Institutos a través de los cursillos
los ha convertido en un expendedor de titulos, que poco ha servido
a la preparacion pedagogica del docente. Ademas, la falta de
recursos materiales, econémicos, personales agrava la situacion.
Pocos ICE cuentan con el personal que segun la legislacién debe
pertenecerles. Las esperanzas que el profesorado podria depositar
en los Institutos se desvanecen al comprobar la falta de medios
que practicamente los hace inoperantes y poco eficaces.

Es maés, con la aparicion de los CEP en Andalucia, la autonomia
universitaria y la falta de una regulacion precisa, se ha conseguido
que el futuro de los ICE no esté claro.

Falta un organismo centralizador o coordinador de la labor de
los ICE, y que funcione como tal. Desde la desaparicién del
Instituto Nacional de Ciencias de la Educacion (INCIE), la labor
de los ICE se han ido distanciando cada vez mas. La reforma de
los ICE se hace aln mas necesaria si afiadimos al analisis la
aparicion de las Facultades de Ciencias de la Educacion, que supone
un nuevo impulso a la formacién y perfeccionamiento del
profesorado desde la Universidad.

Por todo ello, la formacion inicial del Profesorado de Secundaria,
que ha sido organizada por los ICE desde su creacion, le ha supuesto
la dedicacion exclusiva de muchos Institutos a esta labor. Es mas,
durante estos afios, algunos ICE han olvidado aspectos educativos
importantes (investigacion, prospectiva, orientacion, ...), que hoy
les darian contenido y sentido.

Como los ICE carecen en muchos casos de la dotacion material
y personal suficiente, nos encontramos con que s6lo una o dos
personas estan organizando un curso que tiene mas alumnos que
muchas Facultades universitarias.

La gestion burocratica del CAP se encuentra sin una
coordinacion. Las reuniones habidas en estos Gltimos afios de los
ICE de Andalucia, por ejemplo, han servido de poco. En unas
universidades es imprescindible el titulo de licenciado o diplomado
(o equivalentes) para ingresar en el curso, en otros distritos
universitarios no lo es puesto que se matriculan alumnos del Gltimo
curso de licenciatura. Algunos CAP duran dos meses, mientras
que otros practicamente ocupan un curso académico (octubre-abril),
mientras que algunos CAP pueden realizarse sin asistir a clase, en
otros la asistencia es obligatoria, ... Todos estos aspectos
burocraticos también suponen la aparicién de grandes diferencias
y agravios comparativos con los alumnos donde las exigencias son
mayores.

El decreto de octubre de 1995 regula ya unos pocos aspectos de
los aqui planteados. Sin embargo, y por ejemplo, aln continuamos

NOTAS

1 ESTEVE ZARAZAGA, J. M.; GUERRERO MELGAR, R.,
HERNANDEZ MUNILLA, A.E., Metodologia didactica en teoria
delaeducacion. En Revista de Ciencias de la Educacion, 157, (enero-
marzo 1994), p. 23.

sin saber qué institucion se hara cargo del CAP definitivamente en
el futuro y cual sera el papel de la Universidad y del profesorado
de ensefianza secundaria en esta tarea. Indefinicion que es a todas
luces perjudicial por los consabidos agravios comparativos que se
generan.

V. Los contenidos de la formacidén

En este punto, cabe detenerse en un aspecto tan destacado como
la relacion teoria-practica en la formacion inicial del profesor. La
teoria se entiende generalmente como la fuente de conocimientos
para ser posteriormente probados en la practica. Es decir, la
concepcion de la praxis como medio por el cual el futuro docente
adquiera el dominio adecuado de los instrumentos ideales para su
profesion, una vez haya sido dotado convenientemente de los
conocimientos cientificos. Es decir, entre ambas se establece una
«relacion instrumental». La teoria es instrumento para la actuacion.
Es ella la que se encarga de prescribir al docente lo que ha de
hacer y como ha de hacerlo. Aunque la practica también tiene su
importancia, ésta se subordina al conocimiento tedrico, que es el
que dicta las directrices y normas de accién. Desde esta perspectiva,
el futuro docente tiene que asimilar un corpus de conocimientos
tedricos con un fuerte caracter academicista y un bagaje concep-
tual demasiado tecnicista para los que se inician en la educacion.
En contraposicidn, se puede entender que el formador debe pasar
a responder a cuestiones concretas extraidas de la realidad del
aula, lo que verdaderamente interesa al alumnado y que le ayuda a
mejorar su concepcion de la ensefianza. Estamos frente a una
relacion interpretativa.

Ademas, este camino le supone el inicio en la ampliacion de
posteriores cuestiones que le haga profundizar y verificar
concepciones cientificas planteadas desde la teoria. La teoria
funciona como un marco o espacio de interpretacion en el que se
analizan problemas, dudas, cuestiones..., en definitiva, los
acontecimientos de la practica. La consecuencia mas inmediata
del giro producido en el papel de las teorias se traduce en que el
profesor en periodo de formacidn inicial no debe aprender un cor-
pus de conocimientos que aplicara junto con ciertas habilidades
técnicas, sino que los conocimientos tedricos deben ayudarle a
comprender, analizar e interrogar su practica. So6lo en esta relacién
teoria-practica se mantiene una vinculacion dindmica e interactiva
entre ambas y no de caracter jerarquico.

Por Gltimo, cabe sefialar que a lo largo del tiempo, la formacion
inicial del profesorado de ensefianza secundaria ha insistido en un
modelo estructural «consecutivo», a diferencia de la ensefianza
primaria que pone en juego un modelo formativo «integrado»?. Es
decir, el CAP se ha concebido con un curso posterior a la
licenciatura universitaria. Los alumnos reciben una amplia
formacion general en contenidos y seguidamente se les explica en
unas pocas horas, cémo ensefiarlos. La desconexidn entre ambas
parcelas es patente y sin duda obstaculiza la docencia.

2 Utilizamos los términos de «modelo formativo integrado» y «<modelo
de formacién consecutivo» tal como fij6 MORENO, JUAN
MANUEL, “Las lineas de evolucion de la Formacidn Inicial del
Profesorado” en el Seminario «Reformas educativas y formacion
del profesorado». Murcia, Febrero, 1996. Actas en prensa.
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