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RESUMEN

La formacion inicial del profesorado de ensefianza secundaria en Espafia se basa en un modelo que tuvo su origen en un contexto educativo
y social distinto al actual y presenta numerosas deficiencias ya que, entre otras cosas, no proporciona a los futuros profesores los instru-
mentos psicopedagogicos y didacticos adecuados para enfrentarse a los retos de la nueva educacion secundaria. En este trabajo presenta-
mos un analisis critico y una revision historica de los distintos marcos normativos que han regulado la formacion docente inicial en nuestro
pais, durante las tltimas décadas, con objeto de formular algunas propuestas de mejora de la situacion actual, relacionadas con el proceso

de convergencia hacia el Espacio Europeo de Educacion Superior.

PALABRAS CLAVE : Formacion inicial, profesorado de Educacion Secundaria, convergencia europea.
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1. INTRODUCCION

El proceso de formacion inicial del profesorado de secundaria (FIPS) en nuestro pais ha recibido numerosas
criticas por parte de los especialistas por el hecho de no adecuarse a las demandas de la sociedad ni a la reali-
dad educativa del momento (Gimeno, 1988; Imbernon, 1994; Esteve, 1997; Marcelo, 2002). Este modelo fue
pensado y legislado en el contexto del sistema educativo de hace mas de tres décadas, dentro de la denominada
Ley General de Educacion de 1970 (LGE), por lo que se hace cada vez mas necesario un cambio acorde a las
necesidades socio-culturales y educativas del momento.

El recorrido histoérico-legal acerca de la evolucion del modelo de FIPS en Espafia que presentamos en este
trabajo trata de reflejar como este modelo sigue siendo un fiel reflejo del propuesto en la década de los afios
setenta, a pesar de los intentos legales de desarrollar numerosas propuestas para su mejora a lo largo de tres
décadas y media. En la citada época la regulacion de la FIPS supuso un importante adelanto, pero el problema
es que el modelo que proponia la LGE nunca ha sido definitivamente eliminado o seriamente reformado, a pe-

sar de los cambios sociales, politicos y economicos que han acaecido en nuestro pais en este largo periodo.

En la mayoria de las Universidades, la FIPS sigue arrastrando el lastre del disefio previsto por la LGE para
formar profesorado dedicado a ensefiar en el desaparecido Bachillerato Unificado y Polivalente (BUP) y, con
ciertas variantes, algunas de las cuales se han reconocido como valiosas (Hornilla et al., 1992; Gonzélez e Hija-
no, 2002), se sigue realizando a través del curso para la obtenciéon del Certificado de Aptitud Pedagdgica
(CAP) después de mas de tres décadas y media. Creemos que un analisis de los momentos clave en el desarro-
llo del modelo de FIPS en Espafia, de sus errores y aciertos favorecera la creacion de propuestas realistas en el
disefio de un futuro modelo acorde a la realidad socio-cultural en la que nos encontramos.

2. ORIGEN Y CARACTERISTICAS DEL MODELO ACTUAL DE FOR-
MACION INICIAL DEL PROFESORADO DE EDUCACION SECUN-
DARIA EN NUESTRO PAIS

Hasta la década de los afios setenta del siglo XX en Espafia no se consideraba necesario que el profesorado
VA de enseflanza secundaria tuviese una formacion pedagogica previa para ejercer la docencia, de modo que el
113 unico requisito hasta entonces era disponer del titulo universitario correspondiente para poder presentarse a las
~ pruebas de oposicion o acceso a los diversos cuerpos docentes de educacion secundaria en Bachillerato o For-

macion Profesional.
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2.1  El Certificado de Aptitud Pedagogica

La citada Ley General de Educacion de los afios setenta, al crear los Institutos de Ciencias de la Educacion
(ICEs), les encomendaba la formacion pedagogica de los universitarios y universitarias que pretendian incorpo-
rarse a las tareas docentes, a través del curso para la obtencién del Certificado de Aptitud Pedagogica (CAP).
Pese a que los ICEs siempre estuvieron afectados por esa ambigiiedad legislativa, que los ubicaba entre la edu-
cacion superior (universitaria) y la atencion a la calidad de la educacion obligatoria, presentan un recorrido

histérico con aciertos y errores cuyo balance global esta atn por valorar (Ortega y Porlan, 1989).

Entre las funciones mas importantes de tales instituciones se encontraba la organizacion del curso del CAP,
cuyos fines principales se consistian en promover la reflexién en torno a la profesion docente y la estructura del
sistema educativo, en ayudar a conocer la psicologia del alumno adolescente (iniciando una introduccién al
estudio de las bases psicologicas del aprendizaje y de su aplicacion en el aula), en favorecer el desarrollo de
conocimientos didacticos necesarios para realizar un correcto disefio de los procesos de ensefianza-aprendizaje
(métodos, técnicas, recursos, evaluacion y estrategias de innovacion) y en construir una base pedagogica mini-
ma que permita a los profesores noveles adecuar el desarrollo de su futura actuacion docente a los principios

que regulan los procesos de enseflanza-aprendizaje.

En la Orden Ministerial de 8 de Julio de 1.971 que regulaba el citado curso se establecia que la formacion
pedagogica de los profesores de Bachillerato se debia desarrollar, durante 300 horas lectivas en un cuatrimestre
o un semestre, en dos ciclos (tedrico y practico), con una duracién de ciento cincuenta horas para cada ciclo.
Sin embargo, en la practica el nimero de horas previsto inicialmente para el desarrollo de las fases tedrica y
practica del CAP se ha ido reduciendo paulatinamente hasta un maximo de 180 horas en total (la mitad para
cada fase), por razones que comentaremos posteriormente.

En la primera fase del CAP, se recomendaba impartir contenidos de caracter tedrico relacionados con los
bloques tematicos siguientes: (1) Principios, objetivos y problematica de la educacion en sus tres aspectos psi-
cologico, sociologico e historico; (2) Didactica general; (3) Didacticas especiales de las diversas materias de
Bachillerato y (4) Tecnologia educativa. La segunda fase, de caracter practico, deberia consistir en el ejercicio
de la labor docente en Centros de bachillerato bajo la direccion de un profesor tutor del area correspondiente. v

114
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2.2 Deficiencias y problemas del modelo de formacion inicial docente ac-
tual

En la normativa inicial que regulaba el curso del CAP se consideraba necesario desarrollar, durante 300
horas lectivas, las actividades de los ciclos tedrico y practico del curso que se han expuesto anteriormente. Pero
en realidad esta duracion del curso se ha reducido, en la mayoria de las universidades espafiolas, a un maximo
de 90 horas para la formacion tedrica y otras 90 horas para la fase practica. Este hecho esta relacionado con la
necesidad de establecer un bajo coste de matricula para las personas que se inscriben en el curso (por ser un
titulo necesario para las oposiciones al cuerpo de profesores de ensefianza secundaria) y a la falta de asignacion
de recursos economicos suficientes por parte de las universidades o de la administracion educativa, que no han
financiado la formacion pedagogica de los futuros profesores de secundaria en igual proporcion que el resto de
los estudios universitarios oficiales.

Por tanto, aunque los objetivos y contenidos formativos del modelo de formacion docente que va ligado al
curso del CAP eran positivos para su época, en la actualidad puede considerarse que este modelo esta anticua-
do, obsoleto y es ineficaz porque presenta muchas deficiencias y problemas. La deficiencia fundamental del
modelo actual es la imposibilidad de proporcionar una formacion docente adecuada al futuro profesorado de
Educacion Secundaria, y adaptada a las necesidades que esta etapa educativa reclama en la actualidad, en unos
periodos de tiempo tan cortos y con unos recursos tan limitados como los que se dispone en las fases teorica y
practica del CAP.

Otro gran problema es que el curso para la obtencion del CAP, ademas de ser muy breve, es muy comodo
(o poco riguroso) y muy barato (en todos los sentidos), de modo que todos los afios lo realizan decenas de miles
de alumnos/as en todo el pais caracterizados por una escasa vocacion docente y un exceso de pragmatismo
(pues se trata de obtener un titulo que deja abiertas algunas puertas a diferentes salidas profesionales de nume-
rosas carreras), produciendo un deterioro cada vez mayor de la imagen que tiene la FIPS en todos los agentes
relacionados con ese proceso (universidades, alumnado y profesorado de centros de secundaria).

. 3. LA FRUSTADA VIDA DEL TIiTULO DE ESPECIALIZACION DIDAC-
é% TICA
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Las deficiencias y problemas del curso del CAP que se han citado anteriormente son suficientemente cono-
cidas en el mundo de la FIPS porque desde hace dos décadas se viene hablando de la necesidad de cambiar el
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modelo de formacidn inicial del profesorado de secundaria y, de hecho, se han formulado diversas propuestas
ligadas a los sucesivos cambios de la legislacion educativa acaecidos desde la Ley General de Educacion de los
afios setenta, aunque tales propuestas no han llegado a sustituir de forma generalizada al curso del CAP.

Con la modificacion estructural de la educacion secundaria, establecida al comienzo de de los afios noventa
por la Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE), se proponia un cambio sustancial en el
modelo de formacion inicial del profesorado de ensefianza secundaria, ya que se exigia la posesion de un Titulo
de Especializacion Didactica (TED) para impartir las ensefianzas de ESO, Bachillerato y Formacion Profesio-
nal especifica, que deberia adquirirse mediante la realizacion del Curso de Cualificacion Pedagogica (CCP),
con una extension mucho mayor que la del curso del CAP.

En principio el modelo de FIPS que se proponia en la LOGSE (cuyas caracteristicas no analizamos exhaus-
tivamente por limitaciones de espacio) suponia un avance muy importante, desde el punto de vista cualitativo y
cuantitativo, para mejorar la preparacion didactica del futuro profesorado y adaptarla a los nuevos retos de la
educacion secundaria obligatoria. Pero el gran problema de este interesante modelo es que sélo se ha aplicado
durante unos afios, de forma experimental, en algunas universidades (Canarias, Alcala de Henares, Universidad
Politécnica de Catalufia, ...) y nunca llegd a implantarse de forma generalizada porque el curso del CAP se ha
seguido prorrogando indefinidamente.

Al producirse un cambio de gobierno en 1996, se intentaron realizar nuevas transformaciones en el sistema
educativo y en la formacion docente a través de la Ley Organica de Calidad de la Educacion (LOCE) y el pro-
ceso para la obtencion del Titulo de Especializacion Didactica. En el preambulo del nuevo Real Decreto sobre
el TED, publicado en febrero de 2004, se justifica el desarrollo de esta ley sobre una serie de aspectos entre los
destacan: (1) la necesidad de actualizar y reforzar el modelo de Formacion Inicial del Profesorado de Secunda-
ria, basado en el curso del CAP que ha quedado desfasado ante los cambios educativos y sociales de las ultimas
décadas; (2) la necesidad de profundizar en la formacion psicopedagodgica y cientifica o disciplinar, partiendo
de una titulacion universitaria de postgrado con caracter disciplinar; (3) la necesidad de configurar un perfil
profesional docente sobre la base de un proceso de formacion tedrico-practica de mayor rigor académico, orga-
nizado en dos etapas: académica y practica, que pueden realizarse en dos cursos.

Tras el analisis del marco normativo que regulaba el proceso para la obtencion del TED se pueden destacar %
algunas caracteristicas, que lo diferencian de forma notable con respecto al CAP. En primer lugar se amplia la 116
duracion del proceso formativo, ya que la fase académica consiste en un curso de postgrado con un minimo de

48’5 créditos, que puede ser organizado por las universidades previo convenio con la Administracion Educati-

RESNOVAE V

CORDUBENSES ||




Alfonso Pontes Pedrajas; Rosario Ortega Ruiz; Francisco Cordoba Alcalde

va, con arreglo a un plan de estudios formado por 25’5 créditos de materias generales o comunes (pedagogia,
psicologia educativa, sociologia de la educacion e investigacion educativa), 12 créditos de materias especificas
de cada especialidad y 11 créditos de materias optativas sobre complementos de formacion disciplinar y de
formacion docente. Por otra parte, se considera que algunas de las materias de la fase académica del TED pue-
den ser cursadas por el alumnado durante la carrera como materias optativas o de libre configuracion, y des-
pugs, ser convalidadas al realizar el TED, tras obtener la titulacion universitaria correspondiente, lo cual requie-
re que en los planes de estudio de las diversas titulaciones se oferten tales materias.

En segundo lugar, se establece que la fase practica del TED debe realizarse en los centros de ensefianza
secundaria, antes o después de sacar las oposiciones, y debe incluir un curso de formacion pedagdgica de 12
créditos, junto a un periodo maximo de tres meses de actuacion docente supervisado por un profesor-tutor de
un Instituto de Ensefianza Secundaria o de un Centro Privado. El desarrollo de la fase practica de cada alumno
debe evaluarse por una comision nombrada por la Administracion Educativa. Por otra parte, la fase practica del
TED puede convalidarse por el periodo de funcionamiento docente en practicas que realiza todo profesor de la
enseflanza publica tras aprobar las oposiciones, o también puede realizarse en un centro privado concertado, lo
cual quiere decir que quienes aprueben las oposiciones no tienen que hacer el curso de formacion de la fase
practica.

Sin duda alguna el modelo de formacion inicial docente que se propone en el TED resulta més interesante
que el modelo actual basado en el curso del CAP, por la sencilla razon de que se le dedica mucho mayor tiempo
a este proceso de formacion. Sin embargo este modelo también presentaba algunas deficiencias o problemas
debido a que el Real Decreto que regula el TED es bastante ambiguo y dejaba pendientes numerosos temas

para su concrecion, como los que se comentan a continuacion.

En primer lugar surgian muchas dudas sobre el estatus que se le iba a dar al periodo académico del TED ya
que no se sabia si seria un curso de postgrado en forma de master o se podria incluir (mediante materias optati-
vas) en los estudios de grado, o si se adoptaria una postura intermedia. Tampoco quedaba claro qué institucion
universitaria seria responsable de organizar la fase académica del TED (las Facultades de Ciencias de la Edu-
cacion, los ICEs, ...) y de seleccionar al profesorado universitario de dicho periodo.

;% En cuanto al periodo préactico del TED también surgian muchos problemas porque no se hacian previsiones
117 sobre la proporcion de alumnos que lo realizaran al quedar abiertas varias puertas distintas: esperar a obtener

un contrato en centro publico o concertado, o bien aprobar la oposicion para realizarlo, o bien cursarlo inmedia-

tamente después del periodo académico. No se sabia si se organizaria todos los afios, en todas las universida-
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des, o sdlo de vez en cuando, cuando existiera un numero significativo de profesores en practicas. También se
preveia utilizar a profesores de secundaria en activo para actuar como tutores del practicum e impartir algunas
materias del periodo académico, pero no se apuntaba ninguna orientacion sobre la forma de llevar a cabo el
proceso de seleccion y contratacion de estos profesores. También surgian muchas dudas en torno al curso de
formacion del practicum, porque no se sabia si el profesorado que lo impartiria se adscribira a los departamen-

tos universitarios o si lo organizarian las delegaciones provinciales contando con profesorado universitario.

A pesar de estas deficiencias o aspectos pendientes de aclarar, haciendo una valoracion critica y global del
modelo de formacion docente inicial que se pretendia desarrollar a través de la legislacion del TED se puede
destacar que, con todas sus deficiencias, el modelo formativo del TED superaba con mucho al del CAP porque
suponia un aumento sustancial en el numero de créditos requeridos para la formacion tedrico-practica de los
futuros profesores y favorecia la integracion del profesorado activo de educacion secundaria en el equipo do-
cente del TED, lo cual podria resultar 1til para aprovechar su experiencia docente y para fomentar la motiva-
cion profesional entre los profesores mas innovadores y cualificados. El problema ya endémico de la FIPS en
Espaiia es que el TED tampoco se logré implantar con la LOCE porque en el afio 2004, tras la publicacion en
febrero del Real Decreto del TED, hubo cambio de gobierno en marzo y a los dos meses aparece un nuevo de-
creto en el que se suspende el calendario de aplicacion del TED y se establece una nueva prorroga del CAP por
dos cursos mads, que en la practica van a ser mas.

Entre las razones que barajaba el Ministerio de Educacion para suspender nuevamente la aplicacion del
TED se pueden citar las siguientes: la complejidad y gran nimero de problemas no resueltos que suponia la
aplicacion rapida del TED, la falta de consenso entre el MEC y la mayoria de las Comunidades Autéonomas
(sobre todo por problemas de financiacion), la necesidad de disponer de un par de afios para estudiar una pro-
puesta de FIPS que resulte menos problematica y mas satisfactoria que el TED.

Es verdad que la aplicacion practica del decreto del TED presentaba diversos problemas a corto plazo y
algunos aspectos pendientes de aclarar (como la naturaleza de los convenios entre las Administraciones Educa-
tivas y las universidades de cada comunidad auténoma, los mecanismos de financiacién de la fase académica y
practica, la concrecion del plan de estudios de la fase académica, la asignacion de las clases de la fase académi-
ca del TED a la carga docente del profesorado universitario o la bisqueda de una propuesta alternativa, los me- ;}
canismos de participacion del profesorado de ensefianza secundaria en la docencia de la fase académica, la par- %
ticipacion de la Universidad en la fase practica y en las comisiones evaluadoras, ...), pero nuestra opinién es 118
que estos problemas se podrian haber resuelto poco a poco, tras la implantacion del TED, mediante procesos de

reforma.
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En definitiva, el hecho evidente es que por las circunstancias comentadas anteriormente la legislacion del
TED resultd derogada o suspendida a los pocos meses de nacer y el CAP, que habia sido derogado, volvié a
cobrar vida de nuevo, manteniéndose hasta ahora como modelo permanente y generalizado de formacion inicial
docente del profesorado de secundaria, a pesar de su antigiiedad, de la falta de adaptacion a las nuevas necesi-

dades del sistema educativo y de las deficiencias ya comentadas anteriormente.

4. NUEVAS PERSPECTIVAS PARA LA FIPS COMO ESTUDIOS RE-
GLADOS DE POSTGRADO EN EL MARCO DEL PROCESO DE
CONVERGENCIA EUROPEA

A partir de la Declaracion de Bolonia de 1999 se ha tratado de ir evolucionando hacia la formacion del de-
nominado Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES). En este proceso se pretende establecer un nuevo
sistema de titulaciones universitarias que responda a las demandas de la sociedad actual. Este sistema esta
orientado a organizar los diferentes tipos de estudios universitarios en varias categorias de titulos que tengan
validez en todos los paises de la Union Europea. En primer lugar estan los titulos de Grado, regulados por un
Real Decreto de enero de 2005, que han de proporcionar la cualificacién apropiada para el desempefio profesio-
nal y que se corresponden con las ensefianzas universitarias de primer ciclo. En segundo lugar estan los titulos
de Postgrado, regulados por otro Real Decreto de la misma fecha, que han de conducir a través de los titulos de
Master (segundo ciclo) y Doctorado (tercer ciclo), a un nivel de mayor especializacion del estudiante en su
formacion académica, profesional o investigadora dentro de un ambito del conocimiento cientifico, técnico,

humanistico o artistico.

En este contexto, se concibe la formacion inicial del profesorado de ensefianza secundaria como una conti-
nuacion de la formacion universitaria previa y estaria centrada en la especializacion profesional, opcion que se
viene barajando ya en numerosos foros y debates tales como el nimero monografico de la Revista de Organiza-
cion y Gestion Educativa (R.O.G.E., 2004). Sobre esta perspectiva estan trabajando las diferentes administra-
ciones educativas y han surgido diversas propuestas de master que apuntan, por fin, hacia una auténtica y pro-
funda reforma del modelo de FIPS existente en nuestro pais. A continuacion se sintetiza una de estas propues-
tas, surgida en el ambito universitario de Andalucia, realizando una valoracion de las perspectivas que se ofre-

3V cen para la FIPS con dicha propuesta.
119
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4.1  Elmodelo de formacion inicial del profesorado de secundaria FIPS ela-
borado por las universidades andaluzas

Los responsables de la FIPS de ocho universidades andaluzas han participado recientemente en la elabora-
cion de un Programa Multidisciplinar de Formaciéon del Profesorado de Educacion Secundaria en el contexto
normativo del Espacio Europeo de Educacion Superior, denominado “Master de profesor/a de Secundaria”.
Este programa de Master se ha realizado a través de un proyecto apoyado la Junta de Andalucia, en el marco
de la convocatoria para la elaboracion de disefios de cursos de Postgrado, y ha sido coordinado por la Universi-
dad de Cadiz (Azcarate et al., 2005).

En su origen este proyecto se presentaba en la modalidad de Adaptacion de actuales titulos propios, en este
caso del Curso de Experto: “Especializacion en Educacion Secundaria”, que realiza la Universidad de Cadiz en
sustitucion del curso del CAP desde el aio 1997 (Velazquez et al., 1999). Sin embargo, dada su evolucién, se
puede considerar mas cercano a la modalidad de Disesio de un programa multidisciplinar, al considerar las
nuevas perspectivas relacionadas con la adaptacion al EEES y las aportaciones del propio equipo responsable
del proyecto. El proceso seguido para su elaboracion tiene interés por lo que significa de novedoso la colabora-
cion estrecha de un amplio niimero de universidades y el hecho de haber sido un verdadero trabajo interdisci-

plinar.

Tras dibujar las competencias y el perfil profesional que debiera presentar el futuro profesorado de educa-
cion secundaria, se establecieron varios principios de accion que deberian servir como lineas directrices del
proyecto. En primer lugar se promueve la “integracion de la formacion académica y profesional”, que facilite
un contexto continuado de formacién tedrico-practica, y que implica una organizacién orientada a facilitar la
relacion entre la teoria y la practica, vinculando lo que se aprende y se hace en ambos contextos, el profesional
y el académico. En segundo lugar se trata de favorecer la “capacitacion en contexto de tarea profesional”, lo
cual se basa en la idea de profesionalidad del docente, que permite enfocar los problemas profesionales presen-
tes en todas las tareas profesionales, como articuladoras del curriculum formativo. Por ultimo, se subraya “el
papel central que debe adquirir el aprendiz a lo largo de todo el proceso de formacion”. Este papel requiere
mayor protagonismo y compromiso en su proceso de aprendizaje y, para ello, las actividades de aprendizaje
deben responder a sus expectativas profesionales y tener sentido para el estudiante, dentro del contexto del
master como camino para la capacitacion docente.

La propuesta de Master de las Universidades de Andaluzas para llevar a cabo la FIPS establece una carga
docente de 90 créditos ECTS, repartidos de forma equilibrada entre las dos etapas correspondientes a la forma-
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cion académica (I) y practica (II), adoptando dentro de cada fase una estructura modular que se muestra en la
tabla 1. El hecho de estructurar este Master en modulos se basa en la idea de favorecer un aprendizaje centrado
en las competencias que se consideran basicas e indispensables para el ejercicio de la docencia en la educacion
Secundaria.

FASES y MODULOS CREDI

TOS

(Ia) ASPECTOS FORMATIVOS GENERALES: (24)

- El centro de educacion secundaria 6

- El profesorado de educacion secundaria, 6

- El desarrollo curricular en educacion secundaria 6

- El alumnado de educacion secundaria. 6

(Ib) ESPECIALIZACION DIDACTICA EN EL AREA (24)

- Analisis curricular del area 6

- El aprendizaje en el area y sus dificultades 6

- Estrategias y recursos para la ensefianza y evaluacion de 6

las materias del area
- Procesos de intervencion docente relacionados con la 6

innovacion e investigacion educativa en el area.

(Ic) FORMACION COMPLEMENTARIA (12)
- Materias optativas de refuerzo de la formacion previa 6
- Materias optatirvas de f:arécter didactico 6
(II) FORMACION PRACTICA (30)
- Practicas docentes en centros de secundaria 18
- Seminario de seguimiento de las practicas 12

Tabla 1. Estructura del Master de Profesor/a de Secundaria

X Como puede observarse en la tabla 1, los contenidos de la fase I correspondiente al periodo formativo de
;% caracter académico representan dos tercios de la carga docente total (60 créditos) y se distribuyen en tres blo-
E ques tematicos integrados a su vez por diversos modulos. En el primer bloque (Ia) se abordan los aspectos for-

mativos generales que incluyen cuatro modulos relacionados con la adquisiciéon de conocimientos sobre los

centros, el profesorado, el desarrollo curricular y el alumnado de educacion secundaria. El segundo bloque (Ib)
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se centra en el proceso de especializacion diddctica de cada area disciplinar, en el que se incluyen también cua-
tro modulos relacionados con el andlisis curricular, la problematica del aprendizaje, la planificacion de la ense-
flanza y los procesos de intervencion educativa en cada area de conocimientos. En el tercer bloque (Ic) se inclu-
yen otras opciones formativas complementarias, relacionadas con materias optativas dirigidas a reforzar la ad-
quisicion de conocimientos académicos complementarios (por ejemplo la ampliacion de conocimientos de Geo-
logia para los licenciados en Biologia o viceversa) y de conocimientos o competencias docentes adicionales
(por ejemplo el uso educativo de las nuevas tecnologias de la informacion o de medios audiovisuales, ...), que
han quedado sin concretar porque tales materias optativas deberian ser ofertadas por cada universidad.

En la fase II, correspondiente al periodo formativo de caracter practico-profesional o practicum, al que se
asigna un tercio de la carga docente total del master (30 créditos), los contenidos se distribuyen en dos partes
diferenciadas. En primer lugar se contempla el desarrollo de un médulo de practicas docentes en centros de
secundaria, tuteladas por un profesor-tutor del area, y al mismo tiempo se pretende desarrollar un seminario de
formacion y seguimiento de las practicas realizadas en el centro educativo, con objeto de ir analizando los pro-
blemas que van surgiendo durante el ejercicio de la actividad docente y de adecuar la formacion pedagogica a

la realidad de la ensefianza secundaria.

Desde el punto de vista metodoldgico esta propuesta formativa apunta de modo fundamental hacia el traba-
jo con tareas y problemas profesionales, porque permite a los estudiantes adquirir un significado de las activi-
dades propuestas en los diferentes modulos del master. Estas tareas podrian, a su vez, ser el eje organizativo del
practicum y estar presentes en las guias didacticas de los diferentes modulos de la fase académica, adaptadas en
cada caso a su estructura y contenido. Es decir, se trataria de proponer tareas profesionales que faciliten el desa-
rrollo de las competencias que definen el perfil profesional, que a su vez, puedan vincular los diferentes ele-
mentos del curriculum de formacion propuestos en el programa disefiado. Estas tareas giran en torno a tres

grandes ejes como son la vida en el centro, la gestion del aula y la gestion del conocimiento.

4.2  Perspectivas de futuro proximo para la formacion inicial docente

Ademas de la propuesta de las universidades andaluzas para adecuar la FIPS al Espacio Europeo de Educa-
cion Superior, que se ha descrito anteriormente, también hay que citar una propuesta reciente del Ministerio de
Educacion para el desarrollo de un Master en Formacion del Profesorado de Educacion Secundaria (MEC,
2006), con una carga docente de 60 créditos ECTS, cuyas directrices presentan numerosos puntos en comun

con la propuesta de Master de las universidades andaluzas y que, por limitaciones de espacio, no vamos a expo-
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ner en este trabajo.

Creemos que tales propuestas de Master representan dos formas de adaptacion de la FIPS al EEES con al-
gunas diferencias y muchos elementos comunes. La principal diferencia se refiere al numero de créditos (60 o
90) y a la duracion del Master (un afio o un afio y medio). En nuestra opinion el modelo de Master surgido en
las Universidades de Andalucia es mas interesante que el propuesto por el MEC, no solo por la duracion o el
numero de créditos, sino por la organizacion modular de los contenidos que nos parece mas coherente y estruc-
turada, ademas de permitir desarrollar una fase practica mas amplia y dotada de seguimiento.

Sin embargo, lo mas importante para el futuro proximo de la FIPS en nuestro pais es que ambas propuestas
asumen, como principal factor comun, la necesidad de solventar las grandes deficiencias estructurales y organi-
zativas que viene arrastrando la formacién del profesorado de educacién secundaria, desde la década de los
afios setenta, mediante la implantacion de unos estudios de postgrado, que no queden al margen de las ensefian-
zas universitarias regladas, como ha ocurrido hasta ahora con el curso del CAP. En ambos casos se adopta, por
tanto, la estructura de Master para tales estudios de postgrado y se asume la necesidad de que los futuros profe-
sores y profesoras lleguen a conocer en profundidad los contenidos de las materias de educacion secundaria
correspondientes a la especialidad cursada y saber ensefiarlos de manera adecuada al nivel y a la formacion
previa de los estudiantes.

En tales propuestas, inmersas en el marco normativo del proceso de convergencia europea, también se con-
templa la necesidad de favorecer a través de los estudios de postgrado la adquisicion de destrezas, capacidades
y competencias docentes como pueden ser las siguientes: Ser capaz de planificar, desarrollar y evaluar el proce-
so de ensefianza y aprendizaje de los estudiantes; desarrollar y aplicar metodologias didacticas tanto grupales
como personalizadas, adaptadas a la diversidad del alumnado; conocer los procesos de interaccion y comunica-
cion en el aula para fomentar el aprendizaje cooperativo y la convivencia, sabiendo abordar problemas de disci-
plina y resolver conflictos; desarrollar las funciones de tutoria y de orientacion de los alumnos; participar en la
investigacion y la innovacion de los procesos de enseflanza y aprendizaje; conocer y analizar las caracteristicas
de la profesion docente, su situacion actual y sus perspectivas; conocer la normativa y organizacion institucio-
nal del sistema educativo (Azcarate et el., 2005; MEC, 2006).

é\% Independientemente del modelo de Master que asuma la administracion educativa, a nivel estatal y regional,
123 el hecho mas importante es que tales propuestas constituyen un punto de partida fundamental para abordar defi-
nitivamente una auténtica reforma de la FIPS en nuestro pais, propiciando un debate amplio y profundo entre

todos los sectores implicados sobre el alcance de dicha reforma. En este contexto conviene resaltar que nos
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encontramos en un buen momento para llegar a sintetizar una propuesta de FIPS que tome en consideracion los
diferentes planteamientos y busque puntos de encuentro en las discrepancias surgidas, con el fin de que poda-
mos superar definitivamente la asignatura pendiente de adecuar dentro de los estudios reglados universitarios la
formacion del profesorado de educacion secundaria (Montero, 2004).

5. CONCLUSIONES

En este trabajo hemos realizado un estudio critico y evolutivo de la formacion pedagogica inicial del profe-
sorado de educacion secundaria de las tres ultimas décadas en nuestro pais, partiendo de la hipotesis de que,
hoy por hoy, la FIPS sigue siendo una asignatura pendiente (Hernandez y Sancho, 2002). Segun el informe
Eurydice (2002) Espaia es, si exceptuamos a Grecia, el pais de la Unidon Europea en el que se dedica menos
tiempo a la formacion psicopedagogica y didactica del futuro profesorado de Secundaria y en el que las practi-
cas que éstos realizan en los centros son menos relevantes. Como hemos podido comprobar a lo largo de este
analisis historico a través de los modelos propuestos, a pesar de los intentos de llevar a la practica el Titulo Pro-
fesional de Especializacion Didactica y posteriormente el Titulo de Especializacion Didactica siguen vigentes
los criticados cursos para la obtencion del Certificado de Aptitud Pedagégica.

Segun Marcelo (2002) algunas de las claves que caracterizan hoy a la FIPS tienen que ver con su duracion
insuficiente; su yuxtaposicion y desequilibrio; con su estatus infravalorado por las instancias académicas; de
menor importancia o entidad; para unos candidatos sin identidad profesional; con un marcado cardcter acadé-
mico; con contenidos insuficientes e incompletos y en la que el componente practico estd minusvalorado.

En definitiva, el estudio de modelos de FIPS alternativos al actual y acordes a la realidad de las aulas de
Secundaria hoy se presenta como un campo abierto al debate y a la realizacion de trabajos de reflexion e inves-
tigacion en los que primen el rigor cientifico y las buenas practicas frente a las suposiciones, los aplazamientos
y las acciones paliativas que ya conocemos. Resulta urgente una reforma que dignifique la FIPS, acercandola a
los sistemas vigentes en Europa, asi como un analisis detallado del papel de la formaciéon psicopedagogica y
didéctica del profesorado de esta etapa.

En este sentido, las directrices del MEC para el desarrollo futuro del Master en Formacion del Profesorado %
de Educacion Secundaria o la propuesta de las universidades andaluzas para llevar a cabo un Programa Multi- T 04
disciplinar de Formacion del Profesorado de Educacion Secundaria, dentro del marco normativo del Espacio ——

Europeo de Educacion Superior, denominado “Master de profesor/a de Secundaria” representan sendas oportu-
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nidades de participacion hacia un cambio positivo y bien fundamentado. Estos intentos de adecuar la FIPS al
EEES son una muestra de las buenas perspectivas de futuro que se abren para la formacioén docente inicial y
deben animarnos a todos los sectores interesados en el tema a colaborar en la construcciéon de un modelo de
formacion adecuado e insertado en la formacion universitaria, que se adapte a las necesidades actuales del sis-

tema educativo.
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