Rosa Marfa Vazquez Recio
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dad de Cadiz

- Rosa Maria Vdzquez Recio

1 Introdu_Ccién

Hoy dia, a las puertas ‘del siglo XXI, la
formacion inicial en las Escuelas de Magiste-
rio (0 ex Escuelas que han pasado a ser Fa-
cultades de Ciencias de la Educacioén) parece
que no ha experimentado demasiados pro-
gresos pese a los intentos realizados por
parte de la Administracién. Algo falla en esta
empresa. ‘

. Los cambios que se realizan en el siste-
ma educativo siempre afectan de un modo u
otro al profesorado en tanto que son los pro-
fesores los encargados de llevar a efecto los
cambios anunciados. Sin embargo, ese ca-
récter relevante y singular de la participacion
del profesorado que se le ‘reconoce en las
reformas se difumina cuando llega el mo-
‘mento de tocar uno de los elementos claves
del sistema educativo, que no es otro que la
formacion de los futuros maestros Yy maestras.

La formacion inicial del profesorado en
Espafa ha pasado por diferentes momentos,
determinados por las circunstancias sociopo-
liticas reinantes en cada uno de ellos. Espe-
cialmente, habria que resaltar dos grandes
momentos' que representan ‘el periodo reno-
vador de la formacién del profesorado y el
periodo del declive de la misma, dejando éste
ultimo una huella tan profunda que aun perdu-
ra en nuestros dias.

El primer periodo no es otro que el pe-
riodo de la Il Republica (1931). La politica del
régimen republicano favorecié el impuiso de la

educacién espafola, que hasta 1931 habia
permanecido en una situacién amorfa, con un
sistema educativo carente de medios y de
animos. Tan sélo dos meses después de su
proclamacioén, en los primeros decretos apa-
rece ya recogida la necesidad de reformar la
formacién y seleccién del Magisterio y de las
Escuelas Normales. Se dieron cambios des-
tacables: el sueldo de un maestro nacional se

_Vio aumentado en un 50 por 100, hizo su apa-

ricién en el sistema escolar el bilingtiismo y el
laicismo, el Plan de Estudios Profesional con
el que los estudios de Magisterio dieron un
salto monumental, los estudios de Pedagogia
obtuvieron rango universitario, profesores
universitarios de primera fila daban clases en
‘las Normales o dirigian trabajos de investiga-
cién y experimentacién en las Escuelas Nor-
‘males (Navarro 1992) y la formacién perma-
nente se potencio a nivel general.

La Guerra Civil, segundo periodo, supu-
so para la formacién del profesorado "el fin
traumatico de una tradicion renovadora"
(Carbonell 1987, 42). Se reducen drastica-
mente los sueldos del profesorado, la forma-
cién inicial se caracterizé por un empobreci-
miento absoluto, y la formacién permanente
permanecié ausente, desde 1936 a 1960,
dada la situacién del Magisterio y de la socie-
dad espafola. Serd la década de los sesenta
la fecha clave desde donde analizar el .estado
-actual de la formacion del profesorado.

- Este escueto panorama histérico de a
formacién del profesorado en Espafia nos
abre las puertas para el propésito del pre-
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sente articulo que es, en esencia, comprender
la situacion actual de la formacién inicial del
profesorado a partir del analisis retrospectivo
de su historia rescatando o desenmascarando
factores que, pese a los cambios sociales,
politicos, culturales y econémicos habidos en
nuestro pais, siguen marcando las pautas que
hacen de la formacién del profesorado uno de
los temas mas emblematicos al mismo tiempo
que controvertidos en las reformas educati-
vas.

.

2. El legado de la tecnoburocracia en la
formacion inicial

Indudablemente, los planes de estudio
con los que hoy se enfrentan los alumnos de
la Diplomatura de Maestro difieren de aque-
llos que se han extinguido o estan por hacerlo,
como es el caso del Plan 71. Pero, ;sen qué
grado difieren?

Desde los inicios de la Guerra Civil, se
han ido sucediendo reformas curriculares
determinadas por las circunstancias politicas,
sociales y econémicas que han caracterizado
nuestra historia. El modelo tradicional de en-
sefianza que perduré desde el triunfo del Na-
cional-Catolicismo hasta 1951, periodo en el
que entra en crisis el Estado franquista -etapa
del primer franquismo (Beltrdn 1991)-, se vio
reemplazado poco a poco por un modelo de
ensehanza tecnocratica, tras el ascenso de

'los sectores neocapitalistas al poder que in-
yectaron dosis de racionalidad y moderniza-
cién, acorde con los cambios tecnoldgicos y
productivos que se estaban produciendo por
aquellas fechas - decenio obscuro (Beltran
1991)-. Pero el tercer periodo, que se inicia
durante los afos sesenta, sera clave para
comprender la situacién actual de la reforma
y, en particular, la formacion del profesorado.
Y su relevancia e interés se centra en que
constituye el momento en el que se consolida
el tecnocratismo como racionalidad curricular

dominante, basada en el eficientismo (Beltran
1991; Ortega 1987; Carbonell 1987).

A partir de 1967, sobre todo, la légica
tecnocratica (Giroux 1987) se dej6 ver con
suma claridad en la estructuracién de los pla-
nes de estudio de las Escuelas Normales que
pasaron a ser Escuelas de Formacion del
Profesorado, con la Ley General de Educa-
cién (1970), respondiendo a los canones de la
racionalidad positivista. Y ha sido tal la pene-
tracion de esa ideologia que, después de
transcurrir treinta afos, aun es posible reco-
nocer en las aulas de las mismas una menta-
lidad estrictamente tecnocrética de la educa-
cion, que los futuros maestros de nuestras
escuelas recogen y asimilan: “"prevalece la
prescripcion técnica, el maestro/as es un téc-
nico que se ocupa de cosas técnicas, como el
bien leer y el bien escribir" (Forner 1993, 57),
pero al mismo tiempo se muestran imper-
meables a los valores, ideologia y todo cuanto
tenga relacion con la conciencia profesional y
el curricuium ocutto.

Aun hoy es facil comprobar como los
propios alumnos/as exigen a los profeso-
res/as recetas, pautas exactas a seguir para
cuando tengan que "actuar” el dia de manana.
La incertidumbre se ha convertido en el peor
mal para el profesorado porque, como sehala
Schén, "la incertidumbre produce ansie-
dad"(1994, 90).

2.1. Especializacioén y balcanizacion del co-

nocimiento.

Si la obsesion por disponer de un catalo-
go de recetas y de habilidades técnicas - para
resolver de manera eficaz y eficiente las si-
tuaciones concretas- es uno de los aspectos
que hemos heredado desde que se inici6 el
tecnocratismo y burocratizacién del curriculum
en Espafia, no lo es menos la obsesion cada
vez mas visible por la especializacién y frag-
mentacién del conocimiento. Se aprecia, de
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manera notoria, la excesiva -especializacion

' prematura:;en las Escuelas de Formacién del

Profesorado o Facultades de ClenCIas de la
Educacion.

La especializacién docente, realmente,
es un hecho reciente; no es hasta la reforma
tecnocratica de 1971, cuando aparecen las
especxalldades en la formacnon del profesora-
do, a excepcion de las llamadas parvulistas.
En menos .de seis afios, la Facultad de Cien-
cias de la Educacién de la Universidad de
Cédiz, ha pasado de tener cuatro especialida-
des (Plan 71): Ciencias, Humanas, Filologia y
Preescolar, a tener siete especialidades.

Las especialidades de Ciencias y Huma-
nas desaparecen como tales de la Diplomatu-
ra de Maestro como consecuencia de la re-
forma educativa (la puesta en marcha de la

Ensefianza Secundaria Obiligatoria); las espe-

cialidades de Filologia y Preescolar se trans-
forman, pasando a denominarse Lengua Ex-
tranjera y Educacién Infantil, respectivamente;
por ultimo, se incorporan nuevas especialida-
des: en primer lugar lo hacen las especialida-
des de Educacion Fisica y Educacién Musical
y en, segundo lugar, las especialidades de
Audicién y Lenguaje y Educacién Especial,

- cuyos terceros cursos se ponen en marcha en
el presente curso académico 1996/97, en la

Universidad de Cadiz.

Esta diversificacion responde, esencial-

‘mente, a las necesidades sociales que se van

creando en una sociedad capltahsta y que, a
su vez, crean necesidades en el mercado del
trabajo. Hemos de tener presente que la esfe-
ra econémica de un pais manipula las esferas
politicas, sociales, culturales y educativas,
trascendiendo sus propios limites. En unas
lineas mas arriba, comentabamos que la es-
pecializacion hace su aparicién en 1971, en
un contexto diferente al que habia caracteri-
zado el primer periodo del franquismo. Desde
el momento en que se produce el fin del blo-
queo econdmico, tras modificarse las relacio-

nes exteriores, la situacion de Espafa cam-
bié, adoptando los esquemas econémicos
imperantes a nivel internacional. Por ello,
cuando se analiza la propia realidad,  no he-
mos de olvidar que vivimos en una sociedad
global con una economia global: "una econo-
mia en la que el flujo de capital, el mercado, el
proceso de produccién, la organizacién, la
informacién, y la tecnologia operan simulta-
neamente a nivel mundial’ (Castells 1994 cit.
por Torres Santomé 1994, 86).

Todo ello para comprender cémo los
nuevos planes de estudios, inspirados en las
corrientes neotecnocraticas, anteponen cubrir
las necesidades del mercado de trabajo, sa-
crificando el valor de una educacion integral y
polivante. Los planes fomentan el espiritu de
especialista en un ambito especifico en lugar
de promover una cultura amplia y relevante
que les permita a los futuros profesores tener
una visién sintética, integral y global de la
realidad escolar y de la realidad sociocultural.

2.2.. Especializacién, profes:onallsmo y for—
macién

. Pero, sin duda alguna, la especializacién
en areas de conocimiento -como efecto de la
fragmentacién de los espacios del saber, cada
vez mas troceado y compartimentado, utili-
zando jergas especificas y un tanto oscuran-
tistas- llevada a sus dltimas consecuencias,
trae inevitablemente la legitimacion y el culto
al experto, como persona poseedora de cono-
cimientos especializados que llegan a resultar

_inalcanzables para quienes (profesores) no

disfrutan de los mismos, llevandoles a ser
cada vez mas dependientes de ciertos grupos
de expertos, y remarcando con claridad el
desempefio de funciones diferentes. Tal si-
tuacion contribuye por una parte, a la descua-
lificacién y desprofesionalizacién de los profe-
sores y, por otra, al surgimiento de senti-
mientos  excluyentes y. jerarquizadores
(Jiménez 1993; Angulo 1993; Burbules y
Densmore 1992).
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Sin embargo, no hemos de sorprender-
nos ni por el culto al experto ni por la division
de funciones, si atendemos a la tradicién que
existe al respecto. La fragmentacién de los
procesos de produccion llevaron a la separa-
cién entre trabajo intelectual y trabajo manual
determinando el que unas personas estudia-
ran y planificaran un trabajo, y otras, estuvie-
ran dedicadas exclusivamente a la ejecucion
del mismo.

Trasladandonos al campo de la educa-
cién, se aprecia igualmente la division del
trabajo: unas personas estudian la educacion
(tedricos, expertos, especialistas, intelectua-
les), otras la deciden (asesores, administrati-
vos, técnicos, politicos) y por uitimo, otras la
realizan (profesores). De tal division de fun-
ciones se desprende dos bloques diferencia-
dos: las funciones de quienes estan fuera de
la escuela y las funciones de quienes tienen la
misién de la practica en las aulas y en los
centros. El segundo grupo, que recibe de los
primeros instrucciones y explicaciones sobre
. las cosas que tienen que hacer y sobre el
mejor modo de llevarlas a la practica, esta a
su vez, bajo el control de los primeros. Tanto
las decisiones que los profesores/as pueden
tomar como las decisiones que los docentes
se sienten capaces de tomar, van a estar
limitadas por la especializacién y fragmenta-
cion del conocimiento y del trabajo, y por el
control que se ejerza sobre los profesores/as
(Densmore 1990).

El supuesto movimiento de descentrali-
zacion administrativa del que se habla desde
la Reforma, no sélo supone una transferencia
de poderes de decisiones desde las adminis-
traciones centrales a las comunidades auté-
nomas, sino que el proceso debe llegar hasta
los centros y profesores/as que son los ver-
daderos protagonistas de la practica educati-
va. Sin embargo, esa idea de descentraliza-
cién democratica que implica dotar de auto-
nomia a los miembros activos del proceso

educativo que forman parte de ia estructura
social, llega a ser irreal. El profesor/a, como
ultimo eslabén de la cadena, tiene un margen
de actuacién restringido al tener que ser las
programaciones el reflejo formal y racional del
Disefio Curricular Base, a través del cual se
lleva a cabo el control de las practicas do-
centes. "El margen de autonomia que el sis-
tema educativo y curricular deje en manos de
los profesores/as es el campo en el que ellos
desarrollaran su profesionalidad” (Gimeno
1991, 200).

Es el momento idéneo para rescatar dos
aspectos fundamentales para nuestro analisis
del profesionalismo docente desde la disocia-
cién y fragmentacién del conocimiento y dei
trabajo: el margen de autonomia del que dis-
ponen los profesores/as y el control que se
ejerce sobre ellos.

El tipo-ideal tradicional de profesionalis-
mo del profesorado caracterizado por estar en
posesion de conocimientos y habilidades que
se adquieren durante el periodo de formacion,
autonomia plena en su préactica y minima
supervisién o control, no llega a encajar con la
naturaleza cambiante de las circunstancias en
las que se desarrolla la labor docente. Como
es sabido, en nuestro contexto autonomia y
control siguen un proceso inverso: minima
autonomia y maximo control desde la Admi-
nistracion, cuando se proclama el profesiona-
lismo en su sentido tradicional. Ello trae con-
sigo el oscurecimiento de las funciones reales
de su préctica y de las relaciones sociales;
"supone remitirse a una concepcion anacroni-
ca del profesionalismo, olvidando la naturale-
za cambiante de las condiciones y expectati-
vas del trabajo" (Densmore 1990, 124).

Precisamente por ello, para comprender
el sentido del profesionalismo hemos de aten-
der a su contenido ideoldgico porque, como
sefialan Burbules y Densmore (1992, 69) ‘el
‘profesionalismo de la docencia' se ha conver-
tido en una ideologia, un sistema de creen-
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cias que contiene una parte de percepcidn
que: sirve también para oscurecer cuestiones
_importantes (...), la profesionalizacién de los
ensenantes pone de relleve algunas cuestio-
nes. pero .encubre otras; es contradictoria y
amblvalente en su llamamiento”,

.Se h‘ace necesario analizar la situacién
actual del trabajo de los profesores/as para
poder delimitar las decisiones que son verda-
deramente tomadas por ellos, asi como, las
formas de control a las que se encuentran
sometidos, Jpara darnos cuenta de las contra-
dicciones que subyacen en la asunsién que
del profesionalismo se hace en nuestros dias.
Como bien apunta Angulo (1993, 36-37), "la
Administracién y sus .representantes suelen
hablar de profesmnalldad mientras promueven
politicas de descualificacion, de centraliza-
cion, de control educativo, de desconfianza
manifiesta en la autonomia del docente, en-
cargando, ademas, su cumplimiento y gestién
a administradores de dudosa cualificacién e
independencia, [cuando todo ello refleja] la
mas: patente falta de voluntad para afrontar
cambios sustantivos en la formacién docente
y en las condiciones de las escuelas". Y es
- Una realidad nada-sorprendente, si tenemos
' en cuenta las tensiones que existen entre el
papel del profesor como profesional y su posi-
'cién ‘como’.empleado/a publico en una socie-
dad capitalista.

Sobre este ultimo aspecto, esto es, el
profesor/a como trabajador/a del Estado, ha-
bria que matizar que si bien el panorama ac-
tual de la préctica docente encaja dentro de la
tesis de quienes cuestionan la utilidad del
profesionalismo en base al concepto de pro-
Ietanzac:on estableciéndose un paralelismo
entre los "trabajadores de la ensefianza" y los
trabajadores de la industria (Densmore 1990,
- 143) los profesores/as, en el margen de au-
“tonomia que se les concede, toman sus pro-
- pias decisiones y llevan a cabo sus acciones;

decisiones y acciones que precisan del profe-

sor conocimientos y competencias en base a
los cuales realizar su autonomia de juicio, asi
como de responsabilidades que ha de asumir

- por realizar un servicio publico como es la

ensehanza. Esas responsabilidades no son
exclusivamente un asunto del profesor/a, sino
que también son de aquellas personas a
quienes le compete ese servicio publico. De
ahi, que se hable de responsabilidades com-
partidas (Angulo 1993).

Por ello, ain cuando se consndere que
los profesores/as estéan siendo proletarizados,
no se les puede privar de los dos aspectos
mencionados, conocimiento y responsabili-
dad, que les hacen ser profesionales de la
educacién. Pero, "ser profesional de la educa-

. cién significa facilitar y potenciar el acceso de

los ciudadanos a la cultura civica, tomando

- como referencia una interpretacién educativa

de la misma. Por lo tanto, el componente
sustantivo de los profesionales de la ense-
‘fianza es la interpretacion educativa, y no sélo

“intelectual de la cultura civica comuin que han

de desarrollar en su docencia"(ibidem, 37).

Se desprende de esta manera de conce-

. bir a los profesionales de la educacién, un

hecho que no puede dejarse de lado cuando’
se aborda la formacién inicial del profesorado.
Por regla general, en las Escuelas de Forma-
cion del Profesorado y Facultades de Ciencias
la Educacion se ha insistido con fevor en el
aspecto intelectual, aisléndolo del compromi-
so social y publico; y elio no por ingenuidad
sino por ignorancia.

Dediquemos el (ltimo apartado al anali-
sis del curriculum de la formacién de los futu-

.ros profesionales de la educacién, sustentado

en la situacién actual descrita en las paginas
precedentes. Dicho analisis va a abordarse
tomando como referente nuestro propio con-

% El término ignorar es utilizado en su acepcién de

desentenderse o pasar por alto algo dehberadamente
sin que signifique desconocimiento.
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texto, no sélo por motivos esclarecedores sino
también para reflexionar y cuestionarnos el
panorama actual existente en la Facultad de
Ciencias de la Educacién de la Universidad de
Céadiz, apoyandonos en el articulo “;Qué
profesorado queremos formar?" de Angulo
(1993), que refleja apropiadamente muchos
de los aspectos que hacen tambalear a la
formacion inicial del profesorado.

2.3, El curriculum de la formacién inicial del
profesorado de Primaria de la Universi-
dad de Cadiz*

No basta con aceptar que la formacioén
inicial no esté pasando por momentos muy
florecientes y lamentarnos por ello, como si
con eso bastara. Hay que ser realistas e ir al
fondo de la cuestién.

Por una parte, habria que someter a cri-
tica (constructiva) a los propios docentes uni-
versitarios encargados de dicha formacion.
Ante todo, si lo que pretenden es formar a
profesionales de la educacién, en el sentido
anteriormente explicitado, ellos deben ser
también profesionales de la educacion
(Angulo 1993, 37).

Al igual que se dice que las escuelas
cambian porque cambia el profesorado, debe-
ria decirse de las Facultades de Ciencias de
la Educacién (ex Escuelas de Formacion del
Profesorado) para las que no han pasado los
afos. Lamentablemente no ha habido tal
transformacién, y aan, queda mucho por
andar. No basta con cambios a nivel institu-
cional como los habidos, que por supuesto
son necesarios pero no suficientes. Porque, al
fin y al cabo, la formacién inicial depende del
compromiso, tedrico, practico y moral, con
respecto a los valores educativos publicos

% pese a que las reflexiones que se hacen publicas a
partir de este momento tienen un carécter general ,
existen evidentemente excepciones.

conforme a los que se realiza la labor de pro-
fesional de la educacion (ibidem, 38).

Hay que tirar por tierra de una vez por
todas la famosa insignia del magisterio: "haz
lo que digo pero no lo que hago". Y es sor-
prendente como aun sigue vigente pero ahora
enmascarada con otro lenguaje, el propio de
los tiempos que corre:

elnculcar a los futuros profesores/as el
trabajo cooperativo, deliberado y colaborativo
apoyado en la indagacioén, cuando las practi-
cas de los docentes universitarios se caracte-
rizan por el individualismo y las rutinas.

eFomentar la investigacion, cuando la di-
namica metodolégica, en términos generales,
tiene un caracter transmisivo.

eDar lecciones sobre la democracia en la
escuela cuando se mantienen posturas anti-
democraticas en la institucion de formacion.

eDefender a ultranza el aprendizaje sig-
nificativo y relevante, cuando la ensefianza
universitaria se caracteriza, predominante-
mente, por potenciar todo lo contrario, llegan-
do a ser en contadas ocasiones un aprendi-
zaje significativo. ‘

eFomentar la creatividad, la innovacion,
la disconformidad, cuando se impone un mo-
do de pensar y actuar hegeménico.

eAbogar por la globalizacién e interdisci-
plinariedad de los contenidos en la escuela
cuando ello brilla por su ausencia en la ense-
fianza universitaria.

Y atn podriamos seguir citando parado-
jas y contradicciones. La sentencia de Giroux
(1990, 177) es totaimente aplicable al con-
texto universitario: "si los profesores han de
educar a los estudiantes para ser ciudadanos
activos y criticos, deberian convertirse ellos
mismos en intelectuales transformativos".
Apliquese, pues.
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Troncales | Obligatorias | Optativas | Libre Eleccién
Educacion Musical 67% | 134 | 10% | 20 [ 13% | 26 10% 20
Lengua Extranjera 64% | 128 10% | 20 [ 16% | 32 10% 20
Educacién Fisica 64% | 128 10% | 20 [ 16% | 32 10% 20
Educacién Especial 64% | 128 | 17% | 34 | 9% 18 10% 20
Audicién y Lenguaje | 62% | 124 | 20% | 40 | 8% 16 10% 20
Educacién Primaria 60% | 120 10% | 20 | 20% | 40 10% 20
Educacién Infantil 59% | 118 [ 10% | 20 | 21% | 42 10% 20
Tabla 1

Un segundo problema con el que nos
enfrentamos cuando ponemos en tela de jui-
cio la formacién inicial del profesorado es el
~ de los planes de estudio de la Universidad de

Cédiz.

Podemos comprobar, a simple vista, el
peso desigual que tienen las cuatro modalida-
des de asignaturas en los planes de estudio
. de las distintas especialidades de maestro. En
la tabla 1 se refleja la distribucién de los cré-
ditos (entre paréntesis) y sus porcentajes
correspondientes de cada una de ellas, aten-
“diendo a la carga lectiva global de la diplo-
matura (200 créditos).

La presentacién de los datos en la tabla

no. responde a un orden capnchoso sino que
‘tiene. una intencionalidad. La distribucién de
las siete especialidades (Educacion Musical,
Lengua Extranjera, Educacién Fisica, Educa-
cion Especial, Audicién y Lenguaje, Educa-
cién Primaria y Educacién Infantil) en el orden
en el que aparecen se ha realizado en base al
peso de las asignaturas troncales, pudiéndose
optar por otro criterio diferente, que seria
igualmente valido para el anilisis.

“En términos generales, se aprecia la
supremacia de las asignaturas troncales con
una media del 60% del total, siendo Educa-
cion Musical la especialidad con el porcentaje
mas alto (67%) y con el mas bajo, Educacion
Infantll (59%). En cuanto a las asignaturas de
caracter obligatorio, se puede comprobar

como son las especialidades de Audicién y
Lenguaje y Educacion Especial, por este or-
den, las que presentan el mayor porcentaje,
20% y 17%, respectivamente, siendo signifi-

- cativa la diferencia que existe con respecto a
- las restantes especialidades en las que repre-
" sentan el 10% del total..

Légicamente, esa
situacion afecta a la modalidad de las asig-

- naturas optativas, cuya representacion en él
‘peso total de la carga lectiva es sumamente

reducida: para Audicion y Lenguaje supone un
8% y para Educacién Especial, un 9%, frente
a las restantes especialidades en las que
tienen una representacién media del 17.5%:
casi el doble. Por ultimo, las asignaturas de
libre eleccién tienen.en todas las especialida-
des el mismo peso, un 10%. ;Qué se despre-
de de esta distribucién de créditos?

Lo més llamativo es el escaso margen
de eleccion por parte del alumnado. Pese a
que las asignaturas troncales y obligatorias
difieren en su establecimiento - las primeras
son las de obligada inclusién en los planes de
estudio de todas las universidades con la
Diplomatura de Maestro, y las segundas son
las incluidas por la propia Universidad de Ca-
diz, independientemente de otras universida-
des-, coinciden en que ies son "impuestas" a
los alumnos. Asf, combinando nimeros re-
sultan los siguientes datos nada desprecia-
bles (tabla 2): ‘

Nuevamente las espécialidades de Audi-
cion y Lenguaje y Educacion Especial salen
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Sin eleccidén del alumnado | Con eleccién del alumnado
Audicién y Lenguaje 82% 18%
Educacién Especial 81% 19%
Educacion Musical 77% 23%
Lengua Extranjera 77% 26%
Educacioén Fisica 74% 26%
Educacién Primaria 70% 30%
Educacién Infanti! 69% 31%
Tabla 2

perjudicadas (18% y 19%, respectivamente),
mientras que Educacién Infantil se beneficia
de una mayor posibilidad de eleccién (31%).

Pero unida a esa desigual distribucion,
hay que anadirle la cantidad de asignaturas
entre las que pueden optar los alumnos/as. Si
agrupamos las asignaturas que se ofertan
como optativas de todas las especialidades,
resultan un total de 90 (pueden consultarse en
la Guia del Estudiante. Curso Académico
1996/97, 67-72). El nimero de asignaturas
optativas es variable en cada especialidad, y
la Unica asignatura comin a todas las espe-
cialidades es Cultura Andaluza (tabla 3).

Dispuestas en orden creciente, los pri-
meros puestos son ocupados nuevamente por
las especialidades de reciente incorporacion,
mientras que la especialidad de Educacién
Infantil se encuentra en el Ultimo lugar con la
maxima optatividad (sera por su tradicién).

Numero de
asignaturas
optativas
Educacién Especial 14
Audicién y Lenguaje 17

Educacién Musical 21

Educacion Fisica 22
Lengua Extranjera 25
Educacion Primaria 26
Educacion Infantil 28

Tabla 3

Ante tal situacién, se palpa unas necesi-
dades curriculares, con distinto grado en
nuestro caso, que precisan ser abordadas. En
primer lugar, potenciar la maxima optatividad.
Como apunta Angulo (1993, 38) "los planes
de estudio deben permitir las mas amplias
posibilidades de eleccién, para que el alumno
tenga la oportunidad de completar y profundi-
zar en su formacién cultural y educativa, en
razén de sus intereses, su independencia y su
autonomia, con el aprovechamiento racional
de los recursos de todos los departamentos”.
Pero, como hemos ido mostrando a lo largo
del presente andlisis, las posibilidades de
eleccién por parte de los alumnos/as estan
bastante acotadas.

Uno de los aspectos que han de ser
considerados con respecto a la optatividad es
el papel que juegan los departamentos en esa
tarea. La fuerza burocrética de la organizacién
universitaria impone un reparto de asignaturas
y del tiempo que casi siempre responde mas
a divisiones administrativas, a intereses indi-
viduales y a repartos de poder entre departa-
mentos que al intento de reflejar el perfil del
profesional de la educacién, que habida
cuenta, es su cometido.

Como segundo aspecto a tener en
cuenta es la necesidad de servicios de orien-
tacion e informacion al alumnado que les ayu-
de a realizar la eleccién mas adecuada e inte-
resante (Angulo 1993, 38). Ya se han puesto
en marcha tales servicios, pero si somos rea-

128



Rosa Maria Vazquez Recio

listas, dejan mucho que desear. Son orienta-
cmnes demasiado generales que no llegan
precisamente al fondo de la cuestion; los in-
formantes, alumnos' diplomados que son en-

- trenados para ese trabajo, no tienen un cono-

cimiento pleno del caracter de cada asignatu-
ra como para orientar al alumnado de entre
las mejores combinaciones posibles que se
pueden hacer con la gama de asignaturas que
se ofertan. Fechas antes del periodo de ma-
triculacién se ponen a disposicién del alum-
nado en las dependencias de la Facultad los
programas de las distintas asignaturas para
que los alumnos/as los consulten y puedan
elegir con seguridad. Algo es algo, pero no

-mucho; siempre queda el recurso de averi-

guar quién imparte la asignatura e informarse
con mayor veracidad.

También, en la Guia del Estudiante, el
alumnado dispone de algunas recomendacio-
nes a tener en cuenta antes de efectuar la

~matricula (1996/97, 40-42): unas con cardcter

general y otras que hacen los departamentos
sobre sus a3|gnaturas

De entre las generales, es interesante
rescatar una que puede llegar a interpretarse,
con mucho: esfuerzo, como el intento .de no
restringir las posibilidades de optatividad. Se
permite elegir como asignaturas de libre elec-

cion aquellas que aparecen ofertadas en la

modalidad de asignaturas optativas. Es decir,
en el presente afio académico se le da la po-
sibilidad al estudiante de poder elegir como

‘asignaturas, de libre eleccién asignaturas op-

tativas de su especialidad, aspecto que que-
daba excluido en el anterior curso 95/96. Asi,
mientras que en el curso 1995/96, los alum-

“nos/as podian "elegir de entre las de libre

eleccion ofertadas por la Universidad siempre
que no [fueran] de su - especialidad y
[tuvieran] contenidos distintos de los que se
imparten en alguna asignatura troncal u obli-
gatoria cursada en su especialidad" (Guia del
Estudiante. Curso Académico 1995/96, 20),

~en el presente curso 1996/97 se establece

que "el alumno puede elegir de entre las de
libre eleccion ofertadas por .la Universidad
siempre que no sean troncales u obligatorias
de su especialidad y tengan nombre y conte-
nidos distintos de los que se imparten en al-
guna de las asignaturas troncales u obligato-
rias de su especialidad" (Guia del Estudiante,
Curso Académico 1996/97, 22-23).%"

Sin embargo, esta solucién bien sirve de
poco si tenemos en cuenta otra de las reco-
mendaciones que se le dan a los alumnos/as
la compatibilidad de los horarios.

Pero no sélo hay que tomar medldas que
den respuestas a las necesidades proceden-
tes de la optatividad. Se precisa también po-
ner en tela de juicio la practicidad reconocida
a los estudios con los que se pretende formar
a los profesionales de la educacién (Anguio
1993, 38). Cuando se habla de practicidad se
hace referencia tanto a las practicas de las
materias como las del Practicum. Comente-
mos cada una de ellas.

"En relacion a las primeras cabe destacar
la menor proporcién de créditos précticos en -

el total de créditos de cada asignatura, con

excepcion de algunos casos. El que oficial-
‘mente quede estimado que del total de horas,
una parte esté dedicada a la aplicacién practl-
ca de los contenidos teorlcos de cada materia
con los que se relaciona, sirve simplemente
para justificar que se ha establecido desde los
entes burocraticos de la administraciéon la
practicidad de los contenidos teéricos; si des-
pués en las universidades no existe tal reco-
nocimiento de créditos practicos en las asig-

*" Precisamente, con esta medida -elegir asignaturas de

libre eleccién de entre las ofertadas como optativas-,
se intenta superar uno de los problemas con el que’
los alumnos, afio tras afio, se enfrentan: es el pro-
blema de ajustar los créditos de las asignaturas opta-:
tivas y de libre eleccion que desean elegir, con los'
exigidos como minimos en la carga electiva global.

129



Especializacion y profesionalismo. Andlisis del curriculum de formacion del profesorado de Primaria de la Universidad de Cadiz

Créditos | Tedricos/practicos

Bases Psicopedagdgicas de la Educacién Especial 4 3/1
Psicologia del Desarrollo escolar 8 6/2
Sociologia de la Educacion 4 31
Teoria e Instituciones Contemporaneas 4 31
Fundamentos de CC de |la Materia 4 3/1
Didéactica General 8 6/2
Matematicas y su Didéactica 4 31

Geografia de Espafa 4 2.5/2.5

Historia de Espana 4 2.5/2.5
Didéctica de la Integracién Educativa 4 2/2
Organnizacién del Centro Escolar 4 3/
Nuevas Tecnologias aplicadas a la educacion 4 31
Psicologia Social de la Educacién 4 3/1
Filosofia 4 2/2

Tabla 4

naturas ya es una cuestion a solucionar por
los propios facultativos.

Y la cuestidon no es tanto si son tres o
dos créditos practicos los que se establece
para una asignatura; ni tampoco tiene sentido
hacer esa diferenciacién entre créditos practi-
cos y créditos tedricos, si teoria y practica
estan implicadas en un proceso de feed-back.
Si se esta falto de tiempo, con toda seguridad
no se eliminan créditos tedricos, sino mas
bien de aquellos llamados créditos practicos
que quedan siempre, o casi siempre, relaga-
dos a un segundo plano, reflejandose en esas
decisiones la importancia que aun se le con-
cede a los conocimientos teéricos, pese a
quedar totalmente desvinculados y desco-
nectados de la realidad escolar.

En la tabla 4, se presenta el reparto de
créditos en las asignaturas troncales de los
tres cursos, comunes para todas las especia-
lidades, y en el que se aprecia con claridad la
desigualdad niimerica mencionada:

Angulo en su articulo sefiala que ese
espacio dedicado a la parte practica de la
materia debe "estructurarse como espacios

de indagacién, debate y didlogo"(1993: 38).
Realmente deberia fomentarse en las aulas
universitarias la indagacién, el debate, el dia-
logo, la discusidn, frente a otras formas, como
la expositiva. Pero lo cierto, es que todas esas
practicas requieren, asimismo, de tiempo;
pero decir tiempo no significa fijar 10 minutos
para la indagacién, y pasamos a otro tema. Es
una cultura de ia que ha de apropiarse la uni-
versidad, tanto alumnos/as como docentes.

No deja de ser menos controvertido la
asignatura que se esconde bajo el titulo de
Practicum apareciendo como tal a raiz de la
conversion de las Escuelas Normales en Es-
cuelas Universitarias. Pese a los esfuerzos de
algunos docentes que intentan que ese perio-
do tenga alguna trascendencia para los alum-
nos y que les permita establecer conexiones
no sélo de la teoria a la practica sino también
en sentido inverso, las practicas han adquirido
un caracter independiente, claramente dife-
renciado y sin conexion alguna con el resto de
las actividades que se llevan a cabo en la
institucion de formacién. Precisamente, a ello
contribuye el modo en que estd planteado el
Practicum. Remitiéndonos a la Guia del Estu-
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diante del presente curso académico 1996/97,
‘el disefio, desarrollo y evaluaciéon de las

. practicas corresponde a profesores superviso-

res y coordinadores pertenecientes a las
Areas de conocimiento que tienen materias
troncales en cada una de las Especialidades.
El nimero de créditos asignados a cada area
es proporcional al que tiene en dichas mate-
rias troncales. Cada profesor sera supervisor
de un nuimero de alumnos -con la misma pro-
porcién- del total del curso que le correspon-
da" (1996 53).

Si afadimos a lo dicho el peso desigual
que tienen las distintas areas de conocimiento
en materias troncales, resulta que el reparto
de créditos también va a tener un caracter
claramente desigual, teniendo una represen-
tacién infima aquellas areas de conocimientos

- que tienen. un nimero reducido de créditos de

materias troncales como puede ser el 4area de
conocimiento de Sociologia que sélo tiene una
asignatura troncal con cuatro créditos en toda
la diplomatura.

.Ademas, en consona0|a con ello, habria
que considerar que la supervisién del Practi-
cum se ha convertirdo en un recurso para que
los docentes cubran sus horas lectivas
(Angulo 1993, 39): cuantos créditos corres-
ponden a cada area de conocimiento y cuan-
tos de esos créditos se distribuyen entre los

" docentes para rellanar las horas lectivas. Con

lo cual, la problematica del Practicum, per se,
pasa a ser la problematica del reparto de
créditos.

Abandonar y superar el estado solipsista
de las préacticas requiere de cambios a distin-
tos niveles. Ante todo, se requiere de la elabo-
racion un proyecto comuin entre todos los
profesores implicados asi como de los propios
departamentos, en el que quedara claramente
explicitado no séio lo que tiene que hacer el
alumno, sino el contenido, la temporalizacion
y las funciones del supervisor/tutor universita-
rio y del tutor en el centro escolar. Evidente-

“mente, estos cambios estructurales son bas-

tante complejos, puesto que supondria ‘el
asumir de facto que tal acto (las practicas) es
una responsabilidad publica y como tal, debe
dejarse a un lado los intereses individuales y
departamentales en pro de la formacion de

- profesionales de la educacién.

3. Conclusiones

Es incuestionable, tras la lectura de las
lineas precedentes, como la tecnoburocracia
ha creado una mentalidad en nuestro pais,
caracterizada por un fuerte intervencionismo
de la Administracién, un control ideolégico
sobre el sistema educativo, una cultura positi-
vista y unos curricula de corte cientifico- téc-
nicos.

Pese a las diversas paradojas y contra-
dicciones, que se detectan entre lo que pro-
mete la Administracién y las decisiones que
finalmente toma, no impiden desentrafar la
falacia del discurso técnicamente neutro de la
profesionalidad docente y someterlo a critica;
actitud que puede tener el efecto contrario,
.esto es, ser el caldo de cultivo para el fatalis-
mo, el victimismo, el individualismo y la pasi-
vidad ante el cambio educativo.

- Se precisa por ello que los responsables
de la politica educativa y de la formacién del
profesorado reflexionen sobre su situacion
actual, pero sobre todo, las instituciones y
docentes universitarios, quienes tienen que
cambiar (no fijdndose sélo en el cambio sino
en el significado del cambio) una formacion
inicial que ha adquirido un claro sesgo hacia

“la prescripcién técnica de los futuros profesio-

nales de la educacién, obstruyendo la inclu-

'sion de discursos humanisticos, sociales y

criticos; una formacion inicial caracterizada
por las miradas estrechas de la especializa-
cién y de los minifundios disciplinares dificul-
tando la visién integra y-amplia de las rela-
ciones entre escuela y sociedad.
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Con los actuales planes de estudio se
esta contribuyendo a la formacion de especia-
listas de segundo rango y a |la
"analfabetizacion" de ese profesorado, en
discursos en los que se conjugan valores e
ideologias con la diversidad cultural y étnica,
sexismo, igualdad de oportunidades, etc. Re-
sultan ser cuestiones tan obvias y evidentes
que no necesitan ser sacadas a la luz; y tal
respuesta no puede ser otra, porque la racio-
nalidad técnica, que ha caracterizado a
nuestra politica curricular, ha abonado el te-
rreno para que florezca la objetividad, la neu-
tralidad y la apolitica en el discurso educativo.
Establecer un curriculum apoyado en argu-
mentos sociales, econdmicos y culturales
implicaria adoptar una postura mas cultura-
lista desde la que justificar las decisiones con
respecto a ese curriculum.

Como podemos comprobar (consultese
la Guia del Estudiante), las distintas asignatu-
ras que conforman el plan de estudio de las
siete especialidades con las que cuenta la
Facuitad de Ciencias de la Educacion de la
Universidad de Cadiz, forman un cuerpo va-
riopinto, aglutinando disciplinas intermedias®
como Psicologia de la Educacion y del Desa-
rrollo en Edad Escolar, Sociologia de la Edu-
cacidn, Filosofia (de la Educacion), Psicologia
Social de la Educacién, Pedagogia Social,
disciplinas como Teoria e Instituciones Con-
temporédneas de Educacion, Didéctica Gene-
ral, Organizacién del Centro Escolar, Nuevas
Tecnologias Aplicadas a la Educacion; otras
tantas de ‘“cultura general" como Lengua y
Literatura y su Diddctica, Historia de Espafia,
Geografia de Espafa, Cultura Andaluza, In-
formatica, y aquellas otras que son especifi-
cas para cada especialidad. De entre las cua-
tro modalidades de asignaturas en las gue se

% Hartnett, A y Naish, M.(1988, 48) llaman asi a las
disciplinas que tiene como finalidad completar o sus-
tituir, como es nuestro caso, a las disciplinas basicas
(Psicologia, Filosofia o Sociologia puras).

estructuran los planes de estudio (troncales,
obligatorias, optativas y de libre eleccion) no
aparece ninguna bajo el titulo de Educacion
Multicultural, Educacién Multirracial, Diversi-
dad y Democracia, etc. No se trata de que
aparezca como tales asignaturas, pues esta-
riamos cayendo nuevamente en la parcela-
cion de realidad. Seria mas que suficiente que
fueran reconocidas y explicitadas, interrela-
cionandolas con las demas tematicas que se
abordan en las asignaturas establecidas. No
basta con lamentarnos por la falta de valores
o la ausencia de ideologias como si con ello
fuera suficiente.

No se trata, por tanto, de tirar por tierra
la especializacion sino de darle un sentido
distinto a los planes de estudio con los que se
pretende formar a los futuros docentes, esto
es, empezar a hablar de un curriculum inte-
grado e interdisciplinar.
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Resumen

Este articulo pretende esclarecer cual es
el estado actual de la formacién inicial del
profesorado, a partir del andlisis de los facto-
res deteminantes que hacen de aquélla uno
de los temas méas emblemaéticos y controverti-
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dos en las reformas educativas: un fuerte
intervencionismo y control ideoldgico por parte
de la Administracién, una politica curricular
tecnoburocratica que nos ha legado la espe-
cializacién y fragmentacion del trabajo y del
conocimiento en aras de la maxima eficacia y
eficiencia, y el retorno del profesionalismo
como la via facil para el triunfo de la reforma.
El andlisis de tales parametros se contextua-
liza en el curriculum de formacién inicial del
profesorado de Primaria de la Universidad de
Cadiz .

Summary

This articie intends to throw light on the
present state of Teachers Pre-service Educa-
tion, analysing the determinant factors which
make it one of the most emblematic and con-
troversial points in educative reforms: a strong
interventionism and ideologic control from the
Administration, a technological curricular poli-
cy which has been passed on to us by work
and knowledge specialization and fragmenta-
tion in order to achieve maximum effective-

ness and efficiency, and the return of proffe-
sionalism as the best way for the reform to
succeed. The analysis of these factors are
carried out in the Curriculum of Primary Tea-
chers Pre-service Education at the University
of Cadiz.

Résumé

Cet article cherche a éclarier |'etat actuel
de la formation initiale des professeurs, a
partir de l'analyse des facteurs déterminants
qui font de cette formation a 'un des sujets le
plus emblematique et controversés des réfor-
mes éducatives: un fort intervenctionnisme et
un contrdle idéologique de la part de
I’ Administration, une politique curriculaire tec-
no-burocratique léguée par la specialisation et
la fragmentation du travail et du savoir dans le
but d’'un maximum d'efficacité et le retour au
professionalisme comme chemin facile pour le
triomphe de la réforme. L'analyse de ces pa-
ramétres est contextualisé dans le curricuium
de formation initiale du professorat de
’Enseignement Primarie de [I'Université de
Cadix.

134



