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1. PUNTO DE PARTIDA'Y CONDICIONANTES

Desde el curso 1988-89 se habia planteado en el I.C.E. de Sevilla la necesidad de acometer una
profunda renovacion en el planteamiento del Curso para la Obtencion del C.A.P. Esta
reestructuracion se va consolidando en el curso 89-90 y toma forma definitiva en el actual curso
90-91. En este planteamiento se partié de una idea basica: era imprescindible ajustar el desarrollo del
curso a las necesidades practicas de personas que habian de afrontar en breve una compleja tarea
profesional y que tendrian que aprender a modificar sus esquemas de rol (ver, por ejemplo, Bartlett,
1932; Bobrow y Norman, 1975; Rumelhart y Ortony, 1977). Para ello se adopté como pauta basica
en el disefio del curso el desarrollo simultaneo y, en la medida de lo posible, integrado, de teoria y
practica, intentando, asimismo, la coordinacion en la programacion de los distintos médulos, tanto
en cuanto a contenidos como en cuanto a su aplicacion en el tiempo.

El proyecto pretendia, asi, eliminar barreras entre modulos e integrar aspectos tedricos y practicos
en la formacién de profesores, sobre la base de que el docente ha de aprender, sobre todo, a
intervenir en la practica, deliberando acerca de los problemas practicos que se le planteen vy
elaborando soluciones practicas a los mismos, al tiempo que pone en comin con sus colegas sus
teorias practicas derivadas de su apreciacion de los problemas planteados (Grundy y Kemmis, 1981;
Elliott, 1985; Grundy, 1987).

Un supuesto fundamental que, igualmente, orienta la concepcion del curso fue la conveniencia de
que el curriculum para la formacion (tanto inicial como permanente) del profesorado se establezca
en interaccion con el propio curriculum del alumno (Garcia y Porlan, 1990; Grupo "Investigacion en
la Escuela™, 1991). El proceso de formacion del profesorado y, por tanto, el modelo que lo inspire
debe estar vinculado, por tanto, a los procesos de experimentacion curricular y fundamentado en
lineas coherentes de investigacion educativa. Desde esta concepcion se podria, por una parte,
garantizar la relacién entre la formacion del profesorado y una practica educativa ligada a la
experimentacion curricular y, por otra, reorientar los procesos de formacion y reformular el modelo
de formacion asumido en funcion de los resultados de la investigacion educativa desarrollada al



respecto. Asi, formacion del profesorado, experimentacion curricular e investigacion educativa se
conciben como los tres vertices de un triangulo que sirve de referencia bésica en todo tipo de
planteamientos educativos.

Para el disefio del curso se tuvo en cuenta, de forma mas concreta, una serie de problemas y rasgos
caracteristicos de los planteamientos vigentes en formacion de profesores. Asi:

- En gran parte, sigue siendo una cuestion pendiente, en la didactica, el analisis en profundidad de
lo que seria la elaboracion de “saber escolar”, de "conocimiento escolar" (Garcia y Garcia, 1989), o,
dicho de otro modo, la transformacion del contenido del area o disciplina correspondiente a
contenido pedagogico elaborado (Gimeno, 1988); asi como, paralelamente, en el &mbito de la
formacion del profesorado, también es un interesante problema pendiente cual debe ser "el
conocimiento o cultura profesional deseable” (Grupo "Investigacion en la Escuela™, 1991).

- Frecuentemente se reduce la reflexion sobre las innovaciones curriculares al planteamiento de
una metodologia innovadora, de forma que los andlisis de tipo metodoldgico no se suelen hacer en
interconexion con los demés elementos curriculares y en el contexto de un modelo global y
coherente, cuando no ocurre, incluso, que se establece una falsa dicotomia que parece obligar a optar
entre método y contenido. Y sin embargo, la metodologia no es el Gnico elemento que deba ser
tenido en cuenta en las innovaciones ni habria que centrar exclusivamente en ella, por tanto, el
curriculum de formacion del profesor.

- De la misma manera, se suelen admitir interesantes teorizaciones acerca de una nueva
concepcidn de la evaluacion en el curriculum, pero no se suele correlacionar el elemento evaluacion
con otros elementos del correspondiente modelo.

A partir de estas reflexiones y supuestos -y sin perder de vista aspectos tan pragmaticos como la
falta de motivacion y de perspectivas que suele caracterizar a los alumnos que optan a la obtencion
del C.A.P.- se establecio el disefio del citado curso.

2. DISENO GENERAL DEL CURSO

Se establecen como objetivos fundamentales del curso los siguientes: la formacion para el
diagnostico y evaluacion de las situaciones de clase, la formacion para el disefio y la realizacion de
actividades de intervencion y el conocimiento de la realidad escolar especifica y de la intervencion
en el aula.

Habida cuenta de que la normativa vigente al comienzo del curso solo exigia el Certificado de
Aptitud Pedagdgica a quienes pretendieran acceder a la funcion docente en Bachillerato, el curso se
dirige exclusivamente a licenciados universitarios, sin admitir a aquellas personas que no hubiesen
acabado sus correspondientes carreras, lo que permitié una orientacion mas definida en la
concepcidn del curso, dadas las caracteristicas diferenciales entre personas tituladas y quienes
todavia estan sujetas a la dindmica de la vida universitaria.

El disefio del curso se organiza en torno a cinco modulos: Teoria de la Educacion, Psicologia de la



Educacidn, Didactica General, Didacticas Especiales y Practicas de Ensefianza. Cada uno de estos
modulos establece su programacion teniendo como grandes ejes o guias los siguientes cuatro

nacleos de contenidos (ver Cuadro correspondiente:

"Programa marco del

Curso™): 1:

Caracterizacion de las ensefianzas medias; 2: Programacion- ejecucion: ¢qué ensefiar?; 3:
Programacion-gjecucion: ;cémo ensefiar?; y 4: Evaluacion-reflexion.

El desarrollo de las actividades del curso abarca cuatro meses, asistiendo cada alumno a clases de
maodulos tedricos dos dias completos de la semana y estando ocupados, por término medio, otros dos
dias para las préacticas en los centros de Ensefianzas Medias.

PROGRAMA-MARCO DEL CURSO

GRANDES Modulo de Modulo de Madulo de Modulo de Modulo de
NUCLEOS Teoria de la Psicologia de la | Didéactica Didacticas Précticas de
Educacion (10 Educacién (20 General (20 Especiales (30 Ensefianza (60
horas) horas) horas) horas) horas)
Caracterizacion | La Reforma de Caracterizacion Caracterizacion Contextualizacion | Toma de
de las las Ensefianzas de la psicologia de la actividad del areaen la contacto con la
Ensefianzas Medias. Bases de | del adolescente. docente (4 horas) | ensefianza realidad de las
Medias sus Aspectos secundaria. ensefianzas
planteamientos (2 | cognoscitivos y Aportaciones medias (1 dia: 4
horas) socioafectivos (6 educativas del horas)
horas) area (4 horas)
Programacion- Figura y papel del | Procesos de Los problemas La problematica Conocimiento de

Ejecucion: ¢Qué
Ensefar?

profesor. Bases
epistemoldgicas y
socioldgicas (4
horas)

aprendizaje: la

construccion del
conocimiento en
el aula (6 horas)

bésicos del
curriculum:
selecciony
organizacion del
saber escolar
(objetivos y
contenidos) (8
horas)

del “qué ensefiar”.
Conocimiento
cientifico y
conocimiento
escolar relativo al
area (12 horas)

programas,
recursos, etc. del
centro.
Preparacion,
disefio y
gjecucion de la
unidad didactica
(6 dias: 24 horas)

Programacion- Fundamentacion | Comunicacione | Los problemas Metodologia Preparacién,
Ejecucion: tedrica del interaccion. El basicos del didécticaen el disefio y
¢Cémo curriculum (4 discurso en el curriculum: area. Estrategiasy | ejecucion de la
Ensefiar? horas) aula (6 horas) seleccion de recursos. El unidad didactica
estrategias y programa de (5 dias: 20 horas)
metodologias (4 | actividades (10
horas) horas)
Evaluacion- La evaluacion del | Los problemas Planteamiento, Evaluacion y
Reflexion cambio basicos del pautas y desarrollo | reflexion sobre las
conceptual y curriculum: como | de la evaluacion actividades

actitudinal (2 regular el proceso | en el area. desarrolladas.
horas) (4 horas) Estrategias y Preparacion de la
técnicas memoria (3 dias:
especificas (4 12 horas)
horas)

Como pautas metodoldgicas generales, hay que sefialar que el trabajo en los modulos tedricos se
estructura en torno a los siguientes "momentos™ genéricos en el desarrollo de las actividades: 1:




Sondeo y manifestacion de las ideas concretas que los alumnos tienen sobre aspectos generales y
contenidos especificos del modulo. 2: Aportacion tedrica del profesor en torno a los contenidos
objeto de estudio en dicho modulo. 3: Analisis y discusion de materiales teoricos y practicos
aportados por el profesor, para el contraste y ampliacion de los temas que se debaten en los grupos
de trabajos constituidos. Este aspecto centra decisivamente la dinamica de trabajo de la clase. 4:
Elaboracion de conclusiones por parte de los alumnos.

La evaluacion pretende asumir un enfoque global e integrador, en cuanto que se tiene en cuenta
no solo la evaluacion de los alumnos, sino también la de los profesores implicados y la del propio
proyecto que se experimenta -que es reformulado para el curso siguiente-. Concretamente, para la
evaluacion del rendimiento de los alumnos se toman en consideracion, de forma conjunta, los
siguientes aspectos: la asistencia a las clases y actividades previstas; la elaboracion de una memoria
final, individual, del desarrollo del curso y de las conclusiones obtenidas; los informes de los
profesores de los diversos mddulos en relacion con la actitud general, participacion y trabajos
diversos desarrollados por cada alumno.

Un pilar fundamental de este tipo de disefio integrador es la organizacion de los profesores que
imparten los diversos modulos a un mismo grupo de alumnos en “equipo docente”, que intenta
programar de forma coordinada las actividades docentes, realiza un seguimiento conjunto del
desarrollo del curso y evalta en comun los aprendizajes de los alumnos y el propio funcionamiento
del proyecto. Ello implica la realizacidén de una serie de reuniones de trabajo de estos equipos antes,
durante y después del desarrollo del curso, lo que debera llevar, segin evolucione el proceso de
maduracion de dichos equipos a una consolidacion de los mismos y a una mayor eficacia en su
trabajo. Por ello se ha intentado primar la constitucion de equipos con una cohesion minima a la
hora de seleccionar y organizar el profesorado. Asimismo, la propia estructura de contenidos del
curso en torno a los cinco grandes ejes citados ha contribuido a la coordinacion deseada.

3. LOS MODULOS
3.1. Teoria de la Educacion

Este modulo se ha ocupado, fundamentalmente, de presentar a los alumnos la Reforma de las
Ensefianzas Medias, tal y como se plantea en la LOGSE y en los Disefios Curriculares Base: su
estructura y configuracion, las bases sociopoliticas y psicopedagogicas sobre las que se llevara a
cabo, las resistencias que suscita 0 puede suscitar. Asimismo, se ha planteado a los alumnos la
reflexién sobre el caracter cientifico de la educacion y sobre las causas que justificarian la necesidad
de una reforma, con especial atencion a la actitud de reflexion sobre su practica que los profesores
habrian de mantener en sus clases (Carr, 1983; Elliott, 1978).

De forma complementaria, se trataba de ayudar a los alumnos a que construyeran unos esquemas
profesionales relativos a la figura del profesor acordes con las exigencias derivadas de la reforma:
alguien que desempefia un papel activo, que mantiene una relacion estrecha con los alumnos, a
quienes ayuda a construir nuevos conocimientos, destrezas y actitudes, y que es capaz de valorar
tanto situaciones de conjunto como situaciones concretas y personales de los diversos alumnos,
siendo, por otra parte, protagonista principal en la elaboracion del curriculum para su clase (Elliot,



1980; Grundy, 1987). Para ello el profesor habra de desarrollarse profesionalmente segin un modelo
de formacién permanente basado en la escuela (Elliot, 1983; Martinez Bonafé, 1988).

Por altimo, este mddulo ha procurado proporcionar un fundamento teérico del curriculum,
teniendo en cuenta las caracteristicas del disefio curricular base, del disefio 0 proyecto curricular de
Centro y de la programacion de aula, examinando tanto las bases conceptuales del curriculum como
las distintas concepciones, sentido y finalidad, con especial atencién al "curriculum oculto™.

3.2. Psicologia de la Educacion

La Psicologia de la Educacion tiene, desde la perspectiva adoptada en el disefio del curso, un
importante papel, al contribuir a aportar la fundamentacién teorica acerca de los procesos de
aprendizaje basados en el constructivismo interactivo y en los modelos de ensefianza que se basan en
el aprendizaje significativo (Ausubel, 1963), en el analisis psicosocial de las relaciones en el aula'y
en el Centro, en un modelo de profesor atento, no sélo a los procesos de aprendizaje, sino, sobre
todo, al desarrollo general de sus alumnos, en un modelo del proceso de evaluacién basado mas en el
estudio del cambio actitudinal y conceptual de los miembros de la comunidad educativa y en el
conocimiento del proceso que en el recuento, siempre erréneo, de resultados cuantitativos. Teniendo
en cuenta estos aspectos, el modulo se ha desarrollado en torno a las siguientes cuestiones generales:

- Caracterizacion de la psicologia del adolescente en relacién con las Ensefianzas Medias. Se ha
atendido a las caracteristicas cognoscitivas de los alumnos de estas edades, articulando el estudio de
las operaciones formales con la epistemologia de las ciencias que cada didactica especial debia
abordar, centrando la reflexion en la relacion entre la estructura de la capacidad cognoscitiva del
estudiante y la naturaleza de los contenidos que tiene que adquirir.

- Como aprendemos en relacion con el qué ensefiar. En relacion con la programacion y ejecucion
de los disefios de intervencion, el modulo de Psicologia trabajo el complejo proceso de aprendizaje,
en torno a conceptos como “area de desarrollo proximo", "mapas conceptuales”, “ideas previas",
"cambio conceptual y actitudinal”, tratando de que los aspirantes a profesores se hicieran conscientes
de su propio aprendizaje y, desde éste, pudieran descubrir pruebas del aprendizaje de sus futuros

alumnos.

- Como interactuar con los alumnos en relacion con el modo de ensefiar. Formaron parte de este
apartado tematicas como "relaciones alumno-profesor y alumnos entre si*, "clima psicoafectivo”,
"sistemas de comunicacion”, "reparto de poder en el aula”, "disciplina®, "normas", "desarrollo de la
autoestima", etc. Este bloque se concibi6 al servicio de la tarea metodoldgica del profesor, esto es, de

cdmo ser consciente de su propia intervencion educativa.

- Cémo evaluar el cambio conceptual y actitudinal. Se intentaba ensefiar a los futuros profesores a
programar la evaluacién, mas como reflexion sobre un proceso que como recuento de logros y
fracasos personales. La propia filosofia de que el aprendizaje es un proceso de desarrollo y
crecimiento cognoscitivo y psicologico ha facilitado la comprension del proceso evaluador como
parte coherente de la metodologia de ensefianza-aprendizaje, considerando al profesor como un
investigador de su propia préctica (Porlan, 1987).



3.3. Didactica General

El modulo se centra en la actuacion del profesor como profesional responsable que organiza todos
los aspectos del curriculum, teniendo en cuenta las circunstancias y necesidades concretas de los
alumnos de su clase (Grundy, 1987; Schon, 1983; Stenhouse, 1975).

Uno de los objetivos fundamentales del mddulo era de carécter actitudinal, centrado en el
desarrollo de la idea de profesionalizacion docente, desde una perspectiva pedagdgico- didactica,
favoreciendo, asimismo, la asuncion de la idea de que los procesos de ensefianza-aprendizaje pueden
y deben ser objeto de conocimiento desde una perspectiva rigurosa (Carr, 1983; Elliott, 1978) y
poniendo en tela de juicio una vision simple de la ensefianza y el aprendizaje, a traves del andlisis de
los diferentes problemas que se trabajan: ¢para qué ensefiar?, ;qué ensefiar?, ;cOmo ensefiar?, ;que,
como y cuando evaluar? Asi, pues, se trataria de ayudar a los futuros profesores a pensar y
reflexionar por si mismos acerca de su tarea profesional, para poder responder al desafio de la
complejidad de los problemas de la ensefianza.

Segun esto, los contenidos trabajados se agrupan en los siguientes nlcleos o cuestiones:

- ¢Qué elementos caracterizan, desde diferentes puntos de vista, la actividad de un profesional
como el docente?

- ¢QuEé criterios y procedimientos son los mas adecuados para la seleccién y organizacion del saber
escolar?

- ¢Qué estrategias y recursos metodolégicos resultan méas apropiados de acuerdo con las respuestas
elaboradas para los problemas anteriores?

- ¢Como se regulan los procesos de ensefianza-aprendizaje en el seno de la institucién escolar?

Para el desarrollo de estas cuestiones se han tenido en cuenta, a modo de orientaciones generales,
las siguientes pautas:

- Crear un ambiente de trabajo que posibilite el intercambio de informacion entre los asistentes.

- Fomentar el contraste entre las ideas de los asistentes y las nuevas informaciones que se aporten
(documentos, experiencia practica en los centros, exposiciones del profesor...).

- Establecer una dinamica de trabajo que integre de forma adecuada la actuacion en los centros de
practicas con la elaboracion tedrica en las horas de clase del médulo.

- Alternar las tareas individuales con las de pequefio y gran grupo.
- Valorar el desarrollo de las actividades y reformular su programacion en consecuencia.

3.4. Modulos de Didactica Especial y Practicas de Ensefianza



Los modulos de Didactica Especial y de Practicas de Ensefianza constituyen el nucleo basico en
torno al cual se organiza el sentido y la orientacion de la totalidad del curso. Los objetivos basicos de
estos médulos -que mantienen, l6gicamente, entre si una coordinacion especialmente estrecha- son
los siguientes:

- Propiciar que el futuro profesor Illegue a asumir un modelo didactico propio que le pueda ser util
para el analisis de la realidad escolar y para desarrollar su intervencién en la misma.

- Capacitarlo para la adecuacion de su materia a las caracteristicas del conocimiento escolar, en
general, y a las peculiaridades de cada aula y alumno, en particular.

- Formarlo en las tareas de disefio curricular, en los niveles de centro y aula, y en la puesta en
practica de las actividades programadas.

- Formarlo en el seguimiento y evaluacion tanto de la programacion elaborada como de la
dinamica de la clase en general.

- Capacitarlo para integrarse como profesor en un centro de ensefianza y para formar parte, por
tanto, de un equipo docente.

En la programacion de este modulo se parte del supuesto de la existencia de una estrecha
correspondencia entre las concepciones epistemoldgicas del profesor, el modelo de ensefianza
asumido (explicita o implicitamente) y el modelo de desarrollo profesional que le sirve de referencia.
A partir de aqui se disefia el desarrollo de los médulos de Didactica Especial y Practicas en torno a
los problemas que el futuro profesional habra de afrontar, como profesor de una materia determinada
en un centro concreto.

En cuanto a los contenidos de los mddulos, hay que sefialar que, dada la diversidad de areas y
materias existentes y la consiguiente especificidad de enfoque de las respectivas practicas de
ensefianza, el marco de contenidos de estos modulos contempla solamente algunos principios
orientadores de validez general y sefiala una serie de grandes bloques, conforme a los cuales cada
didactica -y sus correspondientes practicas- establece un disefio méas especifico y pormenorizado.
Como grandes lineas orientadoras para la seleccion, organizacion y secuenciacion de los contenidos
de estos mddulos se han tenido en cuenta los siguientes criterios:

- La necesidad de contemplar el conocimiento que es objeto de ensefianza-aprendizaje como
"conocimiento escolar”, en el sentido de que dicho conocimiento constituiria una reformulacion
obtenida a partir del conocimiento cientifico de referencia (las areas y disciplinas correspondientes)
en interaccion con el conocimiento ordinario (constituido por las concepciones de los alumnos)
(Garcia y Garcia, 1989).

- La necesidad de analizar de forma conjunta (sistémica) los diversos elementos curriculares,
prestando especial atencion a la problematica del "qué ensefiar” y del “"como ensefiar".

- El interés de plantear el curriculum de formacion del profesor sobre la base de una serie de
grandes problematicas (Grupo "Investigacion en la Escuela”, 1991).



4. LA EVALUACION DEL CURSO

A partir de los datos de que se dispone procedentes de cursos anteriores y de las informaciones
actualmente existentes acerca del presente curso, puede decirse que el planteamiento de disefio de
Curso para la Obtencion del C.A.P. al que se ha ido llegando en el I.C.E. de Sevilla resulta
satisfactorio, en términos generales, en la actual coyuntura de transicion hacia nuevas formulas de
formacion inicial del profesorado, segun el marco que establece la LOGSE.

Se han detectado algunas dificultades en la coordinacion de los mddulos, ya que la meta de
programacion conjunta e integrada sélo sera conseguida poco a poco, a medida que se consolide la
experiencia y adquieran mayor cohesion los equipos docentes. En esta linea, las reuniones de
programacion inicial, las de seguimiento y las de evaluacion final cumplen un papel decisivo.

Como instrumentos para obtener informacién para la evaluacion del curso se dispone de los
informes presentados por los profesores, de las memorias finales de los alumnos y de los
cuestionarios pasados a alumnos y a profesores acerca del desarrollo del proyecto, asi como de
algunas otras observaciones menos sistematicas realizadas por la organizacion. Al evaluar, a partir de
estas informaciones, se intenta tener en cuenta tanto una dimension cuantitativa y global como una
dimension mas cualitativa, dado que las fuentes de informacion lo permiten.

Las conclusiones de que hasta el momento se dispone permiten continuar trabajando en el
desarrollo de este modelo de disefio de curso, al tiempo que, paralelamente, se desarrollo un proceso
de formacion del profesorado implicado en el funcionamiento del mismo, sobre el supuesto de que
no es posible abordar un verdadero cambio en un curso de formacion inicial del profesorado si el
propio profesorado que desarrolla las actividades docentes de dicho curso no participa en las
propuestas de experimentacion puestas en marcha.
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