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En 1985 la Consejeria de Educacion de la Junta de Andalucia, ya con competencias
plenas en materia educativa, publica en la Orden de 11 de diciembre (BOJA de 14 enero
de 1986) el marco por el que se regula el curso para la obtencién del CAP en las univer-
sidades andaluzas. Nosotros nos planteamos desde un principio, el disefio de un programa
de formacion inicial para futuros profesores de ensefianza secundaria, que favoreciera la
articulacién teorfa-prdctica. De esta manera el curso se desarrolla en dos fases, y en las dos
se simultanean modulos tedricos y pricticas en los centros. La primera fase permite una
aproximacién mds global, mds general al mundo de la ensefianza, mientras que en la
segunda este acercamiento es mds especifico y estd mds vinculado a los problemas de la
ensefianza de una asignatura o especialidad concreta. La linea de trabajo que venimos
desarrollando en el ICE de la Universidad de Sevilla apuesta claramente por una vincula-
cién de los diferentes conocimientos, destrezas y habilidades de los futuros profesores a
las actividades reales, a la practica que el futuro profesor desarrollara.

On December, 11th, 1993, an orden (Mandate) from the Consejeria de Educacion de
la Junta de Andalucia (Andalousian Department of Education), already fully competent on
education affaires, established a framework for regulating the course through which may
be obtained the Certificado de Aptitud Pedagdgica (a mandatory postgraduate official cer-
tification needed for working as a secundary edycation teacher) in Andalousian universi-
ties has been published. From the beginning, our purposes were to designate an initial tea-
cher training program for future secondary education teacher articulating theoretical and
practical items. So, the course is developed on two-phase basis, and both phases have
simultaneous theoretical and practical modules. The first phase allows a more global, more
general approach to teaching world, while the second one promotes a more specifical
approach, more linked to teaching issues about one of the curriculum subject matters. Qur
work line. currently developing in the Instituto de Ciencias de la Educacién de la
Universidad de Sevilla. tries to link knowledge, skill and abilities needed for future tea-
chers to the actual activities and practices that future teacher must develop.

1 Ipstituto de Ciencias de la Educacién. Avda. Ramon y Cajal 1. 41005 Sevilla.
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I. INTRODUCCION

El origen del actual curso hay que situar-
lo en la promulgacion y desarrollo de la Ley
General de Educacion de 1970, que deter-
minaba como una de las finalidades funda-
mentales de la universidad su contribucién
al perfeccionamiento del sistema educativo
nacional, y precisaba que esta labor la lleva-
ria a cabo a través de los Institutos de
Ciencias de la Educacién (BOE ndmero
176, orden de 14 de julio de 1971). Asi, al
ICE se le encargaba la formacién docente de
los universitarios que se incorporaban a la
ensefianza en todos sus niveles y, también,
el perfeccionamiento del profesorado en
ejercicio. En la clasificacidn de las activida-
des docentes de los II.CC.EE se reflejaba
que una de ellas era la organizacion e impar-
ticién de los cursos para la obtencién de los
Certificados de Aptitud Pedagégica (CAP).

En la orden de 8 de julio (BOE ntimero
192, 12 de agosto de 1971) se especifica la
normativa concreta que regulaba el curso, y
sirvié como marco general para el desarro-
llo de los programas concretos de cada ICE,
Esta orden establece que el curso para la
obtencion del CAP se desarrolle en dos
ciclos;

a) El primer ciclo, de cardcter tedrico, con-

sistiria en el estudio de los fundamentos

y principios generales de la educacién, y

se establecian los siguientes contenidos:

1) Principios, objetivos y problemdtica
de la educacion en sus aspectos psi-
colégicos, socioldgicos e histéricos.

2) Tecnologia y sistemas de innovacién
educativa,

3) Diddcticas especiales.

Este primer ciclo debia tener una dura-

cion minima de 150 horas, y habia que pro-
curar un equilibrio entre la formacion peda-
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gogica general y las diddcticas de 1as .
plinas correspondientes.

b) El segundo ciclo, de cardcter practic
orientaba al ejercicio de la labor do
en los centros de bachillerato, ba
responsabilidad de un tutor. Se est
cia también que los alumnos deb
realizar las pricticas con dos o tres
res del drea correspondiente. El tie
minimo era también de ciento cinet
horas.

Esta normativa se mantiene hasta ¢
ce afios después. En 1985 la Consejer
Educacion de la Junta de Andalucia, ya
competencias plenas en materia educa
publica en la Orden de 1! de dicier
(BOJA de 14 enero de 1986) el marco p
que se regula el curso para la obtenciér
CAP en las universidades andaly
Justifica la aparicién de esta Orden poi
enfoques tan dispares que se venian ot
vando en la realizacién del curso en las
rentes universidades. Asi se establs
como lineas bisicas las siguientes:

a) Disefio curricular unificado

b) Disefio curricular integrador (teori
préctica)

¢) Simultaneidad de las fases tedric
prictica.

d) Adscripeién del alumno a un semin
durante la fase practica, participandc
todas las actividades del mismo de
manera progresiva,

También se establece que la fase pra
ca ha de ser supervisada por un tutor pe
neciente al Cuerpo de Profesores de er
flanza secundaria, que, al igual que los ¢
fesores de didéctica especial, serdn elegi
por concurso ptiblico de méritos.



Las prdcticas en el curso para la obrencion del Certificado de Aptitd Pedagigica...

En el siguiente cuadro se recogen los
contenidos y la duracién del curso que esta
Orden establece.

a) Mddulo 1: Teoria de la educacion (10
horas)
* La institucion educativa: funciones y cri-
ticas.
* Teoria de la formacién: manipulacidn,
adoctrinamiento y educacion.
| * Fines objetivos del BUP y FP.
| # Evolucién de las ideas educativas.

b) Médulo 2: Psicologia de la educacién (20
horas)
* Psicologia de la adolescencia.
*# El aprendizaje y sus dificultades.
* Psicologia social del grupo-clase.
# QOrientacion y tutoria.

¢) Médulo 3: Diddctica general (30 horas)

* Anilisis de la comunicacion en el aula.

* Disefio de los procesos de ensefianza-
aprendizaje: Objetivos. Seleccidon y orga-
nizacién de los contenidos. Estrategias y
técnicas de evaluacidn del proceso edu-
cativo,

* Organizacién: En el aula. En el centro.

* Procesos y estrategias de innovacion.

d) Mdodulo 4: Diddctica especial (30 horas) 1
* Estructura de la disciplina. |
* Produccion de conocimientos y métodos
de investigacion en ese dmbito,
* Definicion de objetivos.
* Seleccion y ordenacién de contenidos.
* Métodos y medio.
* Evaluacion.
* Proyectos curriculares innovadores.,

e) Pricticas (90 horas)
* Pricticas de inmersion (18 horas).
# Pricticas de simulacidn (27 horas).
* Prdcticas de intervencion (45 horas).

Esta breve descripcién nos ayudard a
contextualizar y a comprender algunas de
las iniciativas y propuestas concretas que
hemos ido adoptando durante los dltimos
aflos para la organizacion y desarrollo del
curso, y mds especificamente en lo que se
refiere a las practicas.

2. EL DISENO GENERAL DEL CURSO

Histéricamente la consideracién del
CAP como un simple requisito para el acce-
s0 a las oposiciones del cuerpo de profesores
de bachillerato ha relegado este curso, en la
mayoria de las universidades que conoce-
mos, a un mero tramite para acceder a la
docencia, restdndole el cardcter de forma-
cién inicial de futuros profesores de ense-
fianza secundaria (de hecho por ejemplo
podian cursarlo alumnos de quinto de carre-
ra o profesores ya en ejercicio). Nosotros nos
planteamos desde un principio el disefio de
un programa de formacidn inicial para futu-
ros profesores de ensefianza secundaria. Asf,
progresivamente, se han ido incorporando
modificaciones, sobre todo a partir de las
conclusiones obtenidas en las evaluaciones
sucesivas que hemos venido realizando (ver
por ejemplo Garcia y otros, 1994), y de las
opiniones y sugerencias de los profesores y
alumnos, tanto en los aspectos de contenido
como en los organizativos y estructurales.

Uno de los problemas detectados, y més
ampliamente sefialados en el dmbito de la
formacion del profesorado (ya sea inicial o
permanente), ha sido el de la relacién teorfa-
prictica. Este problema se manifiesta de for-
mas diferentes y contradictorias en el curso
para la obtencién del CAP: hay “médulos
teéricos” y “mddulos pricticos; una fase
“ledrica” y otra “prdctica” que se perciben
como dos realidades diferenciadas . Asi, al
menos, lo sienten los propios alumnos,
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quienes, en las evaluaciones de los ltimos
cursos, ponen de manifiesto las, a su juicio,
contradicciones entre “lo que se dice” en los
modulos tedricos y “lo que se hace” en los
institutos, v que les lleva, casi inevitable-
mente, a afirmar la “‘prdctica”, entendida
como lo que tradicionalmente se viene
haciendo en las aulas de secundaria, como la
tinica realidad posible. El problema de la
articulacion teorfa-prictica, se refleja tam-
bién en la existencia de profesores de “teo-
ria” y tutores de “practicas”, distincion acen-
tuada por las caracteristicas profesionales
que presentan unos y otros. Asi, mientras
que los tutores son profesores de secundaria,
normalmente, con una gran trayectoria pro-
fesional, una parte importante de los prote-
sores de los médulos de diddctica general y
psicologia de la educacién son personas vin-
culadas a la universidad sin mucha experien-
cia docente.

Pero, quizds, lo mds determinante en el
problema teoria-prictica es la larga tradi-
cion, arraigada tanto en los profesores como
en los alumnos, que considera las prdcticas
como el momento de aplicacion de los
conocimientos tedricos, como un momento
siempre a posteriori.

Tradicionalmente se cursaban los médu-
los tedricos y después se hacian las practi-
cas. Nosotros tomamos la opcién de simul-
tanear los dos momentos en el tiempo para
intentar favorecer una integracién mds dia-
léctica entre dos mundos, aparentemente
enfrentados. De esta manera el curso se
desarrolla en dos fases, y en las dos se
simultanean modulos tedricos y pricticas en
los centros. La primera fase permite una
aproximacion mds global, mds general al
mundo de la ensefianza, mientras que en la
segunda este acercamiento es mds especifi-
co y estd mds vinculado a los problemas de
la ensefianza de una asignatura o especiali-
dad concreta.
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2.1 PRIMERA FASE DEL CURSO (Prictic
inmersion)

Esta primera fase se desarrolla du
los meses de noviembre y diciembre, ¢
do casi se acaba de iniciar el curso es
en [os centros de secundaria. El objeti:
ofrecer a los alumnos una primera v
del mundo de la ensefianza, desde
perspectiva diferente a como la han v
hasta ahora, desde la de futuros profes
Por eso. a esta primera fase la denon
mos de inmersidn, y lo que se pretenc
favorecer una aproximacién a la comj
dad real de los contextos y situaciones
cativas.

Desde el comienzo del curso los a
nos, alrededor de unos mil, se agr
siguiendo el criterio de la diddctica ¢
cial {ensefianza de la especialidad de
gen), resultando una media de entre tn
y cuarenta por grupo. Un equipo doc
constituido por un profesor de dida
general, un psicélogo de la educaciér
profesor de diddctica general y cuat
cinco tutores son los responsable:
impartir el curso a cada uno de los gr
de alumnos.

La planificacién que se hace para
primera fase, en la que interviene toc
equipo docente, contempla el desar
simultdneo de:

a) El médulo de diddctica general
b) El médulo de psicologia de la educa
c¢) Las practicas de inmersion

Los profesores de diddctica gener
psicologia de la educacién trabajan con
pos completos (por especialidad), mier
que los tutores de prdcticas trabajan
grupos de alumnos més reducidos (e
cuatro y ocho).



Con esta estructura organizativa se
busca paliar, en lo posible, algunas de las
situaciones mds problemdticas debidas a la
propia concepeidn y naturaleza del curso: la
heterogeneidad del profesorado (universita-
rios, de ensefianzas medias), y la integracion
de conocimientos que proceden de légicas
epistemoldgicas diferentes (psicoldgicos,
pedagdgicos, disciplinares, saberes prdcti-
cos, etc.), El primer paso en esta linea ha
sido pedir a los profesores que, para la pla-
nificacion de sus actividades, las situaciones
vividas por los alumnos en los institutos
sean objeto de estudio y anilisis en los
modulos tedricos. Asi, por ejemplo, se pre-
tende que en psicologia de la educacion la
reflexion acerca del aula como un espacio
de interaccién y comunicacion se realice a
partir del contexto concreto del aula que el
estudiante comienza a observar en el institu-
to, o que en diddctica general el estudio de
las pautas u orientaciones metodoldgicas,
se lleve a cabo a partir del andlisis de las que
“de hecho” sigue su profesor-tutor. Ademds
de estas actividades mds vinculadas al desa-
rrollo de los médulos de didactica y psico-
logia, y cuya responsabilidad recae en los
profesores de estos modulos, se planifican
para desarrollar en esta fase las propiamen-
te denominadas de inmersion.

2.1.1 Actividades programadas para el
conocimiento de un centro de ensefianza
secundaria

La propuesta que se hace tiene su funda-
mento en la necesidad de que los alumnos y
alumnas en formacién dediquen, al princi-
pio, menos tiempo a la ensefianza directa y
mds a estudiar y conocer la cultura de un
centro educativo. Asi, se pretende que reali-
cen una serie de actividades encaminadas a
proporcionarles una informacidon general
sobre el centro docente en el que van a rea-

Las prdciicas en el curso para la obtencion del Certificado de Aptitud Pedagigica. . .

lizar sus prédcticas. Nosolros las agrupamos
en tres bloques:

A) Anilisis y valoracién de las instalacio-
nes del instituto y su relevancia en el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Con
esta actividad se pretende que los alum-
nos y alumnas del CAP descubran, ana-
licen y valoren los espacios del instituto
y su posible relevancia para los proce-
sos de ensefianza-aprendizaje. Para ello,
visitan las diversas instalaciones del ins-
tituto, recogiendo informacién sobre las
mismas, de acuerdo con unas pautas
establecidas en una guia que se les faci-
lita, en la que se presta especial atencion
a las consecuencias que las caracteristi-
cas de las instalaciones observadas pue-
dan tener para €l trabajo que en ellas se
realiza.

Posteriormente, el alumno ordena y sis-
tematiza los datos recogidos, elaborando un
breve informe, que son debatidos en una
sesion conjunta con el tutor.

En el cuadro 1 sistematizamos los dife-
rentes aspectos sobre los que se orienta la
observacién de los alumnos.

B) Conocimiento de la organizacién
general de un centro de ensefianza secunda-
ria: rganos de gobierno, organizacién de la
actividad docente, plan de accién tutorial,
actividades extraescolares, etc. Los alum-
nos, a partir de un dossier sobre normativa
de organizacién y funcionamiento de los
centros de secundaria y de otros documen-
tos que se les facilita. deben analizar diver-
sos aspectos relacionados con la organiza-
cién de un instituto y contrastar la infor-
macion obtenida con la realidad que pueden
observar en su centro, teniendo en cuenta
las sugerencias que se recoge en el cuadro 2.
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a) Aulas,

- (Qué relacion existe entre el espacio del aula y el mimero de alumnos?.

- ¢Cudles son las condiciones materiales (ventilacion, luminosidad, aciistica)?.

- Qué tipo de materiales y recursos diddcticos existen en las aulas (libros de consult:
mapas, refroproyectores, aparatos audiovisuales, material de laboratorio, etc.)?.

- ;Cual es la disposicidn y la ubicacidn de los elementos materiales y personales?.

b) Dependencias de los seminarios didicticos y departamentos,

- (Cudles son las caracteristicas fisicas de las dependencias del seminario o departamento ¢
que pertenece el tutor (amplitud, luminosidad, mobiliario)?.

- ;Cudl es el uso habitual que del seminario o departamento se hace por parte de profesore

y alumnos?.

- (Dispone de materiales y recursos (libros de consulta, libros para prestamos a alumnos

material audiovisual, etc.)?.
c) La Biblioteca del Centro.

- (Cudles son las caracteristicas fisicas, ubicacion, acceso, normativa de uso, etc.?

- ¢ De cuantos libros dispone?.

- ;Qué uso hacen de ella profesores y alumnos?.

d) Otros recursos y medios.

- (Qué dotacidn existe en el instituto de medios, audiovisuales, informaticos, laboratorios
reprografia, etc?. ?. ;Qué uso se hace de los mismos?.
- ¢ Dispone ¢l instituto de instalaciones tales como sala de usos maltiples, sala de exdmenes
sala de audiovisuales, pistas deportivas, etc. ;Qué uso se hace de las mismas?.
e) Otros espacios destinados a actividades complementarias, el ocio y descanso.
- Descripeion general de otras dependencias que aparecen a continuacién y valoracién de
uso que de las mismas hacen profesores y alumnos (Jardines, sala de alumnos, sala de pro

fesores, cafeteria, salén de actos).
f) Mantenimiento y limpieza del centro.

- (Cual es el estado de conservacién y limpieza de las instalaciones?. ;Cudl es, el grado d«
colaboracién de profesores, alumnos y padres en el mantenimiento de las mismas?.

CUADRO 1. Aspectos sobre los que

Después de recogida la informacidn los
alumnos la sistematizan y elaboran un breve
informe que es objeto de discusién en una
sesién conjunta con el profesor tutor.
Algunos de estos datos son objetos de andli-
sis y discusion también en los médulos de
didactica general y psicologia, aunque adn
no hemos llegado a sistematizar convenien-
temente el proceso.

C) Entrevistas con representantes de los
diferentes estamentos de la comunidad
escolar del instituto en el que se realizan sus
pricticas: miembro del equipo directivo,
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se orienta la observacién de los alumnos

miembro del consejo escolar, profesor
seminario o un grupo de alumnos. Con e
se pretende identificar y conocer la conc
cién y la valoracidn que acerca de la act
dad desarrollada en el instituto ties
padres, alumnos, profesores y el equ
directivo.

A tal fin, los alumnos, agrupados
parejas, entrevistan a alguno de los prota
nistas de la vida del centro: el jefe de es
dios, un profesor del seminario donde re
zan las pricticas, un padre miembro
consejo escolar, un miembro del equ
directivo o un grupo de alumnos, etc.,



Las prdcticas en el curso para la obtencicn del Certificado de Apritud Pedagdgica. .

a) Respecto a los érganos, colectivos e instituciones. Relaciones entre los mismos.

- ¢Qué funciones, tareas, derechos, deberes, etc. se asignan a los principales érganos cole-
giados de gobierno, colectivos e instituciones del centro:

- Consejo escolar.

- Equipo directivo.

- Claustro de profesores.

- Departamentos. seminarios didécticos y coordinaciones de drea,

- Alumnos. Asociaciones de alumnos.

- Padres. Asociaciones de padres.

- ;Cémo se coordinan entre si los anteriores estamentos?.

- {Qué relaciones mantiene el instituto con organismos y entidades del entorno: otros cen-
tros, colegios, asociaciones culturales, deportivas, vecinales, universidad, etc.?

b) Organizacion de Ia actividad docente, Andlisis del plan de centro.

- ;Cémo se organiza la vida académica: nimero de horas lectivas diarias y semanales, re-
creos, etc.?,

- i.Se especifican en el plan de centro los objetivos que debe perseguir la accién diddctica?.
(Se establecen criterios para la seleccién, organizacién y secuenciacién de contenidos
comunes a las diferentes asignaturas?. ;Se opta por alguna metodologia determinada?.

- ¢Cuantas sesiones de evaluacién se contemplan a lo largo del curso?. ;Se dice cémo se lle-
vardn €stas a cabo?. ;Se establecen criterios comunes para evaluar el trabajo de los alum-
nos?’.

- ¢Se contemplan medidas de atencién a los alumnos con asignaturas pendientes de cursos
anteriores?. ,Cémo se organiza la recuperacion de los alumnos que presentan dificultades
de aprendizaje?.

¢) Tutoria.

- ¢Cudles son las funciones del tutor?.

- . Qué tiempos y espacios se asigna a la tutoria?.

- (Cémo se contempla la orientacién escolar, personal y profesional?.

d) Actividades extraescolares.

- ¢Existe una programacion de actividades extraescolares?

- (Qué tiempos y espacios se establecen para su realizacion?.

- ¢.Se coordinan y articulan las actividades extraescolares con la actividad docente?.

CUADRO 2. Sugerencias para analizar aspectos organizativos de un instituto

acuerdo con un guién previamente elabora-
do por los propios alumnos y supervisado
por el tutor, y teniendo en cuenta toda la
informacién que han recogido hasta el
momento.

Como puede apreciarse, durante esta pri-
mera fase del curso para la obtencién del
CAP, los alumnos no realizan tareas de
ensefianza directa en el aula, su actividad se
limita a la presencia, observacion y analisis
de las situaciones cotidianas en los centros

de ensefianza. Asi lo que pretendemos es
evitar en lo posible que los alumnos se inte-
gren socialmente en la profesién de manera
acritica, y que en un primer contacto con la
realidad educativa tengan la ocasién de
observar, reflexionar y contrastar puntos de
vista diferentes. Creemos que esto es mds
fécil cuando no tiene que enfrentarse direc-
tamente, y de golpe, con los problemas deri-
vados de la direccion de la ensefianza en una
clase. Pues como viene poniendo de mani-
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fiesto en los dltimos afios la investigacién
educativa, se llega incluso a cuestionar si
los estudiantes en practicas deben aprender
formas de actuacion o mds bien formas de
observacion (Feiman-Nemser y Buchman,
1988). También Zeichner (1987) argumenta
que las actividades que se propongan debe-
rian estar orientadas, fundamentalmente, a
desarrollar los tipos de actitudes y destrezas
que componen los elementos constituyentes
de la reflexién para:

1. Ayudar a los estudiantes a adoptar un
enfoque “critico” en el andlisis de cues-
tiones o problemas educativos.

2. Ayudar a ver mas alld de los paradigmas
predominantes’.

3. Ayudar a estudiar las bases que sustentan
las regularidades observables en el aula.

4. Ayudar a examinar de forma critica sus
propios procesos de insercién profesio-
nal.

Lo fundamental en este planteamiento es
favorecer que el alumno se enfrente a pun-
tos de vista diferentes sobre los temas que se
consideren relevantes. Y que, en este proce-
s0, tenga ocasion de someter a un contraste
critico su propio bagaje conceptual, sus
propias creencias, concepciones, ideas y
experiencias sobre la ensefianza.

En nuestro caso, y para ser del todo
coherentes con estas ideas, nos encontra-
mos, sobre todo, con la dificultad de poder
articular de manera mds conveniente el con-
traste entre la informacién que obtiene el
alumno en el centro y la que se le ofrece en
los médulos tedricos. Esto resulta dificil por
varias razones. En primer lugar por la pro-
pia l6gica de los contenidos de cada uno de
ellos, ya que no se ha llegado atn a definir
claramente un eje que los integre y les dé
coherencia, y en segundo lugar por las difi-
cultades de comunicacién entre los propios
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profesores que trabajan con un mismo gr
de alumnos, dada la diversidad tan gre
de situaciones que suele darse.

2.2 SEGUNDA FASE DEL cURSO (Prictica
intervencion)

El objetivo de esta segunda fase se ¢
tra en favorecer la conexion entre el dis
de actividades de intervencion y su apl
cion en el aula, simultanedndose para
los modulos de didéctica especial y pre
cas de intervencidn. La duracién aproxi
da es de dos meses,

La responsabilidad de la planificac
recae en los profesores de diddctica espe
(uno por materia y grupo de alumnos) y
tutores (aproximadamente cuatro
grupo). Las tareas bdsicas de las préct
giran y se organizan en torno al disef
ejecucién de una unidad diddctica, o
secuencia amplia de actividades, en es
cha correlacién con las aportaciones te
cas de la diddctica especial. Mientras e
fase anterior ha sido necesario fijar un |
pormenorizado de actividades, debido :
enorme dispersién que se producia po
ausencia de un dmbito definido de coord,
cién de las actuaciones de los tutores
précticas, en esta fase son los profesores
didéctica especial los que coordinan dire:
mente el desarrollo de las tareas de
alumnos en los centros. Por tanto, desd:
equipo de coordinacién del curso, se o
cen unas pautas y orientaciones bdsicas
sirvan de referencia para que los distir
equipos docentes elaboren mas detalla
mente el plan de trabajo de los alumnos.

Si durante la primera fase las activida
se han centrado en el centro, como conte
educativo, ahora se aborda, fundamen
mente el funcionamiento del seminario y
aula del profesor tutor, desde la perspect



Las practicas en el curso para la obtencion del Certificado de Aptitud Pedagégica. .,

de los problemas concretos de la ensefianza
de un drea o asignatura.

El tipo de actividades y tareas que se
proponen para realizar en esta fase las pode-
mos agrupar de la siguiente manera:

a) Actividades de observacion y analisis
de documentos

# Andlisis de las programaciones del
seminario o departamento, atendien-
do a la propuesta de contenidos
(seleccion y organizacidn), el enfoque
metodoldgico y a la evaluacidn,

* Andlisis de materiales curriculares
(libros de textos, medios audiovisua-
les, otros recursos didacticos)

* QObservacién y andlisis de clases
impartidas por el tutor o por otros
alumnos en précticas.

* Andlisis de producciones de los alum-
nos (cuadernos de clase, pruebas
escritas, trabajos de indagacion, infor-
mes, etc.).

b) Actividades de planificacién

# Seleccion de un nicleo temdtico y
disefio de una unidad de ensefianza-
aprendizaje (seleccion y organizacién
de contenidos; enfoque metodolégico
y secuencia de actividades; recursos e
instrumentos de evaluacién),

c) Actividades de intervencion

# Aplicacién del disefio, previamente
elaborado, y evaluacién conjunta del
desarrollo real en clase.

Todas estas tareas se realizan en el seno
de un grupo de trabajo coordinado por el
profesor tutor de précticas y lo que se pre-
tende es que el alumno en pricticas se sien-
ta miembro de un equipo docente, asumien-
do, a pequeria escala, los roles y tareas pro-
pios de un profesional. A partir de este
planteamiento se intenta prestar especial
atencién a la programacion reflexionada de

lo que se va a hacer como un momento
decisivo en el que el profesor toma decisio-
nes, de manera consciente, que pueden tener
gran trascendencia para el futuro. Como
dice Gimeno la programacién “es uno de los
procesos mas conscientes de la ensefianza
por el poder transformador reflexivo que el
profesor tiene en ese momento de planifica-
cion de la ensefianza™ (Gimeno, 1988).

3. ALGUNAS CONSIDERACIONES
FINALES

Aunque nadie pone en duda la importan-
cia de las pricticas en los programas de for-
macion inicial de profesores, si hay diferen-
cias respecto a cémo integrarlas en el curri-
culum formativo del futuro profesor, depen-
diendo del enfoque o la concepcion que se
adopte.

La linea de trabajo que venimos desarro-
llando en el ICE de la Universidad de
Sevilla apuesta claramente por una vincula-
cion del desarrollo de los diferentes conoci-
mientos, destrezas y habilidades de los futu-
ros profesores a las actividades reales, a la
préctica que el futuro profesor desarrollara.
Asimismo, entendemos la prdctica no sélo
como saberes concretos para manejar la
dindmica de una clase, sino en una acepcion
mds amplia, en la que se deberia tener en
cuenta: el contexto que la condiciona, la
limita, y en cierto modo la reproduce, la
diversidad de funciones y tareas que la com-
ponen Y los conocimientos de todo tipo que
son necesarios para hacer frente a los pro-
blemas que plantea. En este sentido, las
précticas se conciben mds como una fuente
de problemas y situaciones que deben ser
objeto de estudio y andlisis, que como un
simple campo de aplicacién de conocimien-
tos adquiridos en otros dmbitos. Lo funda-
mental es que el alumno tenga ocasién de
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discutir, contrastar, lo que percibe como
evidente en los centros y cuestionar esas
evidencias ““del sentido comidn”. Por tanto,
destrezas relacionadas con la observacion y
descripcidn de situaciones, hdbitos de refle-
Xién consciente y critica sobre sus causas y
sus efectos, etc., deben ser objeto de desa-
rrollo en las pricticas de ensefianza. Pues
como muy bien dicen Feiman-Nemser y
Buchman *...parece poco probable que estos
hibitos y destrezas se adquieran en el traba-
jo docente cotidiano, de ahi la importancia
de proponer y desarrollar estas actividades
de andlisis y reflexion durante los periodos
de formacion inicial, o al menos despertar el
interés, la necesidad y la conveniencia de
las mismas para el trabajo futuro docente”
(Feiman-Nemser y Buchman, 1988).

Estos principios determinan el camino
iniciado, y el modelo de curso y de pricticas
deseable, sin embargo en la realidad nos
encontramos con problemas, dificultades y
resistencias que tienen tanto un origen
estructural, como personal, por parte de pro-
fesores y alumnos. Pues aunque, por ejem-
plo, pretendemos que el eje del curriculum
formativo sea la elaboracién del curriculum
del alumno (qué ensefiar, cémo y su eva-
luacion) es dificil articular, de manera cohe-
rente, las distintas aportaciones de los dife-
rentes modulos. Pues el modelo de curso
deberia aproximarse méds a un equipo
docente integrado por especialistas proce-
dentes de diversas disciplinas (psicélogo,
pedagogo, profesor de diddctica especial y
tutor) que desarrollarin su trabajo adscritos
a un centre y a un seminario concreto.

En esta linea nos parece interesante la
experiencia llevada a cabo por el I.C.E. de
Malaga durante el curso 1992-93 vy que “se
enmarca en los modelos de formacién basa-
dos en la reflexion en la prictica.” La expe-
riencia se desarrollé en su totalidad en un
centro de ensefianza secundaria, ¥, a nuestro
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juicio, es especialmente destacab
correcta articulacién que lleva a cabo
la prdctica y la teoria, mediante 1a
reflexién que los alumnos llevan a
sobre “las evidencias obtenidas en el ¢
la primera en la “tutoria”, bajo el ase
miento de un profesor de ensefianza s
daria y la segunda en los “seminaric
reflexion”™ coordinados por profesores
versitarios pertenecientes al ICE vy ;
Departamentos de Diddctica y Organiz:
Escolar y Psicologia Evolutiva y «
Educacion. De esta manera se puede 1.
el objetivo de los responsables de 1a ¢
riencia de que las aportaciones y reflex:
tedricas surjan de los problemas que pl:
la préctica docente.

Ahora bien, se trata de un modelo.
por hoy, de dificil generalizacién pa
casi millar de alumnos que suele matric
se cada afio en un L.C.E. como el de Se:
Pues por ejemplo nos encontramos cor
carencia de formacidn adecuada de los
res de pricticas para desarrollar las t:
que se les encomiendan. Hay que decir
favor que esta figura no existe legalmer.
que la mayorfa se van formando al m-
tiempo que desarrollan el trabajo cor
alumnos, Por otro lado, la insuficiente ¢
cién de infraestructura, presupuesto y pe
nal con que cuenta el curso es otra d
dificultades a tener en cuenta. Pues
ejemplo muchos centros no estin lo .
cientemente acondicionados para acog
los alumnos, o un tutor, en ocasiones, s
obligado a tratar con un excesivo nimer
alumnos, imposible de atender convenie
mente, etc.

Por iltimo, la realizacién del curso
vez terminada la carrera universitaria, c
un requisito para poder acceder a las o
ciones, con la consiguiente concepcién
MiSmos como un tramite molesto par
mayoria de los estudiantes, hace que 1



que redoblar los esfuerzos para conseguir
una implicacién activa en un proceso ya de
por si dificil de asumir.

Como conclusién dirfamos que resulta
indispensable un nuevo marco legal que
ordene la formacidn inicial de] profesorado
de secundaria, y mds especificamente, una
mayor definicién, en la linca de las expe-
riencias del ICE de Sevilla y Mdlaga men-
cionadas, del papel de las pricticas de ense-
fianza y del status profesional de los profe-
sores tutores responsables de las mismas.
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