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La formació inicial del professorat 
de ciencies en la secundaria: 
problemes i propostes 
Introducció 

urant la decada dels niitanta, i de forma 
paral.lela al procés de reforma educativa 
que s'estava desenvolupant, es va debatre 
un dels aspectes més problematics relacio- 

nat amb ella: la formació del professorat, a partir de la 
convicció generalitzada que cense uns bons professio- 
nals, juntament amb altres factors, no és concebible cap 
reforma ni es pot millorar la qualitat de l'ensenyament. 
Així, per alguns autors, els professors són «les figures 
centrals de l'activitat curricular, ja que són els que exe- 
cuteii i han de formular judicis basats en els seus conei- 
xements i experiencia, així con1 en les exigencies de les 
situacions practiques)) (Carr i Kemmis, 1988). Cohe- 
rentment amb aixo, es va desenvolupar des dels ambits 
institucionals i no institucionals una preocupació per les 
formacions inicial i permanent del professorat, que es 
considerava necessari revisar en profunditat amb l'ob- 
jectiu d'adaptar-les a aquest nou perfil del docent, que, 
dit breument, correspon al d'un professional reflexiu. 

A continuació intentarem esbossar les característi- 
ques que, coincidint amb altres autors, consideram ade- 
quades per a la formació inicial (FI) del professorat de 
Ciencies. A partir d'aquesta referencia, revisarem breu- 
ment la resposta general que s'ofereix o es perfila. Final- 
ment, exposarem les característiques d'una experiencia 
realitzada a 1'ICE de la Universitat de les Illes Balears. 

Quina formació inicial? 

La formació inicial d'un docent constitueix la prime- 
ra fase de l'adquisició d'un saber professional que, de 
fet, es configura i modifica al llarg de tota la vida del 
professor o professora. 

D'acord amb Gunstone (1993), qualsevol formació 
inicial hauria de considerar: 

1. Les necessitats del futur professor/a, per la qual 
cosa aquestes s'haurien de tenir en compte a l'hora de 
planificar i posar en practica el programa, i aquest hau- 
ria de canviar en funció del seu desenvolupament. 

2. Que  el f~i tur  professor és un aprenent que cons- 
trueix activament formes d'ensenyar i aprendre basades 
en experiencies personals i fortament influides pels seus 
coneixements previs a la incorporació a la formació ini- 
cial. 

3. Que la transició d'aprenent a professor és fona- 
inei~tal i presenta moltes dificultats, i es veu afavorida 
quan l'estudiant de professor treballa de forma coordi- 
nada amb els col.legues. 

Per determinar quines són les necessitats del futur 
professor, s'han de tenir presents els problemes amb els 
quals s'haura d'enfrontar. L'activitat professional d'un 
professor es desenvolupa en diferents ambits: anibit cur- 
ricular, ambit d'aula i amblt de centre. Tot i que els di- 
versos ambits poden presentar problemes específics, 
normalment els problemes amb els quals s'haura d'en- 
frontar un professor no pe:rtanyen específicament a cap 
ambit en concret. Per exemple, els problemes relacionats 
amb la programació no són exclusivament de l'iinbit 
curricular, ja que també estan relacionats amb els pro- 
blemes de l'aula i del centre. 

Esteve (1997) afirma que els principals problemes 
amb els quals s'ha d'enfrontar un professor novel1 són: 

1. Problemes relacionats amb la identificació de si 
mateix: durant els primers anys d'exercici professional, 
és molt important anar desenvolupant una determinada 
identitat professional. 

2. Problemes derivats de la feina a classe: probleines 
de disciplina. Diversos estudis demostren que per a una 
majoria de professors novells els problemes de disciplina 
són percebuts com a molt importants. 

3. Problemes derivats de les activitats d'ensenya- 
ment-aprenentatge: dins aquest apartat s'inclouen els 
problemes didictics. 

D'altra banda, cal considerar que la forma d'aprendre 
del professor no és diferent de la dels alumnes: els pro- 
f e s o r ~ ,  noveus o no, construeiuen activament el conei- 
xement professional a partir de la interacció entre les 
experiencies personals i els coneixeinents adquirits pre- 
viament a la incorporació a la formació inicial. E n  
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aquest sentit, és convenient recordar la proposta de Gil 
(1990) en relació amb els que haurien de ser els objec- 
tius de la formació del professorat, especialment en el 
cas de les Ciencies de la Naturalesa: 

1. Adquirir una formació no superficial en la discipli- 
na corresponent. 

2. Qüestionar les idees de ((sentit comú)) sobre l'ense- 
nyament i l'aprenentatge de la materia. 

3. Adquirir cone¿uements teorics sobre l'aprenentatge 
de la materia. 

4. Coneixer les limitacions de l'ensenyament habitual 
per transmissió de coneiuements (((lliqó magistral))). 

5. Saber transformar els continguts en programes 
d'activitats problematiques estimulants, a través de les 
quals els estudiants puguin construir coneixements, ad- 
quirir habilitats i transformar la visió del món. 

6. Saber dirigir les activitats dels alumnes. 
7. Saber avaluar. 

Per respondre aquests requeriments i construir un co- 
neixement professional adequat, és necessari tenir una 
teoria coherent, pero no  rígida i dogmatica sinó flexible. 
Una teoria que ens permeti guiar-nos pero que sigui 
prou adaptable perque, a través de la interacció amb la 
practica, es pugui revisar contínuament. 

Naturalment, els coneixements, destreses, habilitats i 
actituds que necesita un professor o una professora de 
Ciencies hauran de ser conseqüencia de les característi- 
ques que es consideren adequades per a l'ensenyament 
d'aquestes, de la visió de la ciencia, etc. Pero aixo no sig- 
nifica tan sols proposar l'adquisició d'unes determinades 
capacitats, sinó que és particularment important la ma- 
teixa forma en que s'adquireixen si es vol assolir un de- 
terminat perfil professional. E n  altres paraules, resulta- 
ria ineficac, a més d'incongruent, pretendre formar un 
professorat crític i reflexiu a través d'un model transmis- 
siu de formació, plantejar la importancia de l'atenció a 
les idees previes dels alumnes sense atendre les caracte- 
rístiques del mateix pensament del professor, subratilar 
la importancia de la interacció entre teoria i practica 
mitjanqant una formació inicial en que la practica fos 
escassa o se subordinis a la teoria, etc. 

Convé recordar que l'ensenyament de les Ciencies 
que majoritariament es desenvolupa a les nostres aules 
respon a una visió errbnia de la ciencia i de l'activitat 
científica. Es tracta fonamentalment d'una ciencia con- 
cebuda com a arxiu o cos de coneixements considerats 
vertaders i definitius, i amb l'inductivisme com a meca- 
nisme fonamental de la seva producció. També respon a 
una visió erronia de la forma en que es produeix l'apre- 
nentatge, segons la qual els alumnes, suposadament des- 
provists d'idees previes sobre la materia, aprendrien 
ciencia amb la simple condició que aquesta els fos pre- 
sentada de forrna clara i ordenada. 

Davant aquestes concepcions, la investigació ha posat 
de manifest una nova forma de considerar el coneixe- 

ment científic i una nova comprensió de la forma com 
aprenen els éssers humans. 

Així, la ciencia es considera actualment com un pro- 
cés co1,lectiu i obert de producció de coneixements, que 
comenca amb el plantejament de problemes i opera a 
través de la formulació d'hipotesis i deduccions, les 
quals es verifiquen a través de l'observació i/o l'experi- 
mentació. El  coneixement científic té un caracter pú- 
blic i és, per tant, verificable i criticable. Aquest procés 
de producció de coneixements es troba socialment i 
historicament condicionat. 

Quant a l'ensenyament i l'aprenentatge de les Cien- 
cies, s'accepta de forma general que els alumnes -i els 
humans en general- tenen idees previes sobre els as- 
pectes més variats de la naturalesa, que provenen fona- 
mentalment de la ({interacció espontania amb l'entorn 
quotidia i serveixen, sobretot, per predir "la conducta" 
d'aquest entornn (Pozo, 1989). Aquesta consideració 
basica fonamenta un model didictic, denominat de 
canvi conceptual, rnetodolbgic i actitudinal, que emfa- 
sitza la importancia de tenir en compte aquestes idees 
previes com a punt de partida dels nous aprenentatges. 
Aquests dependran de l'activitat del ~nateix alumne, 
que, a través de les situacions i propostes adequades, 
modificara i amoliara els esauemes de coneixement. 

I 

Aquestes concepcions sobre la naturalesa de la ciencia 
i sobre les característiques del seu ensenyament i apre- 
nentatge haurien de constituir el condicionant fonamen- 
tal del model de forrnació inicial del professorat que s'e- 
legeixi. - 

Un altre aspecte important d'una adequada formació 
inicial del professorat de Ciencies (i, de fet, de qualsevol 
area) és que ha de permetre una transició d'aprenent a 
professor que eviti el ((xoc de la realitatn (Veenrnan, 
1984)' ja que s'ha de considerar que el futur professor 
entrara en contacte amb una realitat que desconeix com 
a docent, pero sobre la qual té nombroses idees, en gran 
part adquirides de forma irreflexiva al llarg de la seva 
experiencia com a alumne. Per aquest motiu, també la 
FI hauria de proposar-se el canvi conceptual, metodolo- 
gic i actitudinal, en aquest cas dels futurs docents. 1 és 
aquí on adquireix sentit fonamental la figura del tutor o 
tutora de practiques. No obstant aixo, perque el tutor, 
un professor amb experiencia, pugui tutelar adequada- 
ment els professors novells, necesitara també eil mateix 
un procés de formació que l'obligui a revisar la practica 
professional. E n  aquest sentit, Hernández (1992) pro- 
posa una formació dels tutors que inclogui: 
- El coneixement del model de formació inicial del 

professorat de secundaria, en aquest cas de l'area de 
Ciencies de la Naturalesa. 
- Una fonamentació psicosociopedagogica sem- 

blant, almenys, a la que reben els professors aprenents. 
- Una formació en acció tutorial de professors apre- 

nents. 



- Una formació en didactica específica de la disci- 
plina o area corresponent, en aquest cas de Ciencies de 
la Naturalesa (Física, Química, Biologia i Geologia). 
- Un coneixement i acord sobre els criteris comuns 

per a la realització i avaluació de les practiques docents. 

No obstant aixo, encara que la FI compleixi totes les 
exigencies apuntades, no hem d'oblidar que, fins i tot en 
el millor dels casos, no pot proporcionar tots els conei- 
xements, habilitats, etc., necessaris per exercir la profes- 
sió docent. 1 aixo per diverses raons, entre les quals es 
pot destacar l'avenq en el coneixement que s'imparteix, 
així corn en psicologia, pedagogia, didactica, etc., la qual 
cosa obliga a renovar el contingut que s'ha d'ensenyar i 
també la forma d'ensenyar-lo. Pero, a més, les mateixes 
situacions reals en que es desenvolupa l'ensenyament 
fan inviable l'adopció de models estandards que puguin 
aplicar-se corn una recepta a qualsevol centre, a qualse- 
vol grup d'alumnes, a qualsevol context sociocultural ... 
1, per aixo, en lloc de disposar de suposades solucions 
generals, els professors hauran d'adquirir una teoria que 
orienti, actualitzi i doni rigor a una permanent indaga- 
ció sobre realitats concretes i a un qüestionament de les 
propies concepcions (Brincones, 1990). 

Realitat i futur 

El model de FI que hem exposat suposa un canvi 
bastant radical en relació amb l'actual situació. Els res- 
ponsables polítics de la administració anterior (ja que 
l'actual no se sap que pretén) definiren clarament quin 
hauria de ser el model a seguir: en íloc d'un model alter- 
natiu al CAP actual, dissenyaren un nou «CAP», el 
Curs de Qualificació Pedagogica (CQP),  pero més 
llarg. Basicament, la diferencia entre el CAP i el CQP 
rau en la durada. El  CAP dura devers 100 llores, mentre 
que el CQP es preveu que tengui una durada entre 600 i 
700 hores. Evidentment, aixo perinetra que puguin im- 
partir-se més continguts i de forma més lenta. Ara bé, 
aquest fet no determina que s'imparteixin millor, d'a- 
cord amb les necessitats dels aprenents, etc., per evitar 
els errors que s'han comes en el CAP. 

Tot i els esforcos realitzats en algunes universitats, la 
formació inicial del professorat de Ciencies de secunda- 
ria realitzada a través del CAP continua tenint en gene- 
ral els seguents defectes: massificació de l'alumnat, pro- 
visionalitat i falta de cohesió de l'equip docent, escassa 
preparació dels tutors de practiques, durada insuficient 
del període de formació inicial, formació científica basi- 
ca inadequada per a la docencia, desconnexió entre la 
formació científica i la psicopedagogica-didactica, trac- 
tament insuficient de la didactica específica i desconne- 
xió d'aquesta respecte a altres components de la forina- 
ció inicial, sequencialitat i desconnexió entre la 
formació inicial teorica i les practiques a centres. 

Doncs bé, en aquest sentit, hi ha el risc cert que el 
CQP pugui arribar a ser «més del mate&,). No  obstant 
aixo, com que no sembla proposar-se una altra alternati- 
va, s'haurien de realitzar els esforcos necessaris per, tot i 
les limitacions del CQP, intentar resoldre algun dels 
problemes apuntats. Segons la nostra opinió, ates que 
els continguts que es futen per al CQP no són substan- 
cialnlent diferents als del CAP, a l'hora de dissenyar el 
curs s'hauria d'atendre de forma especial el paper.de la 
didactica específica i la relació entre la teoria i la practi- 
ca (Esteve, 1997). 

Per reflexionar sobre ambdós aspectes, és necessari 
comenqar per les característiques del coneixement pro- 
fessional del professor de Ciencies, que no pot reduir-se 
a la suma de coneixements científics i coneixements psi- 
copedagogics (Furió, Pessoa i Salcedo, 1992), corn s'ha 
plantejat en la majoria de cursos de formació, ja que la 
simple suma d'uns i altres no en determina la integració. 
Aquesta tan sols es pot donar a partir dels problemes 
amb els quals s'ha d'enfrontar un professional de l'en- 
senyament, que no són problemes científics, psicologics, 
pedagogics, sociologics, etc., aillats o simplement su- 
inats, sinó problemes de característiques especials (Es- 
teve, 1997), entre els quals hi ha problemes didactics 
que integren diversos nivells: els relacionats amb l'en- 
senyament de la ciencia i els relacionats amb el seu apre- 
nentatge. 

Així doncs, el coneixement professional del professor 
de Ciencies s'ha de constituir, en gran mesura, entorn 
dels problemes didactics i ha de conduir a l'elaboració 
d'un cos coherent de coneixements: la didactica especí- 
fica, ja que, corn plantegen Gil et al. (1991), «és l'e- 
xistencia d'una problematica i d'un cos de coneixements 
específic, la que fa possible la integració d'aportacions 
que provenen d'altres camps; aportacions que adquirei- 
xen sentit en la mesura que poden donar resposta a pro- 
blemes plantejats en el propi domini». 

El  segon aspecte essencial en la formació inicial del 
professorat de Ciencies, i en general de tot el professo- 
rat, hauria de ser el de la relació teoria-practica, insatis- 
factoria segons posen de inanifest de forma reiterada les 
enquestes a alutnnes del CAP en diverses universitats, 
fet que podem certificar amb la nostra experiencia corn 
a docents en el CAP. Com ha indicat Gimeno (1990), la 
practica docent té un caracter socialitzat, a diferencia de 
l'enfocament individualista predominant en la formació 
de professors. Per aquest motiu, resultara essencial el 
paper de les practiques en la formació inicial, corn a 
initja d'aproximació a la realitat de la docencia i coin a 
origen dels problemes que han d'il.luminar la reflexió 
teorica. 

La interacció entre la formació teorica i la practica ha 
de condicionar l'organització del procés de formació 
inicial, amb l'objectiu de permetre una practica fona- 
mentada teoricament, pero també pesque sigui possible 



la reflexió sobre la teoria a partir de la problematica real 
de l'ensenyament. Per aixo, s'hauria d'implicar més els 
professors tutors en la formació teorica (permetent-los 
un coneixement detallat del seu contingut i recollint-ne 
les aportacions) i establir espais de reflexió i anilisi con- 
junta sobre el desenvolupament de les practiques. Una 
experiencia en aquest sentit, encara que molt limitada 
pels diversos factors que condicionen el CAP actual, es 
comenta seguidament. 

Una experiencia de formació inicial 

Sens dubte, les limitacions pressupostaries i organit- 
zatives de l'actual CAP constitueixen una greu limitació 
per configurar una formació inicial arnb característiques 
com les apuntades. No obstant aixo, creim possible in- 
troduir algunes modificacions interessants en el disseny 
de l'actual CAP que l'aproximin en certa mesura al 
model desitjable. 1 en aquesta línia s'ha mogut en els ú1- 
tims anys el realitzat per 1'ICE de la Universitat de les 
Illes Balears, en el qual participam com a professors de 
Didactica de les Ciencies, juntament arnb el professor 
Agustí Vergés, així com en un seminari de formació de 
tutors del CAP, les característiques del qual creim perti- 
nent exposar pel seu possible valor com a referencia. 

Els antecedents de l'experiincia de formació realitza- 
da el curs 1996/97 s'han de cercar, per una part, en l'es- 
forc realitzat durant els últims cursos per la direcció de 
1'ICE i la coordinació del CAP per modificar, d'acord 
amb els suggeriments dels diversos col.laboradors, al- 
guns aspectes importants del disseny del curs i per aple- 
gar els fons necessaris amb els quals poder realitzar un 
seminari de formació dels tutors de practiques del CAP. 

El  segon cicle, corresponent al practicum, es realitza 
en un centre de secundaria i la durada aproximada és de 
50 hores. 

Per la seva part, el curs-seminari de tutors de practi- 
ques del CAP tingué Lloc entre els mesos de gener i abril 
de 1997, coincidint precisament arnb el desenvolupa- 
ment de les practiques als iiistituts. La inajor part dels 
tutors participants ja havien assistit a les activitats for- 
matives desenvolupades els dos cursos anteriors, per la 
qual cosa hi havia ja un cert grau de cone~uement sobre 
la problematica de la formació inicial, la funció de les 
practiques i el paper del tutor en elles. Per aixo, el semi- 
nari realitzat el curs 1996/97 es va orientar cap a l'apro- 
fundiment en els problemes tractats i a la reflexió, junt 
arnb els alumnes, sobre el desenvolupament de les prac- 
tiques. E n  concret, els objectius generals plantejats són 
els següents: 

A)  Tractar els problemes concrets de la didactica es- 
pecífica. 

B) Realitzar un seguiment i una avaluació de les 
practiques, dins un plantejament de reflexió-acció. 

C )  Possibilitar el contrast de valoracions entre els tu- 
tors i els alumnes en practiques, arnb l'objectiu d'adop- 
tar decisions conjuntes en relació amb l'actual edició del 
curs i també arnb futures. 

Per aixo, i considerant les limitacions (de recursos, de 
temps, d'organització) existents, es va optar per un 
plantejament en el qual els tutors de l'area de Ciencies 
(la resta va desenvolupar un model similar) realitzassi~l 
sessions separades i conjuntes arnb els mateixos profes- 
sors en practiques, d'acord arnb el següent esquema ge- 
neral: 

Per una altra part, els autors coordinam des de l'any Fase Data Contingut general 

1992 un grup de professors de secundaria (grup FIPS) 
I Gener de 1997 «La didactica especifica en la formació del que treballa en el disseny d'un model alternatiu de for- 

professorat)) 
mació inicial Der al ~rofessorat de Ciencies de secunda- 
ria, així com en el desenvolupament curricular d'aquesta 
area. 

D'aquesta manera, a partir del curs 1994/95, i durant 
els dos següents, s'ha fet paral.lelament a la realització 
del CAP un seminari de tutors del CAP, el disseny del 
qual s'ha anat modificant fins al corresponent al curs 
1996/97, del qual parlarem a continuació. 

E n  primer lloc, s'ha d'indicar que els alumnes del 
CAP de Ciencies (i els de la resta d'especialitats) realit- 
zen, durant el primer trimestre del curs, un cicle de for- 
mació teorica que consta de quatre moduls: 

1 .  Seminari inicial (3 hores). 

2. Psicologia de l'adolesc6ncia (12 hores). 

3. Programació i didactica de l'area (18 hores). 

4. Didactica específica de l'area (10 hores). 

II Febrer de 1997 «Desenvolupament de les practiques del 
CAP» 

III Abril de 1997 «Avaluació final de les practiques del CAP» 

Aquestes sessions arnb els tutors es coordinaren amb 
les corresponents sessions de seguiment realitzades anib 
els alumnes del CAP, de forma que la primera i tercera 
sessió varen tenir lloc per separat i la segona conjunta- 
ment.l 

TUTORS DEL CAP 
ALUMNES DEL CAP 

1 a SESSIÓ (GENER) 
«LA DIDACTICA DE LES CIENCIES EN LA 
FORMACIÓ DEL PROFESSORAT» 



Objectius: 
Coneixer els continguts de la formació en Didactica 

de les Ciencies en el CAP. 
Aportar suggeriments per a la formació didactica 

dels alumnes del CAP. 
Proposar criteris per al disseny del C Q l  
Valorar el desenvolupament de les practiques del 

CAP. 

1 a SESSIÓ (GENER) 
«DESENVOLUPAMENT DE LES 
PRACTIQUES DEL CAP» 

Objectius: 
Reflexionar sobre l'organització escolar. 
Analitzar la planificació i la dinamica del departa- 

ment. 
Valorar el desenvolupament de les practiques del 

CAP. 
Aprofundir en la reflexió sobre la Didactica de les 

Ciencies. 

TUTORS I ALUMNES DEL CAP 

2a SESSIÓ (FEBRER) 
«DESENVOLUPAMENT DE LES 
PRACTIQUES DEL CAP» 

Objectius: 
Analitzar la feina a l'aula. 
Analitzar la intervenció de l'alumne en practiques. 
Valorar la relació entre la teoria i la practica en el 

CAP. 

TUTORS DEL CAP 
ALUMNES DEL CAP 

3a SESSIÓ (ABRIL) 
«AVALUACIÓ FINAL DE LES PRACTIQUES 
DEL CAP» 

Objectius: 
Coneixer el resultat de l'avaluació sumativa de les 

practiques. 
Valorar-ne el resultat. 
Proposar suggeriments per al disseny de futurs cur- 

sos. 

3a SESSIÓ (ABRIL) 
«AVALUACIÓ FINAL DE LES P ~ C T I Q U E S  
DEL CAP» 

Objectius: 
Coneixer el resultat de l'avaluació sumativa de les 

practiques. 
Valorar-ne el resultat. 

Proposar suggeriments per al disseny de futurs cur- 
sos. 

La metodologia adoptada es desenvolupa a través 
d'un programa d'activitats que es realitzen de forma in- 
dividual o en equip per, a continuació, debatre les res- 
postes en gran grup. Com a exemple, es inostren algu- 
nes de les activitats proposades en les diverses sessions. 
Ahí, en la primera sessió amb els alumnes, es proposa la 
resposta individual, per a una posterior valoració i anali- 
si col.lectiva, de qüestionaris com aquest: 

QUESTIONARI DEPARTAMENT DE 
CIENCIES 

Aquestes són algunes de les tasques que es poden rea- 
litzar en el Departament de Ciencies. Valora'n el grau 
de realització en funció del que has observat (1: total- 
ment en desacord; 2: en desacord; 3: parcialment d'a- 
cord; 4: d'acord; 5: totalment d'acord): 

1. S'elabora totalment o parcialment la programació 
d'aula 

2. Es coordina l'activitat dels membres del departa- 
ment 

3. Es futen criteris per a l'avaluació dels alumnes 
4. Es discuteixen els criteris metodolbgics 
5. S'intenta establir un model didactic comú 
6. S'elaboren materials complementaris per a ús de 

l'aluinnat 
7. Es seleccionen els recursos didactics 
8. Es promou la innovació didactica i/o la investiga- 

ció educativa 



9. Es programen i realitzen activitats coinplementa- 
ries 

10. Es fua  la programació dels temes transversals 
11. Es prelreuen criteris per avaluar la practica docent 
12. S'elabora la programació anual i la memoria final 

E n  un altre moment de la sessió es presenten tres 
n~odels d'ensenyament/aprenentatge, a través de la des- 
cripció de la practica de tres professors imaginaris, i se 
sol.licita a continuació que decideixin quin correspon, a 
grans trets, al que observen durant les practiques. D'a- 
questa manera s'afavoreix una reflexió crítica sobre les 
diverses opcions, els  roblem mes que plantegen, la forma 
de superar-los, etc. 

E n  la sessió conjunta de tutors i professors en practi- 
ques es planteja, entre altres, la següent activitat: 

U n  dels objectius de les practiques del CAP és la inter- 
venció a l'aula, a través del disseny i el desenvolupament 
practic d'una unitat didactica. Us proposam que, en pri- 
mer Iloc, reflexioneu sobre els principals problemes que us 
heu trobat a l'hora de dissenyar, aplicar i avaluar la unitat 
didactica. A continuació es realitzara una posada en comú 
i una reflexió sobre les causes d'aquests problemes. 

(Aquí es proporciona als assistents una llista oberta 
de problemes que es plantegen en les fases preactiva, ac- 
tiva i postactiva de la unitat.) 

D'aquesta manera es planteja una reflexió crítica i 
contrastada sobre el desenvolupament de les practiques, 
de la qual es poden extreure propostes per a la seva mo- 
dificació i adequació, de cara a altres edicions. 

L'avaluació de la fase de practiques es realitza en dos 
moments: durant el mes de febrer (avaluació formativa 
realitzada conjuntament pels alumnes i els tutors) i du- 
rant el mes d'abril, en la tercera i última sessió de segui- 
ment de les practiques (avaluació sumativa realitzada 
sobre la base de qüestionaris contestats pels participants 
-tutors dels professors en practiques i alumnes del 
centre-, que permeten una triangulació). 

D e  forma general, la realització d'aquest curs-semi- 
nari de tutors del CAP, amb l'enfocament adoptat (se- 
paració per arees, simultaneitat amb les practiques; ses- 
sions conjuntes i separades amb els alumnes; avaluació 
formativa i sumativa), es pot qualificar de molt encerta- 
da, com de forma reiterada varen posar de manifest els 
diversos participants i pel valor dels suggeriments realit- 
zats pels assistents al llarg de les sessions. Tot i que 
només representa una temptativa molt limitada d'adop- 
tar un nou enfocament en la formació del professorat, 
consideram que constitueix una via prometedora a de- 
senvolupar, de cara a la posada en funcionament del nou 
model de formació inicial del professorat de secundaria 
en l'area de Ciencies. 
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NOTES 

(1) D e  fet, hauria resultat desitjable que totes les sessions hagiiessin estat 
con-juntes, pero diversos problemes organitzatius 110 varen impidir. 
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