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IMODELOS DE ASESORAMIENTO EN LOS CENTROS EDUCATIVOS (PONENCIA PLENARIA)

Montserrat Ventura Rovira

1. PRESENTACION

La formacién inicial y permanente del profesorado son los ejes centrales de mi profesién como docente.
Ambos me han brindado (y me brindan) la oportunidad de repensar, explorar e investigar la complejidad de
mi tarea educativa. En los Ultimos afos, fruto de mi experiencia vivida, me he centrado en la indagacion de
las subjetividades del profesorado y el alumnado. Indagacién que me ha ido acercando a la necesidad de
explorar como cada persona se sitla, frente a si misma, ante el dificil reto de aprender y de ensefar. Una linea
de investigacién que me ha influido en mi forma de concebir el asesoramiento en las escuelas y en la docencia
en la Universidad de Barcelona.

2. "_DE QUE HABLAMOS CUANDO HABLAMOS DE MODELOS DE ASESORAMIENTO?

El asesoramiento en los centros educativos se ha ido desarrollando en nuestro pais en los Ultimos treinta
anos de formas muy diversas. Un desarrollo que nos ha permitido evidenciar que es una de las modalidades
formativas que tiene mas incidencia en el cambio y la mejora en la escuela, aunque también sabemos que se
trata de un trayecto formativo lleno de adversidades y dificultades.

El asesoramiento, como otras modalidades de la formacion permanente (cursos, seminarios, grupos de trabajo
o conferencias), tiene como objetivo principal promover nuevas practicas que conlleven transformaciones en las

aulas.
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Modelos de asesoramiento en los centros educativos

En estos momentos hay muchas publicaciones que tratan de profundizar sobre qué es el asesoramiento en las
escuelas, y de forma muy especial se extienden respecto al tipo de variables que hay que tener en cuenta o a
las especificaciones que son necesarias para su aplicacién empirica. Existe una amplia bibliografia que define
los objetivos, las funciones propias de la practica asesora, los ambitos de actuacién o el tipo de relaciones que
se establecen entre profesorado y asesor o asesora. La mayoria de estas publicaciones se alejan de férmulas
que puedan dar lugar a aplicaciones y respuestas unidireccionales para ser aplicadas de forma mas o menos
mecanica.

A lo largo del tiempo han ido emergiendo experiencias asesoras que han generado una gran variedad de
formas de llevarlas a la practica. Dichas formas estan relacionadas con: a) el marco tedrico de referencia, b) las
variables que definen cada situacion (tipo de demanda, contexto o tiempo disponible entre otros aspectos, y
c) la reflexién sobre la experiencia vivida por cada uno de nosotros. Sin embargo las publicaciones sobre cémo
construimos nuestros procesos asesores son mas escasas. En esta linea, creo que es muy importante narrar
nuestra experiencia asesora, como nos sentimos, qué decisiones tomamos, qué conceptos planteamos, qué
practicas resaltamos, entre otros aspectos. La narratividad nos ayuda a tomar decisiones, escoger itinerarios
o senalar descubrimientos que se van dando en nuestro dia a dia, y visualizar el camino que se va trazando,
argumentar las idas y venidas o tumbos que vamos dando. Este complejo entramado nos permite interpretar
también las conexiones que se dan entre las teorias de referencia y las teorias que guian la practica, es decir,
las teorias de uso, pues entre unas y otras puede haber diferencias conceptuales importantes, sin que la
persona que realiza la practica sea del todo consciente. Este es uno de los aspectos mas significativos de la
narratividad, ya que nos permite recuperar saberes personales, cientificos o culturales que ilustran el lugar y la
voz de cada asesor o asesora. En centros que asesoro planteo la posibilidad de que cada maestro o maestra
relate su experiencia profesional vivida del profesorado no como un diario, sino como una indagacién sobre
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el sentido que tienen sus practicas y lo que puede orientar su hacer!, aunque la narracién de la experiencia
vivida requiere un contexto relacional favorable a este planteamiento. Sin embargo, cuando se lleva a cabo la
reflexion de la practica educativa y de los cambios que se van realizando, es de una intensidad y profundidad
que dificilmente se puede conseguir en otras actividades asesoras que también son necesarias.

Quizas parezca extrano hablar de la reflexion de |la experiencia vivida de cada docente como una via de acceso a
los cambios en las escuelas. Todos sabemos que crear contextos que favorezcan los cambios requiere tiempo,
sobre todo tiempo para que cada docente pueda expresar sus discrepancias en relacion a las reflexiones,
experiencias y propuestas pedagdgicas que se promueven en el asesoramiento, en unos momentos en que
todo nuestro mundo se mueve de forma rapida y veloz. Alguien se preguntara: ;Cémo esta filigrana que
mueve sutilmente aspectos pedagdgicos y personales se puede trazar en equipos docentes que cada vez
se sienten mas presionados por la propia sociedad, las administraciones educativas o las mismas familias?
Si bien es cierto que muchos maestros o maestras acuden al asesoramiento con aspiraciones de aprender
(perfeccionar o profundizar) un saber técnico seguro, que les solucione los problemas y las dificultades de
ensefanza que tienen en sus aulas al tener que ensefnar unos contenidos cada vez mas alejados de la realidad.
Y también lo es que muchos docentes, cuando no se proporcionan las soluciones méagicas esperadas se
sienten decepcionados porque, una vez mas, la formacién no cumple con sus expectativas. ;Qué hacemos
cuando ocurre esto? ;Dejamos el centro pensando que la responsabilidad de cambio esté en el profesorado?
Nuestra responsabilidad es la de crear un espacio de relacién en el que los docentes puedan ver, escuchary
preguntarse por lo que tienen como mundo propio y cultural para compartirlo no solamente entre ellos, sino

1. Los relatos son una seleccion de situaciones, mas que un intento de componer toda la trayectoria de vida. Se trata de «porciones» o «unidades significativas»
en la trayectoria de una persona, pero sin intencion de reconstruirla por completo. Elegidas en funcion de que reflejan un nudo, un hallazgo, un acontecimiento
relevante, un giro en el curso de la vida, o bien, un ejemplo representativo de aspectos de la vida o de modos de enfrentar o enfocar circunstancias, entre otros
aspectos.
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Modelos de asesoramiento en los centros educativos

también con sus alumnos. Se trata de entender que la cultura del didlogo, del respeto y del reconocimiento
del otro es la que tenemos que debatir, o sea, curricular, de ensefianza y de aprendizaje. Predisponerse a la
escucha, a las preguntas, para vivir quiénes somos, de lo que tienen como propio y de lo que estan dispuestos
a compartir es, como dice Elisabeth Allsworth, algo que se puede aprender pero que no se puede ensefar.

En la actualidad hay diferentes modelos asesores que tratan de dar sentido a todo este complejo entramando
de experiencias repletas de teorias y de practicas. Rastreando la extensa bibliografia que hay al respecto,
se puede abstraer facilmente que hay dos posiciones asesoras relevantes (expuestas por diversos autores
como Louis, Marcelo, Rodriguez, Escudero y Moreno o Imbernén, entre otros) que son el enfoque de
proceso y el enfoque de contenidos. De todos es bien conocido que el enfoque de proceso da relevancia a
la comunicacién, reflexion y capacitaciéon que se genera durante el desarrollo del asesoramiento, mientras
que el enfoque orientado a los contenidos trabaja para mejorar aspectos concretos, relacionados con el
curriculum, estrategias o recursos.

Entre los dos existe una gran diversidad de tendencias asesoras que pueden centrar su accién, bien dando a
conocer nuevas metodologias para que el profesorado las aplique como algo impuesto o como un experimento,
bien planteando una reestructuracién progresiva de actividades o también como una oportunidad de crear un
espacio de cooperacion y colaboracion en los equipos docentes.

En este escrito no profundizaré en estas posiciones y tendencias, pues hay muchas publicaciones que
dan cuenta de ello. Voy a exponer como trato de dar sentido a estos enfoques de manera entrelazada
aproximandome a las subjetividades docentes. Un sentido que, tengo que reconocer, he tardado afios en
apropiarlo a mi practica asesora, ya que en muchas ocasiones intentaba conseguir buenas argumentaciones,
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sistemas teodricos, sin entender qué les ocurria a los maestros y maestras cuando me decian que mis
aportaciones eran demasiado tedricas y que necesitaban mas consejos practicos. Pensaba entonces que el
problema estaba en ellos y ellas, pero en realidad lo que me mostraban, y yo no me daba cuenta, era que no
podian establecer conexiones entre sus concepciones practicas y las tedricas. Y lo mismo me ocurria a mi. El
trayecto que he tenido que seguir para ser consciente de que estas relaciones formaban parte de mi trabajo
asesor ha implicado reflexionar en profundidad sobre mi propia experiencia relacionada con mi saber asesor
(pedagdgico e ideoldgico).

Un recorrido que, cuando lo he podido narrar, como ya he dicho anteriormente, ha ampliado mi capacidad
interpretativa, mi conocimiento y mi relacion con el hacer. Pues como dice Max van Manem, se puede reforzar
la intimidad de la relacién entre conocimiento y accién si se reinstaura la experiencia vivida como una base
valida para la accién practica.

Por todo ello, en los Ultimos afios he tratado de buscar textos y modos de asesorar que hablaran de la
experiencia, como los de Maria Zambrano, que me acercaran a la subjetividad del «otro», que me permitieran
escuchar comprensivamente la palabra del «otro» para guiarle hacia una practica que pudiera sentirla suya.
Algo singular, cercano, vivido, vinculado a su experiencia, a su sustrato personal. Algo que dificilmente pueda
ser olvidado, porque de lo que se trata es, como dice José Contreras, de vincular lo que se siente con lo que
se dice y lo que se hace.

En este sentido, uno de los aspectos que mas me ha interesado en los Ultimos afos de los asesoramientos ha
sido (y es) poder analizar la influencia que éste tiene en la historia de la escuela. Estudiar con detenimiento
cémo se posicionan los maestros y maestras después de un proceso asesor, qué tipo de cambios han planteado
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en sus aulas, cdmo se relacionan con sus alumnos y con sus familias y, sobre todo, qué impacto han tenido
(y tienen) los cambios en las relaciones que se tejen en el equipo docente. Todos estos aspectos me han
ayudado (y me ayudan) a repensar constantemente no solamente mi modo de intervenir, sino también las
estrategias que utilizo.

De este modo mi trayectoria asesora me ha ido mostrado que las formas de entender y llevar a cabo la
innovacion estan vinculadas a concepciones subjetivas de como cada persona se vincula con los cambios. Y por
mas que queramos generalizarlas, siempre tenemos que tener en cuenta las subjetividades para poder llevar
a cabo un proceso tan complejo como el de una transformacién institucional. Pues como dice Alain Touraine,
«hay que reinventar las categorias bésicas para comprender la realidad. Y en estas categorias tenemos que
recuperar el sujeto, lo que piensa, cémo se siente o qué decisiones toma». Me alejo asi de tendencias asesoras
que tratan de imponer o transmitir contenidos para que puedan ser aplicados en las aulas.

Para construir esta mirada, sobre el cambio en la escuela a través del asesoramiento, me he planteado también
interrogantes como: ;Qué hay de sus resistencias que resuenan en mis propias resistencias? ;Qué parte de
mi saber puedo compartir con el profesorado para que pueda avanzar? De esta forma lo que ocurria en el
asesoramiento tenia que ver conmigo y con mi forma de trabajar.

Asi fue (y sigue siendo) como me he ido acercando a las formas que cada maestro y maestra tiene de elaborar
los cambios que se van tratando en el asesoramiento. Tal como ya he dicho anteriormente, en los Ultimos
anos los docentes me han mostrado que la narracién de sus experiencias ayuda a crear un espacio de relacion
donde el intercambio de puntos de vista, sobre lo que se hace y por qué se hace, pasa a un primer plano. A
modo de ejemplo les voy a leer un fragmento de un relato de Paula, una maestra de primaria:
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Transformar, hacer mio, lo que hemos ido tratando en el asesoramiento, me ha posibilitado conectar todo aquello que ya
sabia con lo nuevo que iba aprendiendo, repensar los porqués de mis criterios de eleccion de contenidos, de metodologias
o de estrategias de evaluacion. Ha sido toda una oportunidad para reflexionar sobre mi practica, pensar los recursos que he
estado utilizando hasta ahora o replantearme la manera en que me relaciono con mis nifios y nifias. Habia asistido a muchos
cursos, sin embargo, la oportunidad de detenerme en mis decisiones, criterios, opiniones, me ha permitido esbozar mi
propio proyecto de cambio. Ahora cuando estoy en mi aula me siento mas auténoma, con mas capacidad de tomar
decisiones, de escuchar a todos, y me siento mejor conmigo misma, porque ahora voy tejiendo relaciones entre contenidos
y metodologias desde teorias que ahora siento que forman parte de mi.

Este camino narrativo nos acerca a los proyectos docentes de los maestros y maestras con los que trabajamos.
Porque de la misma forma en que nosotros damos sentido y valor a su proceso de transformacion, este
proceso también lo pueden transferir a sus aulas tratando de crear una escuela que integra las voces de los
chicos y las chicas incluyendo sus inquietudes en el proyecto educativo de aula y de escuela, repensando asi
todo el curriculum.

Pero ;qué hago con las metodologias obsoletas y ancladas en el siglo pasado, que no hacen mas que aburrir
a los chicos y chicas, pero que contindan llevandose a cabo porque algunos maestros y maestras no quieren
ensenar de otra forma? ; Cémo me posiciono frente a los libros de texto donde todos los alumnos tienen que
responder de la misma forma para poder aprobar? ; C6mo me relaciono con los docentes que no quieren (o no
pueden) reflexionar sobre su practica y tan solo piensan en planificar y programar los contenidos de su curso?
En ninglin momento he querido dar a entender que asesorar sea una tarea facil que nos lleva directamente al
éxito, todo lo contrario, cada vez es mas dificil plantear en los equipos docentes la tarea de reflexionar sobre
la practica, aunque cada vez sea mas necesaria, porque, entre otros aspectos, los contenidos que suelen
ensefarse y las metodologias que suelen usarse en las aulas estan mas alejadas de las vidas de los alumnos.
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A modo de ejemplo, quiero decir que uno los contenidos que suelo abordar en las escuelas esta relacionado
con lanecesidad de profundizar en la perspectiva educativa de los proyectos de trabajo?. Por todo lo que he ido
exponiendo hasta ahora, en mis asesoramientos no trato solamente de dar a conocer lo que supone cambiar
el curriculum, sino también de incluir todo lo que rodea a la demanda, como los miedos, preocupaciones,
resistencias o también deseos. Una de las implicaciones del trabajo por proyectos supone dejar de utilizar los
libros de texto como Unico referente, para poder planificar la practica educativa de forma flexible y relacionada
con las inquietudes de los alumnos, o para ir repensando la programacion en funcién de lo que sucede en el
aula. Estas no son, como ya sabemos, decisiones rapidas y sencillas de tomar. Se requiere tiempo para pensar
y reflexionar lo que le supone a una maestra joven romper con algo que quizas en la facultad le han dicho
que era fundamental, o a un maestro con una larga trayectoria que siempre le ha funcionado tener toda la
planificacién y programacion de su aula cerrada en el mes de septiembre, que tiene que ir rearmandola y
revisandola en relacién a la escucha comprensiva de lo que le aportan sus alumnos, porque hay una asesora
en su escuela que lo plantea asi. No se trata de sustituir una préctica por otra, pues no podemos apagar
circuitos relacionados con el tiempo y la autoconciencia. No se le puede decir a un docente lo que tiene que
cambiar o decidir lo que tiene que pasar en su aula. Pero si que es importante crear un espacio de reflexién y
de narracién para que cada persona pueda vislumbrar su manera de llevar a cabo el proyecto de cambio de su
escuela. Pues, como también dice Alain Touraine, hay que reconstruir una sociedad en donde las instituciones
tengan la capacidad de crear espacios de reflexion. Espacios donde sea posible hablar, expresar inquietudes,
manifestar preocupaciones o explicitar deseos que rodean a la demanda explicitada por el profesorado. Se
trata de incluir todo este conjunto de aspectos tan diversos para vincularlos a un compromiso de cambio que
involucre a todo el claustro en el dificil proceso de innovacién y mejora de la escuela. Ello supone plantearnos

2. La perspectiva educativa de proyectos de trabajo se considera una estrategia para replantear las relaciones pedagogicas y cuestionar el curriculum por materias,
asi como la relacion que hay entre informacion, conocimiento y saber.
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desde dentro lo que hacemos y lo que deseamos como docentes, mirar hacia dénde va la escuela, acompanar
a dar pasos en una direccién deseada, sentida, una direccién incierta, que a veces nos hace dudar y tambalear
pero que muestra qué aspectos se comparten y qué aspectos no, y cédmo se vive todo esto. Y sobre todo,
compartir qué representa como equipo, como grupo, el dificil proceso de construccién y transformacién de
su practica educativa. Y todo ello tiene que ver con un aprendizaje social, emocional y cognitivo.

3. ;COMO SE APRENDE A ASESORAR?

Se trata de favorecer un proceso reflexivo complejo, largo, comprometido, de dificiles equilibrios dentro de
los equipos docentes, de ir creando un contexto relacional, a base de profundizar en aspectos relevantes de
la practica y de incluir sus deseos de mejorar o transformar.

Aspectos que posibilitan que emerjan nuevos interrogantes relacionados con nuestra forma de asesorar (y
también de ensenar) mas alla de los contenidos que nos demandan los docentes, como por ejemplo, cual es
nuestro proyecto asesor, qué concepciones tenemos acerca del cambio en la escuela, qué tipo de experiencia
involucra nuestra forma de asesorar, o por qué tipo de escuela luchamos, que plantean formas de aproximacion
a los docentes que les ayuda a repensar la escuela desde los retos del siglo actual como:

* |a reorganizacion del espacio, el tiempo o los contenidos, donde se puedan favorecer aprendizajes
con los demés;

® lacreacion de nuevos criterios organizativos donde los chicosy chicas puedan compartir preocupaciones
e intereses de investigacion, favorecer debates para llevar a cabo intercambios de diferentes puntos

de vista;
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e el aprendizaje de nuevas aplicaciones a los conocimientos en diferentes contextos;

* larealizacién de proyectos relacionados con nuevos ejes que vayan mas alla de las materias escolares
actuales, como los que plantea Morin (el cosmos, la vida y el ser humano), donde tengan que utilizar
diferentes lenguajes, formas de intercambio y de representacion.

De este modo cada escuela es una oportunidad para aprender desde el asesoramiento. A modo de ejemplo,
presento a continuacion la demanda de una escuela que me pidié que les ayudara a transformar su forma de
llevar a cabo los proyectos de trabajo de sus aulas. Creian que solamente resaltaban los aspectos descriptivos
de la realidad, querian introducir cambios para que sus planteamientos permitiesen a sus alumnos y alumnas
interpretar criticamente el mundo actual. Les planteé entonces la posibilidad de interpretar nuestros
encuentros (didlogos y conversaciones repletos de significado), para poder transferir lo que elabordbamos
en las reuniones a la practica de los proyectos en las aulas. Hicimos los primeros encuentros y cada maestro
o0 maestra mostraba cémo habia interpretado nuestro didlogo. Leonor, una de las maestras de parvulario,
explicitaba su modo de interpretar las inquietudes de sus nifos y ninas: «Me pregunto: ;Cémo construimos
conocimiento desde los deseos de los niflos? Hay muchas cosas que entran en juego, sobre todo cuando
no sabemos qué hacer con nuestros propios obstaculos, cuando no nos aclaramos, cuando no sabemos
percibir las ideas que nos pueden dar luz. Pero en el momento en que damos significado a los sentimientos
de nuestros nifios, vemos como algo muy especial sucede, algo que nos aparta del reduccionismo. Y sobre
todo nos hace sentir que podemos hacer que todos se sientan implicados. Cuando esto ocurre empieza un
nuevo camino. Un camino que permite cambiar». El texto de Leonor, entre otros, nos permitié vislumbrar
las posibilidades que tiene el dar sentido a las voces de los nifos y ninas para poder trazar nuevas rutas de
ensefanza y aprendizaje que incluyan sus preocupaciones y formas de sentir la realidad. Un recorrido que nos
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permitia indagar nuevas practicas vinculadas a temas emergentes, no para reproducirlos, sino para revisarlos
y cuestionarlos.

Con todo ello tratamos de crear una cultura de grupo que tuviera en cuenta:
® |a comunicacion con los demas (para poder intercambiar ideas y pensamientos);

e el reconocimiento de las diferencias (como una forma de aproximacién a las subjetividades y como un
modo de trabajar con los grupos);

* |a colaboracidon (para guiar y organizar a los grupos para buscar entre todas las personas nuevas
alternativas);

* la cooperacion (para crear un contexto favorable donde vincularnos con los retos planteados);
® |a creatividad (para utilizar la imaginacion para buscar nuevos caminos);

e |a adaptacién (para cambiar y aceptar nuevas vias de trabajo);

¢ el pensamiento discriminativo (para discernir la informacion relevante).

Estos aspectos suponen, desde mi punto de vista, unos modos de hacer que tienen que ver con cuidar la
posibilidad de que algo nos pase, algo que nos empuje a la necesidad de pensar, de imaginar otras formas
de estar en las aulas con los chicos y las chicas de hoy, de desear cambiar, de innovar, de huir de las rutinas
que hacen que curso tras curso se planteen las mismas programaciones o actividades. Asi, la comprension
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de diferencias, dificultades, conflictos o preocupaciones se incluye en el itinerario asesor como un modo de
aprender.

Asesorar, desde esta perspectiva, supone interpretar los deseos y necesidades de los docentes y también
tener en cuenta sus historias y sus subjetividades en su entramado de relaciones de grupo. Aunque a veces
es muy dificil crear este contexto relacional, cuando lo conseguimos, como decia Leonor, «kempieza un nuevo
camino. Un camino que permite cambiar».

Como la experiencia que también he vivido en un centro de secundaria de una ciudad cercana a Barcelona. En
esta ocasion, una parte del equipo del centro me propuso que fuera a escucharles, me dijeron que necesitaban
alguien que pudiera estar con ellos para poder expresar sus preocupaciones. En los primeros encuentros me
hablaron de los problemas de disciplina que tenian con algunos de sus chicos y chicas, me dijeron que cuando
no sabian que hacer les castigaban y que luego se sentian mal por haberlo hecho. Buscamos entre todos
nuevas formas de relacién, la mayoria de las propuestas emergian de sus practicas, que ya se estaban llevando
a cabo en algunas aulas, pero que todavia no habian tenido la oportunidad de dar a conocer y compartir con
sus companeros. Un trabajo que comporté también revisar los acuerdos de centro y las formas de evaluacién.
Se cred asi una dindmica de trabajo que nos permitié romper con la queja y construir experiencias que nos
permitiesen explorar relaciones con los saberes, los otros y nosotros mismos.

Y es justamente aqui, desde estos contextos relacionales, donde emerge una de las complejidades de la accién
asesora, porque es necesario, tal como también plantean Dominique Dessors y Marie-Pierre Guiho-Bailly,
indagar lo distinto, lo singular, lo subjetivo. Todo un ejercicio de incertidumbre que se aleja de modalidades
formativas que consideran los cambios como algo que se puede transmitir, dar a conocer o instruir. Aunque
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se haya demostrado, en muchas ocasiones, la poca eficacia y el bajo nivel de utilidad de cambiar y mejorar la
educacion, regulando y ordenando la realidad, sin contar con los docentes y sus preocupaciones.

Asi pues, son muchos los interrogantes que emergen cuando estamos en los centros escolares porque no
sabemos qué ocurrird y qué decisiones tendremos que tomar, como por ejemplo, qué situaciones tenemos que
plantear para que los docentes puedan acceder a un saber estructurante, como dice Mirelle Cifali, donde cada
uno pueda encontrar su lugar en la instituciéon y un modo de relacionarse con los demas y consigo mismo.

Acceder a este saber estructurante supone:
e indagar las diferentes versiones de un hecho que se da a conocer en el grupo;
® buscar diferentes explicaciones sobre aquello que ocurre y pensar acciones para la practica;
e plantear nuevas sugerencias sobre los acontecimientos;
* establecer diferentes itinerarios sobre las nuevas practicas.

Elementos que plantean la necesidad de investigar, con mas detenimiento, las distintas formas de compromiso,
en relacién a las rutas que se quieren trazar, como una comprensién mas dentro del asesoramiento. En los
Gltimos afos se esté insistiendo en la idea de que la mejora de la escuela supone compromiso, pero tal como
dicen Michael Fullan y Andy Hargreaves, no se trata de un estado al cual se llega, sino de algo que hay que
construir de forma permanente, en el marco de las relaciones, de la interaccion, pero sin olvidar la presencia
de lo colectivo y lo institucional.
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Tengo que decir también que potenciar las formas de compromiso en el asesoramiento significa potenciar la
capacidad de ir hacia delante, de tener el coraje para defender lo que se considera importante, respetar la
profesionalidad de los docentes. Incluir todos estos aspectos significa recuperar los aspectos mas emocionales,
mas fundamentales de nuestras vidas, donde nuestras preferencias, gustos, disgustos, animadversiones,
forman parte también de nuestro saber profesional.

Todo ello implica:
e afinar las inquietudes docentes, hacer emerger problemas y actitudes;
e reconocer las dificultades y adversidades que supone cambiar todo aquello que esté establecido;

® ver las nuevas practicas como un camino para poder mejorar el estancamiento que sufre la escuela en
la actualidad;

e analizar los cambios sociales, tecnoldgicos o culturales que existen en el mundo actual y sus
repercusiones en la escuela;

e reflexionar y compartir situaciones vividas.

De este modo, a través de mediadores, como la narratividad, voy aprendiendo a asesorar en escuelas,
entendiendo que son contextos relacionales donde las personas necesitan ser acompanadas, en lo que les
pasa y en como viven su relacién con las situaciones educativas. Aunque a veces no saben cémo explicitar sus
necesidades e inquietudes, pues, como todos sabemos, los docentes viven situaciones complejas, en las que
se combina lo social con lo institucional y lo personal.
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De acuerdo con estos planteamientos, creo que cada vez es mas necesario reconsiderar los procesos
mediadores, en mi caso la narracién, para poder explicitar ideas, teorias y valores que vinculan las diferentes
actuaciones y que llenan de sentido nuestra forma de asesorar. Un sentido que nos ayuda a identificar
problemas, interpretarlos y guiar nuestra actuacién de acuerdo con nuestros principios.




La formacion permanente del profesorado en Europa

LA FORMACION PERMANENTE DEL PROFESORADO EN EUROPA (PONENCIA PLENARIA)

Paul Holdsworth

n primer lugar, quiero agradecer a los organizadores que me hayan invitado a representar a la Comision
Europea en esta conferencia.

Me han pedido que les describa a grandes rasgos cuéles son las prioridades europeas en este ambito, y en
particular en lo que a la formacién permanente se refiere.

Antes que nada quisiera subrayar que no soy yo el experto en este campo; los verdaderos expertos en
ensefanza, en pedagogia y en formacién del profesorado son ustedes. Por tanto, mi intervencién no tendra
el caracter de formacidn, sino mas bien de informacion. No saldréan ustedes de aqui con mas competencias,
sino —por lo menos, eso espero— con un poco mas de informacién.

En concreto, les informaré sobre el papel de la UE en la educacién, el porqué de la implicacion de la Comision
Europea en la politica de la formacién del profesorado, y de los cambios que, segun los propios ministros de
educacion, son prioritarios si queremos mejorar la calidad de la formacién del profesorado en Europa.

1. EL PAPEL DE LA UE EN LA EDUCACION Y LA FORMACION

La primera pregunta que trataré de responder es, pues, la de cuédl es el papel de la UE en materia de

educacion.
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No voy a entrar en los detalles de nuestro Programa de Aprendizaje Permanente que facilita la participacion
cada afo de unos treinta mil profesores en proyectos de movilidad y de formacién, y que apoya proyectos
de desarrollo escolar, etc. Ustedes sabran sin duda que, aparte de este tipo de intervencion, la UE no tiene
competencias en materia de educacién. La organizacién y el contenido de los sistemas educativos son
competencia de los Estados miembros y, segun los paises, de las regiones o de las comunidades auténomas,
por lo que el papel de la Unién Europea consiste en prestarles apoyo y ayudarles a alcanzar los objetivos que
se fijan de comun acuerdo.

Concretamente, la Comisién Europea trabaja estrechamente con los Estados miembros para ayudarles a
desarrollar y modernizar sus politicas educativas a través del Programa de Trabajo «Educacién y Formacion
2020», que facilita el intercambio de informacién y buenas practicas mediante el aprendizaje mutuoy la revision
por pares. Y precisamente en este contexto, en estos Ultimos cinco afnos, la Comision trabaja con los Estados
miembros para ayudarles a poner en comudn una serie de respuestas a los retos que perciben —percibimos
todos— en este campo. Porque los retos a los que se enfrenta la profesion docente son esencialmente
los mismos en toda la Unién Europea. El trabajo de la Comisién consiste en animar un analisis comdn de
las necesidades y ayudar a los Estados miembros a llegar a acordar una vision compartida por todos de la
formacion de los profesores.

2. EL PORQUE DE LA IMPLICACION DE LA COMISION EN LA POLITICA DE FORMACION
DEL PROFESORADO

Pero, ;por qué la formacidn del profesorado es tema de cooperacién politica a nivel europeo? Por tres razones
principales: por la importancia del papel que desempenfa el profesor, porque la formacién del profesorado
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en muchos paises resulta problematica, y por los profundos cambios que esta experimentando la profesion
en estos dias.

2.1. PRIMERA RAZON: LA IMPORTANCIA DEL PAPEL DEL PROFESOR

Los profesores son los mediadores entre un mundo que cambia répidamente y los alumnos que estan a punto
de entrar en él; por eso, tienen una importancia fundamental en ayudar a los jévenes a desarrollar sus talentos
y alcanzar su potencial de realizacién personal y bienestar, y en ayudarles a adquirir la compleja variedad de
conocimientos y capacidades que necesitaran como ciudadanos y en su actividad laboral.

En el Consejo Europeo de Barcelona de marzo de 2002, los jefes de Estado adoptaron objetivos concretos para
mejorar los sistemas educativos de los Estados miembros. Mejorar la calidad de la formacién del profesorado
es uno de estos objetivos y es importante para los sistemas educativos de Europa si se desea avanzar mas
rapidamente hacia el cumplimiento de los demas objetivos comunes, como son reducir las cifras de abandono
escolar prematuro, aumentar la proporcién de jévenes que terminan la ensefanza secundaria superior, o
reducir el nimero de jévenes de 15 afos con problemas de lectura.

Pero, aun si no existieran estos impulsos politicos, toda la investigacidon cientifica avala la necesidad de
concentrar esfuerzos en la formacién de los profesores.

De acuerdo con la investigacion, existe una correlacion significativa y positiva entre la calidad del profesorado
y los logros de los estudiantes. De hecho, si dejamos de lado los aspectos extraescolares, como el entorno
socioeconémico y cultural de los alumnos, la calidad del profesorado es el factor mas importante para explicar
el rendimiento de los alumnos; tiene mucha mayor incidencia que la organizacién, la direccion y la situacion

econdmica del centro.
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Ademas, otros estudios han detectado relaciones positivas entre la formacidn continua del profesorado y los
logros de los estudiantes; y dan a entender que los programas de formacion practica mejoran los resultados
de los nifios y que la mejor formacién del profesorado puede ser una forma de que los alumnos saquen
mejores notas en los examenes (siendo ademas una medida mucho menos costosa que la reduccién del
ndmero de alumnos por clase o el aumento de horas lectivas).

Pero todo eso ya lo saben ustedes mejor que yo; en resumidas cuentas: el profesor es la clave de la calidad
de la ensenanza que reciben nuestros jovenes: por eso nos incumbe hacer todo lo que podamos para mejorar
su formacion.

2.2. SEGUNDA RAZON: LA FORMACION DEL PROFESORADO RESULTA PROBLEMATICA EN EuRroPA

En teoria, los sistemas de formacién inicial y continua del profesorado deben proporcionar las oportunidades
necesarias para que posea los conocimientos y las competencias que se esperan de él en el mundo actual. Es
necesario empezar por dotar a los futuros docentes de una sélida formacién pedagdgica inicial, y apoyarlos
en sus primeros y dificiles afios en la profesién. Luego, hay que acompanar toda su carrera profesional de
un proceso coherente de formacién continua y actualizacién que los mantenga al dia en relacién con las
competencias necesarias en la sociedad del conocimiento.

No obstante, los sistemas de formacién del profesorado no siempre estan bien preparados para hacer esto.

En una encuesta de la OCDE, casi todos los paises informan de deficiencias en las capacidades docentes
y dificultades para actualizar las competencias de los profesores. Estas deficiencias estan relacionadas
especialmente con la falta de competencias en relaciéon con los nuevos retos de la educacién (incluido el
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aprendizaje individualizado, la preparacién de los alumnos para aprender de forma auténoma, la gestion
de clases heterogéneas y la preparacién de los alumnos para aprovechar al maximo las tecnologias de la
informacién y de la comunicacién, etc.).

Sin embargo, notamos que los incentivos para que los profesores continlen actualizando sus competencias
durante sus carreras profesionales son escasos. Es mas, la formacion continua de los profesores solo es
obligatoria en menos de la mitad de los Estados miembros y los profesores no estan obligados explicitamente
a seguirla en todos ellos. Y cuando existe, la formacién obligatoria representa, por lo general, menos de
veinte horas al afno.

Por lo que se refiere a los nuevos profesores, solo la mitad de los paises europeos les ofrecen en sus primeros
afos de docencia algun tipo de apoyo sistematico (como medidas de introduccion en la profesion, practicas o
asignacioén de un tutor). Solo en un tercio de los paises existen marcos explicitos para ayudar a los profesores
que encuentran dificultades para ejercer sus funciones adecuadamente.

2.3. TERCERA RAZON: LOS CAMBIOS QUE ESTA EXPERIMENTANDO LA PROFESION EN ESTOS DIAS

Los cambios en la educacién y en la sociedad —claro esté— plantean nuevas demandas a la profesion
docente.

Por ejemplo, cada vez se pide mas a los docentes que ayuden a los jévenes a adquirir competencias en
lugar de limitarse a memorizar informacién; se les pide que desarrollen planteamientos de aprendizaje mas
colaborativos y constructivos y se espera de ellos que, en lugar de impartir ensefianza ex catedra, sean

intermediarios y gestores en el aula. Estos nuevos papeles requieren formacion en toda una serie de enfoques
y estilos didacticos.
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Ademas, actualmente las aulas presentan mezclas mas heterogéneas de jévenes de distintas procedencias y
con distintos niveles de capacidad y de discapacidad. Muchos profesores no se sienten bien preparados para
enfrentarse con esta situacion.

Se les pide ademas a los profesores que respondan a la demanda de aprendizaje individualizado. Se les
pide que saquen partido de las posibilidades que ofrecen las nuevas tecnologias. Se les pide que ayuden a
los alumnos a desarrollar una mayor autonomia en su aprendizaje y a asumir la responsabilidad de su propia
educacion.

Todos estos cambios exigen que los profesores no solo adquieran nuevas capacidades y conocimientos, sino
también que los desarrollen continuamente.

En breve, pedimos mucho de los profesores y no siempre les ofrecemos una formacién adecuada a nuestras
demandas. No es de extrafar, por tanto, que los ministros de educacién en 2002 identificaran la formacion
de los profesores como una cuestiéon de importancia para Europa.

Entre 2002 y 2005 la Comisidn trabajé con un grupo de expertos nacionales que elaboré un texto —un
conjunto de principios comunes europeos para las competencias y cualificaciones del profesorado— que
mostré un amplio consenso sobre los cambios necesarios.

Este consenso es la base sobre la que la Comisidon ha construido una serie de propuestas que han sido
debatidas por los distintos ministerios de educacién, y que dieron como resultado, en noviembre del 2007,
una lista de cambios prioritarios que —segun los propios ministros de educacidn— son necesarios para
mejorar la calidad de la formacién del profesorado en Europa.

Estos son los diez puntos que me propongo presentarles a continuacion.
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3. LAS PRIORIDADES EUROPEAS EN EL AMBITO DE LA FORMACION DEL
PROFESORADO

3.1. OFERTA COHERENTE, ADECUADAMENTE FINANCIADA

En muchos Estados miembros existe poca coordinacidon sistematica entre los distintos elementos de la
formacién del profesorado, lo que da lugar a una falta de coherencia y de continuidad, especialmente entre la
formacion inicial del profesor y su posterior incorporacion a la profesién, su formacidn continua y su desarrollo
profesional.

Por ello, el primer punto que acordaron los ministros, es que «hay que procurar que la oferta en lo que
se refiere a la formacion inicial del profesorado, el apoyo en el comienzo del ejercicio de la docencia y el

posterior desarrollo profesional sea coordinada y coherente y cuente con recursos adecuados y con garantias
de calidad».

La palabra «calidad» es importante, ya que en muchos paises no existe ningun sistema para garantizar la
calidad de la formacién que reciben los profesores.

Podriamos mencionar a Escocia como ejemplo de pais que ha desarrollado estos Gltimos afios un sistema
coherente de formacién del profesorado que describe las competencias que se necesitan en cada etapa de la
carrera docente, que garantiza un presupuesto adicional a cada escuela que acoge a un nuevo profesor, que
garantiza un puesto a cada nuevo profesor y que incentiva a todo profesor a poner al dia sus destrezas.
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3.2. MEJORAR LA SELECCION PARA LA PROFESION

Las nuevas exigencias con las que se enfrentan los profesores, ademas de crear la necesidad de idear nuevos
entornos de aprendizaje y planteamientos didacticos, requieren un alto grado de profesionalidad. Los
ministros también acordaron «estudiar la adopcién de medidas destinadas a aumentar el nivel de cualificacién
y el grado de experiencia practica que se exigen para ejercer la docencia».

Esto se refiere —ya lo habran comprendido— a la tendencia que se observa en muchos Estados miembros,
entre ellos Espana, de exigir un titulo de master para acceder a la profesién docente.

3.3. MEJORAR LA FORMACION INICIAL DEL PROFESOR

En cuanto al contenido de la formacién inicial, tanto los ministros como la Comisién se han limitado a
hacer referencia a dos aspectos importantes: «el justo equilibrio entre las cualificaciones pedagdgicas y el
conocimiento de la materia que se va a ensenar» o bien «el equilibrio entre la teoria y la experiencia practica
en las aulas». Hasta aqui, nada nuevo: son debates que se tienen en todos los paises desde hace mucho
tiempo.

3.4. INICIACION PROFESIONAL

Donde si que han sido mas innovadores los ministros ha sido en su acuerdo que todo nuevo profesor deba
tener acceso a un programa de apoyo suplementario durante los primeros afos de su ejercicio profesional
que le ayude a desarrollar las competencias que necesita para asumir su nuevo papel en el colegio y en la

profesion.
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Este apoyo suplementario que se conoce con el nombre de ‘induction’ (iniciacién profesional) forma un
puente entre la formacién inicial como profesores y la verdadera practica profesional. Ya les he indicado que
solo la mitad de los Estados miembros tienen tal sistema; se espera que la difusidon de este sistema ayude
a reducir la cantidad de nuevos profesores que abandonan la profesién al cabo de dos o tres afos. Podria
mencionar como ejemplos Estonia, Chipre y Gales, paises muy diferentes, pero que han desarrollado y llevado
a la practica sistemas de induction para sus jévenes profesores.

También acordaron los ministros que todo profesor, sea cual fuere su nivel de experiencia, deba poder acceder
al apoyo de un mentor —un profesor experimentado que haya tenido la formacién necesaria para ejercer
esta funcién—. Ya que todo profesor que siga reflexionando sobre su trabajo encontrara en algin momento
problemas o dificultades.

3.5. FOMENTAR LA FORMACION DURANTE TODA LA CARRERA DOCENTE

Creo que ya todos estamos de acuerdo en que la formacién inicial —por excelente que sea— no puede
proporcionar a los profesores todos los conocimientos, técnicas y capacidades que van a necesitar durante
toda una carrera docente. El mundo estd cambiando demasiado deprisa para que sea asi.

Esa es larazén principal por la que la formacién y el desarrollo profesional de cada profesor deben considerarse
una tarea permanente; y deben estructurarse y financiarse en consecuencia.

Es necesario, por tanto, un esfuerzo para garantizar que la oferta de formacién continua responda a las
necesidades del profesorado, tanto en términos de contenido como de calidad, y si no fuera poco, es
necesario ofrecer mayores incentivos a los profesores mismos para que sigan actualizando sus competencias
a lo largo de su carrera profesional.
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Esto es el mensaje clave de este acuerdo: la educacién y el desarrollo profesionales son una tarea de por
vida.

Asi, los profesores —y sus alumnos— saldrian beneficiados si:

® selesanimarayapoyaraa lo largo de sus carreras para que ampliaran y desarrollaran sus competencias,
ya sea por medios formales o informales;

® sj tuvieran acceso a otras oportunidades de desarrollo profesional continuo, como intercambios y
destinos temporales, movilidad...

e sirecibieran estimulo y apoyo a lo largo de su carrera para plantearse qué necesitan aprender y para
adquirir nuevos conocimientos, destrezas y competencias, y

e si tuvieran la oportunidad —y el tiempo— de estudiar para adquirir cualificaciones adicionales y
participar en estudios e investigaciones en un nivel de ensenanza superior.

En Suecia, por ejemplo, el gobierno esté invirtiendo millones de euros para dar a cada profesor la posibilidad
de regresar a la universidad para estudiar durante seis meses.

Pero es importante subrayar aqui que cuando hablamos de formacién continua, no hablamos Gnicamente de
los cursos o cursillos exteriores. De hecho, los resultados mas recientes de la investigacion demuestran que la
formacién continua mas eficaz es la que dura varias semanas o meses, la que emplea los métodos de aprendizaje
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activo (y no conferencias como esta que les estoy dando a ustedes), la que se hace en equipo y la que se
centra en los problemas especificos que el profesor ha identificado en su propia reflexion profesional’.

Es importante recordar también que una de las maneras mas sencillas de mejorar la calidad de la enseianza
es que los profesores se acostumbren a observar y a comentar las clases que dan sus companeros.

3.6. LA PROFESION DOCENTE

En varios paises de la Unidn, el profesorado no goza de las condiciones de trabajo, ni del nivel salarial, de los
profesores espanoles. Hay paises en que los profesores para llegar a fin de mes se ven obligados a entregar
pizzas a domicilio o ejercer otras formas similares de pluriempleo.

No hace mucho, hablando con el rector de un centro de formacién del profesorado de un pais baltico, me
decia que en su pais los mejores estudiantes optan por las carreras de derecho, econémicas u otras carreras
de alto estatus, por lo que se veia obligado a aceptar a sus cursos de formacién del profesorado «al primer
bicho viviente que se presentara». Por supuesto, la situacidén no es idéntica en todos los paises.

Ante los problemas que tienen muchos paises para atraer a un nimero suficiente de titulados a los cursos
de formacién inicial de profesores, los ministros acordaron «adoptar medidas para hacer de la ensefanza
una opcion profesional mas atractiva» y «revisar las politicas de contratacion de personal, de retencién y de
movilidad».

1. Ver, por ejemplo, Angrist and Lavy (2001), Does Teacher Training Affect Pupil Learning? Evidence from Matched Comparisons in Jerusalem
Public Schools, Journal of Labor Economics, 19 (2), 343-69; Snow-Renner y Lauer (2005), Professional Development Analysis. Synthesis of 54
studies, McREL.
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Esta claro que una de las maneras de hacer mas atractiva la profesién es mejorar la calidad de la educacién del
profesorado; esta es otra razén por la que varios paises han optado por la «masterizacion», para intentar hacer
de la ensefianza una opcién profesional atractiva.

3.7. LIDERAZGO ESCOLAR

El ‘school leader’, en este sentido, es la persona (o el equipo) cuya visiéon guia el desarrollo de la comunidad
escolar. O sea, que cuando hablamos del liderazgo escolar, hablamos de algo méas que de un administrador. Es
maés bien la persona, o el equipo de personas, que anima a todos —estudiantes y profesores— a aprender y a
seguir aprendiendo.

Ustedes ya habran leido el informe de la OCDE sobre el liderazgo escolar. Indica que los directores de centros
maés eficaces son los que pasan el dia escolar no en tareas administrativas, financieras o disciplinarias, sino en
una sola tarea: la de mejorar la calidad del aprendizaje de los alumnos y también de los profesores.

Por ello los ministros se han comprometido a «esforzarse por garantizar que los profesores con funciones
directivas, ademas de poseer competencias para la ensefianza y experiencia, tengan acceso a una formacion
de alta calidad».

Como ejemplo podriamos citar varios paises —Eslovaquia, Inglaterra, Austria, etc.— que han establecido
Leadership Academies, centros superiores de formacién en liderazgo escolar.

3.8. UNIVERSIDADES MEJOR PREPARADAS PARA FORMAR AL PROFESORADO

Pero no hay que olvidar que la calidad de la ensefianza obligatoria se ve muy influida por el sector de la
ensefanza superior, ya que en la mayoria de los paises son las universidades las que forman a los profesores;
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los ministros han insistido en que los profesores sean titulados de instituciones de ensefanza superior que
ofrezcan un equilibrio adecuado entre los estudios basados en la investigacién y la practica docente.

O sea, que lo que buscamos son instituciones de formacién del profesorado que basen sus cursos de formacion,
no solo en los resultados de las Ultimas investigaciones pedagdgicas, sino también en la experiencia adquirida
en las aulas de los centros escolares. Lo que se les pide a las universidades es que ensefien a los nuevos
profesores lo que realmente funciona en el aula, aparte de las teorias educativas que lo sustentan.

Por eso hablaron también los ministros de «fomentar relaciones mas estrechas entre los centros de ensefianza
y los centros de formacion del profesorado, asegurandose de que dichos centros ofrecen programas de
educacion del profesorado coherentes, de alta calidad y pertinentes y que responden de manera eficaz a la
evolucion de las necesidades de los centros de ensefanza, los profesores y la sociedad en general».

Aqui podria mencionar, por ejemplo, que en Dinamarca, la relaciéon entre la institucion de formacién del
profesoradoy los colegios a los que envia sus estudiantes (es decir, los profesores en practicas) esta encuadrada
en un contrato legal que estipula tanto la aportacién de la universidad a la formacién de los profesores en el
colegio, como la aportacién del colegio en la tutela de los profesores en practicas.

O sea, que se les pide mucho a los centros de formacién de profesores; curiosamente, los ministros no han
sido explicitos sobre las competencias que deberian poseer los profesores de profesores; pero la Comision en
su comunicacién habia dicho que «los responsables de formar a los profesores (y de formar a los formadores
de profesores) deben tener experiencia docente practica en el aula y haber alcanzado un nivel muy alto en las
capacidades, actitudes y competencias que se exigen a los profesores».
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3.9. ASEGURARSE DE QUE LOS PROFESORES TENGAN LOS VALORES APROPIADOS

¢A qué viene todo esto? ;Cudl es el objetivo final de estos acuerdos? Pues yo creo que, aunque los ministros
no lo hayan expresado precisamente asi, entre las lineas de su acuerdo se lee una vision del profesor que dista
mucho de la realidad en muchas aulas y muchas escuelas: es la visiéon del profesor como profesional reflexivo
(‘reflective pracitioner’), es decir, una persona:

® que siga reflexionando sobre el ejercicio de la profesion de forma sistematica;
e que evalle la eficacia de sus estrategias de ensefnanza y las modifique en consecuencia;

® que incorpore en su docencia los resultados de la investigacion en las aulas y de la investigacion
académica, y

e que evalle sus propias necesidades de aprendizaje y busque maneras de desarrollar las técnicas y los
conocimientos que le hacen falta.

Alfiny al cabo, si a los jovenes se les pide asumir |la responsabilidad de planificar sus itinerarios de aprendizaje
a lo largo de su vida, también se le puede pedir a la profesora, o al profesor, hacerse cargo de su propio
itinerario de aprendizaje.

3.10. ASEGURARSE DE QUE LOS PROFESORES POSEAN LAS COMPETENCIAS NECESARIAS

Los ministros insistieron en que los profesores deben poseer no solo los conocimientos y las capacidades de
un especialista en su materia, sino también las técnicas pedagdgicas necesarias para ensefiar esa materia.
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elaboraron un curriculum entero para la formacién de los profesores —tampoco se lo habiamos pedido—,
pero si identificaron una serie de competencias que consideran de gran importancia hoy dia, como son, por
ejemplo, las competencias necesarias para:

e identificar las necesidades especificas de cada alumno y responder a las mismas desplegando una
variedad de estrategias didacticas (aprendizaje individualizado);

e ensefar de modo eficaz en clases heterogéneas —clases con alumnos de distinta procedencia
sociocultural, y con una gran variedad de capacidades y necesidades, incluidas las necesidades de
ensefanza especial—;

e ayudar a los jévenes a adquirir las competencias enumeradas en el Marco Europeo de Referencia
de Competencias Basicas, incluidas las competencias de caracter horizontal (como aprender a
aprender)?;

e trabajar en estrecha colaboraciéon con sus companeros, con los padres y con la comunidad en
general;

e participar en el desarrollo del centro de ensefanza en que trabajen, y

* hacer un uso adecuado de las tecnologias de la informacién y de la comunicacién.

2. 1. Comunicacion en la lengua materna. 2. Comunicacion en lenguas extranjeras. 3. Competencia matematica y competencias basicas en ciencia
y tecnologia. 4. Competencia digital. 5. Aprender a aprender. 6. Competencias sociales y civicas. 7. Sentido de la iniciativa y espiritu de empresa.
8. Conciencia y expresion culturales.
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4. LLEGANDO A UNA CONCLUSION

Este ha sido, pues, un breve resumen de las prioridades que guian las politicas de formacién del profesorado
en la Unién Europea.

Se puede dibujar en dos bloques:

e por un lado, hay que adaptar los sistemas en si, para que sus diferentes fases (inicial, induccién y
desarrollo profesional continuo) estén coordinadas y sean coherentes entre si, que cuenten con
recursos adecuados y que su calidad esté asegurada;

® vy, por otro lado, adaptar el contenido de la formacion —y el ejercicio de la profesion—, de tal
manera que todo profesor tenga suficientes incentivos y suficientes posibilidades a lo largo de su
carrera para revisar sus necesidades de aprendizaje y adquirir nuevos conocimientos, cualificaciones
y competencias.

Esta lista de prioridades sirve, asi esperamos, como fuente de inspiracion para los ministerios que se estan
planteando la reforma o la modernizacién de la formacién del profesorado —los ministerios que se estan
enfrentando con algunos de los retos que he mencionado anteriormente—.

Y, para ayudarles en esta tarea, la Comisién Europea ha establecido un grupo de expertos nacionales
—entre ellos una representante del ministerio espafiol—, cuya tarea principal es la de organizar una serie
de actividades de aprendizaje entre iguales sobre estos temas. El lema de este grupo es Peer Learning, que
significa aprender los unos de los otros, ya que cada pais tiene algo que ensefar a los demas y algo que
aprender. Cada pais —cada autonomia— tendra que interpretar estas diez prioridades a su manera, a la luz
de sus propias circunstancias y de sus propios puntos fuertes y puntos mas débiles.
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Los Estados miembros consideran que este tipo de trabajo ofrece oportunidades de aprendizaje de gran
utilidad, pues el estudio de la manera en que diferentes paises han resuelto los problemas comunes permite
conocer otras perspectivas y puede ser una buena fuente de inspiracién. Asi es como este grupo de trabajo
ya ha elaborado una serie de recomendaciones concretas sobre cémo poner en practica el tipo de cambios
que acabo de esbozar.

Existen ya recomendaciones sobre aspectos de la formacion del profesorado, como por ejemplo:
e las politicas de apoyo en el comienzo del ejercicio de la docencia (induction),
* la escuela como comunidad de aprendizaje para sus profesores,
* la preparacion de los profesores para clases con diversidad cultural,
* la colaboracién entre centros de ensefanza e instituciones de formacion del profesorado,
* el elemento practico de la formacion inicial,
e el liderazgo escolar, y

® |aformacién de los que forman al profesorado.

Todas estas recomendaciones se pueden encontrar en nuestro sitio web. Espero que sirvan de inspiracién
tanto para ustedes, aqui en Espafia, como para los formadores del profesorado en otros paises.

Gracias por su atencion y, sobre todo, gracias por su paciencia.
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5. FUENTES DE INFORMACION

Datos sobre los sistemas de educacién europeos: EURYDICE:
http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/index_en.php

Pagina web de la Comisidn sobre la politica escolar:
http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-policy/docé4_en.htm

Pagina web de la Comisién sobre la politica de la formacién del profesorado (los textos legales se
encuentran aqui): http://ec.europa.eu/education/school-education/doc832_en.htm

Resultados de las diferentes reuniones del grupo de expertos nacionales (formacién del profesorado):
http://ec.europa.eu/education/school-education/doc836_en.htm

Guia practica a la iniciacién de nuevos profesores:
http://ec.europa.eu/education/school-education/doc2254_en.htm

OCDE encuesta TALIS:
http://www.oecd.org/document/0/0,3343,en_2649_39263231_38052160_1_1_1_1,00.html

‘Informe McKinsey': http://www.mckinsey.com/App_Media/Reports/SSO/Worlds_School_Systems_Final.pdf
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OFERTA INSTITUCIONAL DE FORMACION CONTINUA DEL PROFESORADO DEL PAis
Vasco (GARATU 2010/2011)

Teresa Santos Canas

Resumen:

Para atender a las nuevas necesidades de formacién, desde los centros de apoyo se ofrecen distintas modalidades
de cursos con los objetivos de: desarrollar CCBB en todo el curriculum de la Comunidad Auténoma del Pais
Vasco, atencién a la diversidad mediante inclusién, tratamiento de la convivencia y la paz en los centros, proyectos
de innovacidn, proyecto Eskola 2.0, liderazgo de los centros educativos, formacién en torno a normativa sobre
necesidades educativas especiales y de los tutores para el practicum en secundaria.

Palabras clave:
competencias profesionales de los docentes, cambios sociales.

1. INTRODUCCION: ANTECEDENTES PARA LA ORGANIZACION Y GESTION DEL PLAN DE
FORMACION

l | n plan de formacién continua para el profesorado del alumnado del siglo XXI deberia tener en cuenta los
cambios que estan ocurriendo en la sociedad para responder a las necesidades de los futuros ciudadanos':
cambio del panorama infocomunicativo de los jévenes, cambio en las relaciones de los nifios y jovenes con su

1. Comparecencia del catedratico de ensefianza secundaria de Matematicas y licenciado en Ciencias Fisicas D. Ferran Ruiz Tarragd, ante la po-
nencia de estudio sobre buenas practicas y estrategias pedagdgicas positivas, constituida en el seno de la Comisidn de educacion, politica social y
deporte, para informar sobre los retos de la sociedad del conocimiento y su afectacion en el &mbito escolar (713/000415). Madrid, 28 de octubre
de 2009.
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entorno social mas préoximo, cambio por la amplia diversidad asumida con normalidad en aspectos sociales,
culturales, étnicos, econémicos, familiares...

Esos cambios moldean algunas de las caracteristicas de la sociedad del conocimiento:

® Una sociedad en permanente cambio y evolucion.

e Una sociedad que genera nuevos conocimientos.

e Una sociedad cuyos miembros necesitan desarrollar nuevas competencias.

* Una sociedad cuyos miembros necesitan aprender de forma permanente.
Por otro lado, la Comisién Europea, a través de la Direccién General de Educacién y Cultura, define una serie
de principios comunes para la cualificacion y definicion de las competencias del profesorado de Educacién
Basica?. Las tres grandes competencias que se mencionan son:

e Trabajar y gestionar el conocimiento:

— Acceder, analizar, comprobar, reflexionar y transmitir el conocimiento usando las tecnologias.

— Dominar una amplia gama de estrategias de enseianza y de aprendizaje.

e Trabajar con las personas:

— Basarse en los valores de inclusidn social y del desarrollo del potencial individual de alumnos y

alumnas.

2. European Testing Conference on Common European Principles for teacher competences and qualifications. Bruselas, 20-21 de junio de 2005.
en http://ec.europa.eu/education/policies/2010/testingconf_en.html.
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— Trabajar en colaboracidn con el resto de los profesionales de la escuela y de la comunidad educativa,
para optimizar sus propios recursos.

e Trabajar cony en la sociedad:

— Preparar al alumnado para ser ciudadanos europeos.

— Promover el respeto intercultural, sin renunciar a los valores comunes para desarrollar sociedades
mas cohesionadas.

Por otro lado, informes y estudios internacionales (PISA, TALIS...) indican que los programas de éxito en
formacién continua para el profesorado en activo son aquellos que implican a los profesores en actividades
de aprendizaje similares a las que ellos emplean con su alumnado y fomentan el intercambio de experiencias
entre el profesorado afin a una misma problematica.

En consecuencia, aunar esos cambios sociales y las competencias profesionales de los docentes para
combinarlos con las posibilidades de gestién administrativa de la Comunidad Auténoma del Pais Vasco es
clave para la elaboraciéon del plan de formacién del profesorado.

2. AMBITOS DE ACTUACION

Desde el Departamento de Educacién se han definido ocho dmbitos de actuacién en torno a los cuales
organizar la formacién continua del profesorado en activo:

e Desarrollo de competencias basicas a través de las areas y asignaturas del curriculum de la Comunidad
Auténoma del Pais Vasco para todas las etapas educativas: planes de mejora para los centros educativos
fruto de los resultados de la evaluacion diagndstica.
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e Atencidn a la diversidad bajo el principio de la inclusividad.
e Tratamiento de la convivencia y la paz en los centros educativos.

e Formacién ligada alos proyectos de innovacion impulsados desde la Direccion de Innovacién Educativa:
trilingtismo y plurilingliismo, educacién cientifica, comunidades de aprendizaje, sostenibilidad y medio
ambiente, consumo, sanidad.

e Desarrollo del proyecto Eskola 2.0.

e Desarrollo del liderazgo en los centros educativos: la gestién, la direccion y la funciéon pedagdgica.

e Formacidén en torno a los temas de necesidades educativas especiales.

e Formacién para los tutores del profesorado novel: desarrollo del practicum del master de secundaria
3. CARACTERISTICAS DE LOS CURSOS

Son cursos para el profesorado de la red concertada y de la publica.

Son impartidos por entidades privadas y publicas en colaboracién con el Departamento para la Formacion
Continua del Profesorado y por agentes propios que trabajan en los centros de apoyo o berritzegunes.

Hay treinta cursos on-line y otros treinta que tienen parte presencial y parte on-line.
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Los cursos estan distribuidos en tres bloques

e Bloque 1: Cursos de verano en julio y agosto:
— Actualizacién idiomatica de inglés para el profesorado de las distintas areas.
— Cursos en colaboraciéon con la Fundacion Curso de Verano de la UPV.

— Cursos en el extranjero en colaboracién con alguna institucién europea que oferta cursos para el
profesorado: estancia cientifica en el CERN.

® Bloque 2: cursos de diversas tematicas en relacion a los ambitos de

actuacion definidos. Se realizan desde septiembre hasta junio del
ano siguiente.

GARATU
2010/2011

.

e Bloque 3: son congresos, jornadas, encuentros, revistas y varios
de entidades privadas que se subvencionan para que participe el
profesorado en activo.

igv.euskadi.net

El profesorado se matricula en dos periodos, mayo y septiembre. Y la
matricula se hace on-line a través del portal de Irakaslegunea.

w7

En el Garatu 2010-11 hay 370 cursos; en el primer plazo de matricula se
ofertaron 114; han participado 3.533 profesores y han obtenido plaza en
algln curso 1.834.
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Para el plazo de matricula de septiembre hay 256 cursos, y se prevé una participacién de unos 7.000
solicitantes.

La informacién del plan GARATU se hace mediante la publicaciéon de un folleto que se distribuye por los
centros con un ejemplar por profesor/a, a través de la pagina web del Departamento de Educacion y a través

del portal de Irakaslegunea.




FORMACION EN EL CONTEXTO DE UN CENTRO AUTONOMO

Marta Dunach Masjuan
Jordi Sabaté Peiro

Resumen:

La formacion de cada escuela o instituto debe ser una herramienta de apoyo al desarrollo del proyecto educativo
que debe estar gestionada desde la proximidad y tomando como centro de gravedad el propio centro educativo
y la mejora de los resultados académicos del alumnado.

La formacién no puede ser ajena a los procedimientos de planificacion estratégica y de desarrollo del proyecto
educativo de centro. Coherente con el proceso general de descentralizacion que esté llevando a cabo la Consejeria
de Educacién de la Generalitat de Catalunya, las decisiones relativas a la formacién deben ser tomadas muy
cerca de las necesidades que las originan. El correcto diagndstico de las necesidades condiciona una correcta
planificacion de la formacion que debe ser concebida como un mecanismo complementario en los procesos
generales de mejora del centro. Es necesario integrar todas las actuaciones formativas en el contexto general de
planificacién del centro, adoptando una perspectiva general que ofrezca continuidad y coherencia global. Por todo
ello, es imprescindible ligar la formacion a los procesos de evaluacién del alumnado y el centro y a la mejora de los
resultados académicos y a la cohesion social.

Palabras clave:
competencias profesionales de los docentes, cambios sociales.
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1. PRESENTACION GENERAL DEL PLAN MARco 2005-2010 DE FORMACION
PERMANENTE DEL PROFESORADO DE LA GENERALITAT DE CATALUNYA

| Plan Marco de Formacién Permanente 2005-2010 ha sido una guia para la organizacién de actividades

de formacién del profesorado del Departament d’Educacié en los Ultimos cinco afos. Su caracter de guia
ha sido complementado con planes de formacién anuales, en los que se ha concretado la programacion de
sus lineas maestras.

En sintesis, el plan marco ha fijado las prioridades formativas en cinco grandes bloques:
a) Formacidn para avanzar hacia una escuela inclusiva.

b) Formacién para mejorar en areas curriculares e introducir determinadas innovaciones en el sistema
educativo.

c) Formacién para utilizar las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicaciéon en las aulas y en los
centros educativos.

d) Formacién para la mejora personal y el desarrollo profesional de los docentes.
e) Formacioén para la gestion de los centros educativos y los servicios educativos.

Al mismo tiempo, el plan se fij6 el objetivo de conseguir cambios en la estructura, gestion y modelo educativo
de la formaciéon en Catalunya, y basdndose en estos, redefinir el papel de las instituciones colaboradoras,
especialmente los Institutos de Ciencias de la Educacion.
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Se hizo una propuesta para introducir decididamente la cultura de la evaluacién en la formacién: no solamente
la evaluacion de la satisfaccion de las personas participantes en las diferentes actividades y programas, sino
sobre todo la evaluacién diferida, es decir, la incidencia real de la formacién en la practica docente y en la
gestion de los centros y servicios educativos.

Se dibujaron las relaciones entre la formacién, la innovacién y la investigacion (el tridngulo virtuoso que se
retroalimenta) y la formacion y los recursos pedagdgicos.

Finalmente, decir que el conjunto de cambios propuestos necesitaban tiempo suficiente para ser implantado
y extenderse al conjunto del sistema de formacién permanente. Ademas, era necesario prever un escenario
cambiante en el que destacaban el plan de integracién de los diferentes servicios educativos: centros de
recursos pedagdgicos, equipos de asesoramiento psicopedagdgico y asesores de lengua y cohesién social.
Por otra parte, era necesario tener en cuenta los previsibles cambios en la promulgacién de un nuevo marco
legal (LOE y LEC) que debian modificar, como asi ha sido, diferentes aspectos estructurales —sobre todo en
la etapa infantil (0-3 y 3-6) y en la secundaria— y curriculares.

2. AproRTACIONES DEL PLAN MIARCO 2005-2010

El Plan Marco 2005-2010 identificaba algunos cambios necesarios de cara a implementar el modelo que
formacion permanente que proponia:

e Cambio en las prioridades de formacion.

e Cambio en el modelo de gestion de la formacidon permanente.
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e Cambio en el modelo educativo de la formacién permanente.
e Cambio en el modelo de los formadores y formadoras.
e Cambio en la participacion de las entidades colaboradoras.

e Cambio en la evaluacion de la formaciéon introduciendo decididamente el concepto de evaluacién
diferida.

e Cambio en las relaciones entre la formacién y la innovacién y la investigacién educativas.

Todos estos cambios se han ido modulando y desarrollando progresivamente, ya que parecia excesivo
provocarlos de forma simultdneamente por los efectos distorsionantes que podrian tener sobre la gestion y
el funcionamiento de la formacién permanente en su conjunto.

En todo caso, todas ellas se consideraban necesarias para efectuar un cambio cualitativo en la formacion
permanente que deberia permitir asignar los recursos con mas eficacia, pero sobre todo permitir que la
formacion fuera realmente un instrumento de calidad a disposicién de los docentes (permitiendo su desarrollo
profesional) y de la Administracion.

2.1. CAMBIO EN LAS PRIORIDADES

El plan marco sefalaba ambitos o bloques de formacién en torno a los que se creia que seria necesario
articular los diferentes programas de formacién en los afos venideros. Estos &mbitos son la concrecién de una
determinada politica educativa, por un lado, pero también son el reflejo de las demandas de los colectivos
docentes. En concreto, se proponian cinco grandes bloques:
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e Escuela inclusiva: programas y acciones de formaciéon que permitiesen construir una escuela para
todos.

e Curriculum e innovaciones: acciones formativas relacionadas con la mejora de determinadas éreas del
curriculum y con las innovaciones curriculares establecidas.

* Tecnologias de la informacién y de la comunicacién: formacién tanto para la alfabetizacion informatica,
como para estimular el trabajo colaborativo con las TIC en el aula y su aplicacion en todas las éreas y
niveles.

* Mejora personal y desarrollo profesional: actividades y programas formativos que ayuden el docente
como persona y como profesional que desarrolla la carrera docente.

* Gestion de los centros y de los servicios educativos: acciones de formacién dirigidas a aquellos
profesionales que tienen la tarea de dirigir, orientar, coordinar y trabajar con otros docentes.

Enmarcadas en estas cinco grandes prioridades, anualmente el Plan de Formacién Permanente ha concretado
las acciones de formacién propuestas para conseguir los objetivos que se indican para cada dmbito.

2.2. CAMBIO EN EL MODELO DE GESTION

El modelo de gestidn vigente hasta el momento sufria una serie de disfunciones que lo hacian demasiado
centralizado y poco operativo. Por otra parte, se pretendia dar mas participacion al profesorado.
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Los criterios basicos que debian orientar el cambio eran los siguientes:

e Formacién en el puesto de trabajo. Entendidos los centros educativos como organizaciones que
aprenden, era necesario facilitar a los equipos directivos la utilizacién de la formacién permanente
como un recurso al servicio de la planificacion estratégica del centro. En este sentido, se proponia que
cada centre elaborase un plan de formacién de centro, que contase con un responsable preparado
para actuar de enlace entre los recursos para la formacién permanente y las necesidades formativas
del propio centro.

e Descentralizacién de las decisiones. Las demandas de cada centro debian armonizarse con las de
otros centros de una misma zona. Facilitar la toma de decisiones (con las competencias y los recursos
competentes) a las instancias méas cercanas a los centros educativos, como los centros de recursos
pedagdgicos es la estrategia de descentralizacion que se propuso el plan marco.

e Aprovechamiento de recursos a nivel de zona. No todas las acciones de formacién propuestas podian
encontrar su nivel 6ptimo en el marco de un centro educativo. Se hacia necesario constituir seminarios,
grupos de trabajo y otros espacios de reflexion conjunta entre profesionales de diversos centros
cercanos para tratar problemas especificos que afectan a todos ellos, para construir y coordinar
proyectos comunes o para intercambiar experiencia.
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En resumen, un modelo concéntrico que a continuacién mostramos en la figura:

Plan de formacién de centro

2.3. CAMBIO EN LA PARTICIPACION DE LAS ENTIDADES COLABORADORAS

Hasta aquel momento, la participacién de estas entidades —especialmente de los Institutos de Ciencias de
la Educacion— comportaba el ejercicio de diferentes funciones: facilitar los formadores, gestionar el proceso
administrativo de buena parte de la formacién en los planes de formacién de zona o asesorar las comisiones
del plan de formacién de zona. A menudo esta situacion era confusa y poco clara, por lo que era necesario
clarificar los circuitos de gestion, pero sobre todo permitir que los Institutos de Ciencias de la Educacion
pudiesen velar por la calidad de los formadores y formadoras poniéndolos en contacto con la innovacion
propia del sistema y con la investigacion educativa hecha en las instancias universitarias. Eso suponia que
los Institutos de Ciencias de la Educacién irian dejando los aspectos de gestion a instancias mas cercanas al
territorio, como los centros de recursos pedagdgicos.




2.4. CAMBIO EN EL MODELO EDUCATIVO DE LA FORMACION PERMANENTE

Se trataba de un cambio en la relacién entre formadores y formados. Hasta el momento, la formacién se basaba
en un modelo denominado «de cascada», en el que unos expertos o formadores explicaban contenidos a
docentes aprendices que eran tratados como «inexpertos». Era un modelo valido para la formacién inicial,
pero no para la formacién permanente del profesorado.

Este cambio debia ser lento y debia ir en la linea de modificar las relaciones entre los formadores y los
formados. Era necesario partir de la experiencia de los segundos, del pensamiento del profesor, tener en
cuenta el contexto, favorecer recursos para detectar de manera reflexiva aquello que deberia ser mejorado
y probar nuevas maneras de ensefar, de gestionar la clase, de facilitar el aprendizaje de todos. Es lo que
nosotros hemos denominado como modelo de practica reflexiva.

2.5. CAMBIO EN EL MODELO DE FORMADORES Y FORMADORAS

Se propuso un cambio que permitia a los formadores y formadoras un trabajo de mayor calidad y profundidad.
Este cambio fue en la linea de liberarlos parcialmente de tiempo de docencia. Al mismo tiempo, era necesario
revisar la formacién de estos formadores dandoles la calidad, los recursos y los conocimientos necesarios.
Esta tarea debia hacerse con las instituciones universitarias.

2.6. CAMBIO EN LA EVALUACION DE LA FORMACION

De manera coherente con la concepcién de que la formacién es un recurso y no una finalidad en si misma, era
necesario introducir la evaluacion de la eficacia del recurso con relacidn a los cambios y mejoras obtenidos.
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La funcién de evaluar la incidencia de la formacidn en la practica docente y en la organizacién de los centros
educativos debia ser competencia de la inspeccién educativa, la cual tenia que poner en funcionamiento
mecanismos e instrumentos adecuados para ello.

2.7. CAMBIO EN LAS RELACIONES ENTRE FORMACION, INNOVACION E INVESTIGACION EDUCATIVAS

La puesta en marcha de diversos programas de innovacién por parte del Departament d’Educacié recogiendo
algunas lineas claramente identificadas como innovadoras en el funcionamiento de los centros (biblioteca
escolar), en el curriculum (educacién medioambiental, educacién para la ciudadania, coeducacién e igualdad
de género, educacién en comunicacién audiovisual, educacién para la salud) o en las relaciones personales
(convivencia y mediacién), obligé a pensar de nuevo la relacién entre innovacién y formacién permanente.
Por una parte, era necesario orientar la formacién a difundir y a impulsar estas innovaciones; pero, por otra,
debiamos estar expectantes para identificar nuevas innovaciones que pudiesen ser susceptibles de mejorar
la practica docente. Por todo ello, era una finalidad del Plan Marco de Formaciéon Permanente establecer
relaciones sélidas y estrechas entre los tres vértices del tridngulo Innovacién-Investigacién-Formacion.

3. EvALUACION DEL PLAN MARCO 2005-2010

Resulta evidente que el Plan Marco 2005-2010 ha representado un paso adelante en la organizacién de una
oferta formativa coherente con las necesidades del sistema. Fue una apuesta por una mayor proximidad
a los centros, con un modelo de gestién mucho mas descentralizado y que incorporaba nuevos modelos
de formacién. No obstante, transcurridos estos afos, ha sido necesario evaluar el plan con la finalidad de
actualizarlo y adecuarlo a la nueva realidad, tanto normativa como escolar.
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Hemos partido del convencimiento de que era imprescindible contar con la colaboracién de todos los agentes
educativos con la finalidad de hacer una evaluacién real y, sobre todo, Gtil de lo hecho hasta el momento.
Partiendo de este axioma, la Subdireccién General de Formacién del Profesorado elaboré dos tipos de
documentos que hizo llegar al conjunto de actores implicados. Estos agentes fueron: juntas de directores
de primaria y secundaria, inspeccién educativa, servicios educativos (equipos de apoyo), delegaciones
territoriales, formadores, institutos de Ciencias de la Educacidn, sindicatos, entidades colaboradoras y las
propias unidades del Departament d’Educacié. Todos ellos recibieron cuestionarios estructurados en los que
se les pedia valoraciones y propuestas de mejora con relacién a las diez prioridades planteadas en el plan
marco. También recibieron un dossier de datos estadisticos que recogia un completo informe estadistico
pensado y orientado a poder fundamentar el conjunto de sus respuestas. El objetivo final era verificar el
grado de cumplimiento de los diferentes objetivos planteados, adecuarlos a la Ley de Educacién de Catalufia
y formular propuestas de mejora que se puedan anticipar a las futuras realidades educativas.

De este informe cabe destacar algunos datos relevantes relativos al conjunto de la formacién ofrecida en
estos cinco afios. Destacan las 41.063 actividades realizadas, con una media de 21,7 participantes y una
duracién media de 26,4 horas. Partiamos de un 6,2 por ciento de formacién descentralizada durante el curso
2005/2006 hasta llegar al 60 por ciento del presente curso. Todo ello con un claro predominio actual de la
formaciéon en centro en forma de asesoramiento, es decir, en forma de formacién a medida de las demandas
del claustro y su equipo directivo.

Por otra parte, recogidos ya los cuestionarios de los diferentes agentes educativos, disponemos ya de una
primera aproximacion provisional de sus valoraciones. Este es un pequefio resumen esquematico con relacion
a los aspectos positivos y negativos del desarrollo del plan marco.
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3.1. FoORTALEZAS

* Modelo de gestion y formacidon descentralizada en los servicios educativos y las delegaciones
territoriales.

e Existencia de prioridades formativas con especial atencion a los aspectos relacionados con la educacién
inclusiva, el uso de las TIC y la adquisicidn de las competencias basicas.

® Potenciacién de los planes de formacién de centro y de su capacidad para contribuir a la gestién
del cambio. Claro incremento de la opcién de asesoramiento al centro como opcién formativa
preferente.

* Impulsodenuevas metodologias de formacién eincorporacidon de la practica reflexiva como herramienta
que favorece la mejora profesional y que incide mas directamente en la practica en el aula.

e Coordinacién de todas las unidades del Departament que organizan formacién. Elaboracién de un
catalogo anual Unico dirigido a las delegaciones territoriales.

* Uso de entornos virtuales de formacién. Se ha hecho un esfuerzo importante para incorporar la
formacion telemética y semipresencial.

e Papel de los Institutos de Ciencias de la Educaciéon como referente en la formacién de formadores.

* Formacién de verano como espacio idoéneo para la reflexion.
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3.2. DEBILIDADES

e Necesidad de continuar trabajando para que todos los centros dispongan de planes de formacién de
centro y que estos tengan una clara vinculacién con sus necesidades educativas.

® La necesidad de mejorar en la capacidad de evaluar la transferencia y el impacto de la formacion en
el dia a dia del aula se muestra como nuestro mayor déficit.

* Necesidad de huir de una cierta mercantilizacién de la formacién por parte de algunos sectores del
profesorado.

* Necesidad de una mayor coordinacién de la formacion ofrecida por las entidades, asi como una
revision de los criterios de reconocimiento de sus propuestas.

e La participacién en actividades basadas en la practica reflexiva requiere de un esfuerzo que no todo
el profesorado esta dispuesto a hacer.

e Entodo caso, resulta evidente que la valoracién del plan marco es marcadamente positiva, aunque su
lectura atenta nos remite al proceso de actualizacion en el cual estamos inmersos.
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4. UNA MIRADA AL FUTURO

El nuevo horizonte que se nos dibuja viene determinado por diferentes pardmetros que configuran un nuevo
escenario normativo y educativo.

En primer lugar, la LOE, como ley orgéanica de dmbito estatal, determina una mirada concreta al curriculum
que ha marcado gran parte de las necesidades formativas de los centros educativos en los Ultimos dos afos. El
enfoque competencial e inclusivo de los procesos de ensefianza y aprendizaje determina por completo buena
parte de las preocupaciones de nuestros docentes. Son enfoques que deben y deberan estar presentes en
todas y cada una de nuestras propuestas y que determinan una concepcién del aprendizaje absolutamente
orientada a la capacitacion del alumno.

Paralelamente, el proyecto Escuela 2.0, denominado en Catalunya «eduCAT 1x1», estd consiguiendo ser
una referencia en el ambito de la formacién. Igual que el enfoque competencial e inclusivo son miradas
transversales, la gestion del centro y el aula digital aparecen como claras prioridades de futuro en un momento
en que el rol docente se esta redefiniendo en funcién del nuevo ecosistema de aula que plantea el proyecto.
Conseguir que la tecnologia sea transparente, centrando el debate en su uso y en la consecucién de los
objetivos generales es la prioridad.

Por otra parte, la Ley de Educacién de Cataluiia determina desde una perspectiva organizativa un nuevo
planteamiento educativo que se estd configurando en Cataluia. Centros autébnomos con capacidad de
singularizar su proyecto educativo, con equipos directivos fuertes que trabajan en base a indicadores de
progreso y mediante procesos de planificacion estratégica. Centros sujetos a rendicién de cuentas y a
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evaluacidén que deben integrar el conjunto de sus actuaciones, incluida la formacién, en un solo plan de

accion. Y todo ello al servicio de la consecucidén de los grandes objetivos estratégicos del Departament
d'Educacié:

* Mejora de los resultados académicos.
e Mejora de la cohesion social.
e Reduccion del abandono escolar prematuro.

Ante todo ello, hay algunas propuestas que marcan lineas estratégicas de cara al desarrollo del futuro Plan
Marco de Formacién 2010-2015:

® El centro educativo y sus necesidades como centro de gravedad. Definir las necesidades sobre la base
de herramientas de evaluacion externa (competencias basicas y prueba de sexto) e interna del centro,
favoreciendo una correcta deteccidon de necesidades.

e Laformacién como herramienta que apoya la gestién del cambio en el centro educativo y que permite
transformar la escuela en una organizacién que aprende.

e Potenciaciéon de figuras profesionales que puedan trabajar la formacién desde el propio centro como
herramienta de apoyo y ayuda al plan de formacién de centro.

e Mejorar los mecanismos de evaluacién y ligarlos a la valoracién de la transferencia (ver si realmente
se producen los cambios) y a la evaluacion del impacto (valorar la influencia de la formaciéon en la
consecucion de los objetivos planteados en los indicadores de progreso que plantea el proyecto

educativo del centro).
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e Trabajar para configurar una bolsa de formadores mas amplia, con reconocimiento expreso y
con capacidad para actuar a la vez como referentes de formacién en los propios centros y como
formadores.

Ante todo esto, tenemos ante nosotros el reto de continuar integrando la formacién en la vida de los centros y
del profesorado de manera que seamos capaces de contribuir a los objetivos establecidos por el Departament
d'Educacid, favoreciendo la calidad del sistema educativo y aspirando a continuar siendo una herramienta al
servicio del cambio y la mejora continua.




IMODELO DE COMPETENCIAS PROFESIONALES DEL PROFESORADO PARA LA
PLANIFICACION ESTRATEGICA Y EL AJUSTE DE SU FORMACION A LAS NECESIDADES Y
DEMANDAS

Juan Carlos Pérez Pérez

Resumen:

Desde la Consejeria de Educaciéon de la Junta de Castilla y Ledn, a través de su Direccion General de Calidad,
Innovacién y Formacién del Profesorado, se esté desarrollando un nuevo modelo de formacion del profesorado, con
vocacion de mejora, pensamiento innovador y edificado sobre el importante esfuerzo realizado en afios anteriores.
Pretende ser una respuesta dindmica y flexible a los nuevos retos y necesidades y sitta al centro educativo como
célula basica y nucleo central de esta formacién.

El objetivo es conseguir una formacion excelente que se ponga en practica y llegue a las aulas, mejorando las
competencias profesionales del profesorado, la educacion de los alumnos y la calidad del servicio educativo.

Para realizar una planificacién estratégica de dicha formacién, anticipandose a los cambios y alas nuevas necesidades
y demandas, se ha desarrollado mediante un trabajo participativo de toda la Red de Formacién de Castilla y Ledn,
un modelo de competencias profesionales del profesorado, definiendo diez competencias y cuarenta aspectos
competenciales. Son estas competencias y aspectos competenciales en los que nos basamos para realizar la
deteccion de necesidades formativas de los profesores como centros, equipos y de manera individual. También
las diferentes modalidades de actividades formativas se concretan y realizan considerando en qué aspectos
competenciales se estan formando. Por tanto, esto nos va a permitir, en la evaluaciéon, medir el grado de ajuste
entre las necesidades formativas detectadas y la formacién recibida.

72



Modelo de Competencias Profesionales del Profesrado desde un centro de dmbito regional

La intencidon es que los centros, equipos y profesores realicen a medio plazo, planificada y secuenciadamente, el
itinerario formativo adecuado que les lleve de su diagndstico competencial actual al nuevo perfil competencial,
de alta cualificacion profesional, necesario para afrontar con éxito los nuevos retos y demandas del sistema
educativo.

Palabras clave:

competencias, deteccién de necesidades, planificacion y gestién de la formacidn, evaluacién.

1. JUSTIFICACION

| intento de responder a las nuevas realidades educativas que emergen como consecuencia de la

aceleracion del cambio social es el elemento central que configura y justifica las sucesivas reformas que
se han ido sucediendo en los Ultimos afos en educacién, para mejorar la formacién inicial y la formacién
permanente del profesorado en todos los paises de Europa.

La Comision Europea observa en el conjunto de los paises europeos tal cantidad y profundidad en los cambios
sociales y educativos de estos Ultimos treinta afos que, en su conjunto, se han llegado a calificar como una auténtica
revolucion educativa que configura unos sistemas educativos sustancialmente diferentes, en sus objetivos y en sus
efectivos, a aquellos en los que nos educamos los adultos del presente (Esteve, 2003)".

Resulta especialmente significativo observar el caracter internacional de estos cambios educativos, ya que en
algln caso, desde la perspectiva espanola, se han considerado especificos y originales de nuestro sistema.

1. ESTEVE, J. M. (2003) La tercera revolucién educativa. La educacién en la sociedad del conocimiento. Barcelona: Paidds.
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Los informes de la OCDE sefalan que se han incorporado nuevas demandas al perfil profesional de los
docentes: idiomas, multiculturalidad, cuestiones de género y de convivencia, diversidad del alumnado, nuevas
tecnologias, problemas de aprendizaje, trabajo con las familias y con el entorno, etc.

La profesion docente ha adquirido una gran complejidad en esta sociedad del conocimiento: ha aumentado
la diversidad de usuarios, es elemento fundamental para promover la tolerancia, la solidaridad y la cohesién
social, la tecnologia apremia en este mundo cambiante, hay mas problemas de aprendizaje y disciplina, de
heterogeneidad, en muchos paises se ha escolarizado a toda la poblacién en los Ultimos ahos a través de
una ensefanza masiva (caso de nuestro pais en los aflos ochenta) y ahora toca hacer un mayor énfasis en la
calidad, y han de cambiar las formas de evaluacién de los aprendizajes. Subyace, tras todo este argumentario,
una idea de deterioro de las condiciones de la ensefianza y del aprendizaje que supone un entorno poco
atractivo para el profesorado.

Los profesores han de dominar las nuevas responsabilidades que la sociedad plantea a nuestros sistemas
educativos: dominio basico de las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacion, el conocimiento
de idiomas, adquisicion de habilidades de gestién y administraciéon de los centros educativos, capacidad
de integrar a los alumnos con necesidades educativas especiales en los centros ordinarios, dominio de la
integracion de alumnos con diversos origenes culturales y adquisiciéon de las destrezas sociales necesarias
para afrontar con éxito la gestion de la convivencia con alumnos dificiles.

La situacion de la profesion seria hoy tener competencias y saberes inadecuados, o lagunas «cualitativas»,
para dar respuesta a la educacién presente y del futuro. Esto implica una necesidad de formacién.
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En los documentos aparece una tendencia a no ver al profesorado como artifice Unico de la calidad educativa,
sino que también se otorga importancia al entorno en que trabaja. Es interesante resaltar esta cuestion ya
que desde hace tiempo se ha ido valorando (por la experiencia y las investigaciones) que para cambiar la
educacion no solo es necesario cambiar al profesorado (impartiendo mas formacion, por ejemplo, que es el
instrumento que mas se utiliza para este cambio), sino potenciar también el cambio en los contextos donde
el profesorado desarrolla su cometido: las escuelas, la normativa, el apoyo comunitario, los procesos de
decision, la comunicacion, etc.

El reconocimiento social de una profesion suele depender sin duda del nivel de cualificacién exigido a
quienes la practican. La profesiéon docente no es una excepcién. Una revision de las medidas adoptadas en
los diferentes paises europeos para mejorar la aptitud profesional del profesorado pone de manifiesto una
preocupacion compartida por ampliar y mejorar el nivel de estudios requerido para ser profesor. Este es el
objetivo general de las reformas emprendidas en todos los paises europeos: mejorar la formacion inicial que
reciben nuestros profesores para responder a las nuevas demandas de una sociedad en cambio.

Pero la mejora de la formacion inicial no garantiza la adecuacidn y actualizacion a los cambios permanentes,
por lo que se hace necesaria también una mejora de la formacién permanente del profesorado en el ejercicio
de su profesién, asi como una coordinaciéon y complementariedad entre ambas.

En la docencia, como en cualquier otra profesion, subyace la idea del lifelong learning, esto es, la necesidad
imperiosa de actualizarse permanentemente para estar en condiciones de dar una respuesta adecuada a las
demandas del ejercicio profesional.
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Pasar de una docencia centrada en la ensefianza a una centrada en el aprendizaje. Tanto la legislacion como las
orientaciones para el desarrollo de las sucesivas reformas y la literatura pedagdgica vienen insistiendo durante los
Ultimos afos en este punto: el objetivo de la ensefianza es el aprendizaje. Solo si este se consigue completa aquella
su objetivo.

Se ha pasado también del profesor de una clase o una disciplina al profesor de un centro escolar o de un
proyecto de formacion.

También en el caso de los programas de formacidn (como en cualquier proceso de aprendizaje), los momentos
de «asimilaciéon» han de ir seguidos de momentos de «acomodacién». Y la acomodacién en estos casos
significa sobre todo «préactica guiada».

El buen ejercicio profesional requiere una formacién dirigida al desarrollo practico de procesos que estén
fundamentados tedricamente. Y ese enfoque presenta caracteristicas propias. La principal de ellas es que la
formacion se vincula al ejercicio profesional y trata de dotar a los aprendices de aquellas herramientas que les
vayan a resultar Utiles para resolver los problemas que habran de afrontar como profesionales.

Es en este punto donde aparecen las competencias y la presion que sobre el sistema formativo ejercen las
actuales politicas de formacién para que se organice la formacion bajo ese enfoque.

2. OBJETIVOS

La Junta de Castilla y Ledn estd implantando un nuevo modelo de formacién permanente del profesorado
con vocacion de mejora, pensamiento innovador y edificado sobre el importante esfuerzo realizado en afos

anteriores.
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Castilla y Le6n

Figura 1. Presentacion del Modelo de Formacidn del Profesorado en Castilla y Ledn.

Enmarcado dentro de las iniciativas de mejora continua de la educacién en Castilla y Ledn, tiene la intencion
de anticiparse a los continuos cambios, cada vez mas rapidos que se dan en la sociedad y de responder a las
nuevas necesidades y demandas que se plantean al sistema educativo y a los profesionales que en él trabajan
(figura 1).

Pretende ser unarespuesta dinamicay flexible a las exigencias del sistema educativo en las mejores condiciones
de plazo, calidad y coste. Para articular esta respuesta, se concede un especial protagonismo a los centros
educativos, a los que considera el nicleo central de la accién formativa del profesorado y para los que
desarrolla un sistema estructurado de apoyo.

Esta formacion es una ayuda ante los nuevos retos y un apoyo para el trabajo de los profesionales del mundo

educativo.
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Cada vez se pretende:

e Mas cercana:
— Al alcance de todos (en el propio centro, CFIE, on line).
— Progresiva, con itinerarios formativos.
— Diversa, a través de distintos cauces y modalidades.

e Mas util:
— Desarrolla y perfecciona las competencias profesionales.
— Aporta soluciones (basado en el centro y el trabajo docente).
- Aplicable al aula.

e Mejor:
— Responde a las necesidades y esta contextualizada.

— Toma como referente el aprendizaje de los alumnos.

- Se evalla para su ajuste y mejora continua.
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3. DESCRIPCION DEL TRABAJO O EXPERIENCIA (FASES, AMBITOS, PERSONAS
IMPLICADAS...)

La Red de Formacién de Castilla y Ledn forma un sistema participativo, proactivo, integrado, cohesionado
y efectivo. Y tiene como mision lograr que la formacién permanente del profesorado realizada en Castilla
y Ledn, para ayudar y apoyar al mismo en su actualizaciéon y perfeccionamiento (necesarios para hacer
frente a los nuevos retos educativos), sea excelente, se ponga en practica y llegue a las aulas, mejorando la
educacion de los alumnos, las competencias profesionales de los docentes y la calidad de servicio educativo.

CENTROS DOCENTES Y SUS PROFESORES —
Equipo interno y coordinador de formacién

W
De Apoyo, Asesoramiento y Seguimiento
AN

o
K/V: APE/AIE

COLABORADORAS ( DIRECCIONES PROVINCIALES |
Universidades, V
Sindicatos.

Asociaciones GIONALES

proflonalsl, —
Centro Centro Centro Superior de
IDIOMAS Tic. Formacitn del

Figura 2. Estructura de la Red de Formacion del Profesorado en Castilla y Ledn.




Esta mision la realiza mediante la anticipacion (nivel estratégico), la realizacién de actividades formativas de
calidad, la realizacién de actuaciones de asesoramiento y apoyo a centros, equipos y profesores, la promocién
de la innovacién y el seguimiento y evaluacién de todos estos procesos para garantizar la eficacia, eficiencia
y mejora continua.

Para realizar esta planificacion estratégica, anticipandose a los cambios y a las nuevas necesidades y demandas,
se ha desarrollado mediante un trabajo participativo de toda la Red de Formacién de Castilla y Ledn, un
modelo de competencias profesionales del profesorado, definiendo diez competencias y cuarenta aspectos
competenciales. Son estas competencias y aspectos competenciales en los que nos basamos para realizar
la deteccién de necesidades formativas de los profesores como centros, equipos y de manera individual.
También las diferentes modalidades de actividades formativas se concretan y realizan considerando en qué
aspectos competenciales se estan formando. Por tanto, esto nos va a permitir, en la evaluacion, medir el grado
de ajuste entre las necesidades formativas detectadas y la formacién recibida.

Una de las principales novedades de la Red de Formacién es la creacion de tres centros especificos regionales:
el Centro de formacién del profesorado en Idiomas (en Valladolid), el Centro de recursos y formacién del
profesorado en TIC (en Palencia) y el Centro Superior de Formacién del Profesorado (en Soria).

El Centro Superior de Formaciéon del Profesorado se cred con el objetivo de convertirse en guia estratégico
y centro de referencia en formaciéon permanente en Castilla y Ledn, vanguardia, promotor y modelo de
metodologias, procedimientos, actividades y materiales formativos innovadores.

El Centro Superior de Formacién del Profesorado en Castilla y Ledn participaria, por tanto, en la definicién
de qué formacion del profesorado y para qué, en el establecimiento de modalidades, itinerarios, modelos,
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procedimientos, indicadores y estandares del cdmo y cuando de dicha formacién, en el ajuste y mejora
permanente de la misma mediante su seguimiento, evaluacién y registro, y en dar a conocer a la sociedad
dicha formacién y sus resultados en la mejora de la calidad educativa y del éxito educativo mediante la
difusién, comunicacion y publicidad de los mismos.

Y ha sido el que ha coordinado este trabajo participativo de elaboracion del modelo de competencias
profesionales del profesorado.

La estructura de la Red de Formacién del Profesorado, a la que nos estamos refiriendo, estd compuesta
por los propios centros docentes, los coordinadores de formacién, los equipos internos de formacién, los
equipos externos de apoyo, asesoramiento y seguimiento, los CFIE provinciales, las Areas de Programas
y de Inspeccién, las Direcciones Provinciales de Educacién, los CFIE regionales —el Centro de formacién
del profesorado en Idiomas, el Centro de recursos y formaciéon del profesorado en Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacién, el Centro Superior de Formacion del Profesorado—, el Servicio de Formacién
del Profesorado, la Direccién General de Calidad, Innovacién y Formacién del Profesorado, y las entidades
colaboradoras (figura 2).

3.1. MobeLo be CoMPETENCIAS PROFESIONALES DE LOS PROFESORES

Considerando todo lo anterior, que son las bases tedricas y estructurales del mismo, es momento ahora de
concretar el modelo de competencias profesionales de los profesores.
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3.1.1. Competencias y aspectos competenciales definidos

Teniendo en cuenta las funciones que la Ley Orgénica de Educacién encomienda al profesorado, las tendencias
europeas en materia de formacién del profesorado por competencias, las propuestas de la universidad de
competencias en la formacién inicial de maestros y profesores, y el trabajo ya desarrollado por algunas
comunidades autébnomas como la nuestra sobre formaciéon permanente del profesorado por competencias
profesionales, vamos a explicitar nuestro modelo competencial.

Este modelo no solo es el referente para la deteccién de necesidades y la planificacidn, sino también para las
actividades formativas que se vayan realizando, asi como para las actuaciones de apoyo y asesoramiento. Esto
permite un seguimiento de la respuesta dada a las demandas, necesidades y expectativas, una evaluacion y
una mejora de las nuevas planificaciones.

Comencemos por hacer explicito el concepto de competencia profesional que se utiliza en este modelo,
procediendo a su definicién: competencia es el uso consciente de los propios conocimientos, capacidades,
habilidades, destrezas, valores, actitudes y comportamientos, para resolver situaciones y problemas concretos,
superando retos, cumpliendo las funciones encomendadas y alcanzando los fines propuestos.

¢Qué entendemos, pues, por una profesora o un profesor competente? Es aquella o aquel que usa sus
conocimientos, capacidades, habilidades, destrezas, valores, actitudes y comportamientos para conseguir
el reto de educar a sus alumnos. Es decir, tiene las competencias profesionales necesarias y suficientes para
desarrollar las funciones y conseguir los fines educativos que la ley sefiala. Entendiendo por educar el conseguir
que los alumnos desarrollen las competencias basicas necesarias para dotarse de un proyecto personal de
vida valioso y para llevarlo libremente a la practica en su entorno vital.
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Las diez competencias profesionales del profesorado definidas las vamos a clasificar dentro del modelo
europeo de saber, saber ser, saber hacer y saber estar.

a) Saber

e Competencia cientifica. Serian todos los conocimientos, capacidades, habilidades, destrezas,
valores, actitudes y comportamientos que tienen que ver con el conocimiento y la gestién del mismo:
conocimiento en el drea de educacion, conocimiento en las areas, materias y médulos curriculares.

b) Saber ser

e Competencia intra e interpersonal. Serian todos los conocimientos, capacidades, habilidades,
destrezas, valores, actitudes y comportamientos que tienen que ver con la propia forma de ser de la
persona y con la forma de bientratar a los demas: habilidades personales, accién tutorial, orientacién,

gestion y promocion de valores.

c) Saber hacer qué

e Competencia didactica. Serian todos los conocimientos, capacidades, habilidades, destrezas,
valores, actitudes y comportamientos que tienen que ver con ensefiar, con el proceso de ensefanza-
aprendizaje y la gestion del mismo: programacién, didacticas especificas de &reas, materias y
méddulos, metodologias y actividades, atencién a la diversidad, gestion de aula, recursos y materiales,

evaluacion.
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e Competencia organizativa y de gestién. Serian todos los conocimientos, capacidades, habilidades,
destrezas, valores, actitudes y comportamientos que tienen que ver con organizarse en el trabajo: normativa,
organizacion, planificacion, coordinacion (desempefo de puestos especificos), gestion de calidad.

e Competencia en gestion de la convivencia. Serian todos los conocimientos, capacidades, habilidades,
destrezas, valores, actitudes y comportamientos que tienen que ver con la asertividad propia, el
convivir con los demas y la gestion de esta convivencia: promocién de la convivencia, mediacién,
control de la convivencia.

d) Saber hacer cémo

e Competencia en trabajo en equipo. Serian todos los conocimientos, capacidades, habilidades,
destrezas, valores, actitudes y comportamientos que tienen que ver con el desarrollo de trabajos
colaborativos con un objetivo comun: actitudes de cooperacion y colaboraciéon, participacion e
implicacidén en proyectos comunes, técnicas de trabajo en grupo, toma de decisiones-asuncién de
responsabilidades.

e Competencia en innovaciéon y mejora. Serian todos los conocimientos, capacidades, habilidades,
destrezas, valores, actitudes y comportamientos que tienen que ver con el desarrollo de procesos
de afrontamiento del cambio, su investigacion y experimentacion, el diagndstico y la evaluacién para
implementar las propuestas de mejora innovadoras planteadas.

e Competencia comunicativa y lingiiistica. Serian todos los conocimientos, capacidades, habilidades,
destrezas, valores, actitudes y comportamientos que tienen que ver con el intercambio de
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Funciones del profesorado LOE
1.

a) La programacion y la ensenanza de las
areas, materias y modulos que tengan
encomendados.

b) La evaluacién del proceso de aprendizaje
del alumnado, asi como la evaluacién de los
procesos de ensefianza.

c) La tutoria de los alumnos, la direccién y la
orientacién de su aprendizaje y el apoyo en
su proceso educativo, en colaboracion con

las familias.

d) La orientacién educativa, académica y
profesional de los alumnos, en colaboracién,
en su caso, con los servicios o departamentos
especializados.

e) La atencién al desarrollo intelectual,
afectivo, psicomotriz, social y moral del
alumnado.

f) La promocién, organizacion y participacion
en las actividades complementarias, dentro o
fuera del recinto educativo, programadas por
los centros.

9) La contribucién a que las actividades del
centro se desarrollen en un clima de respeto,
de tolerancia, de participacién y de libertad
para fomentar en los alumnos los valores de la
ciudadania democratica.

h) La informacién periédica a las familias sobre
el proceso de aprendizaje de sus hijos e hijas,
asi como la orientacidn para su cooperacion
en el mismo.

i) La coordinacién de las actividades docentes,
de gestidn y de direccién que les sean
encomendadas.

j) La participacion en la actividad general del
centro.

k) La participacién en los planes de evaluacion
que determinen las Administraciones
educativas o los propios centros.

1) La investigacién, la experimentacién y la
mejora continua de los procesos de ensefianza
correspondiente.

2.

Los profesores realizaran las funciones
expresadas en el apartado anterior bajo el
principio de colaboracién y trabajo en equipo.

A. ¢ Conocimiento en el drea de educacion
Saber | Competencia cientifica cognitiva e Conocimiento en las areas, materias y mddulos curriculares
(conocimiento y gestion del mismo) * Gestion del conocimiento
B * Habilidades personales
Saber g . . o Accién tutorial
Competencia intra e interpersonal N "
ser . 5 ¢ Orientacion
(forma de ser y bientratar a los demas) L .
* Gestion y promocién de valores
® Programacién
c » Didacticas especificas de areas, materias y médulos
. e ca * Metodologia y actividades
Competencia didactica. - R
ot . ® Atencién a la diversidad
Ensenar (proceso de ensefianza- = . o
N ) . * Gestion del aula (espacios de aprendizaje)
aprendizaje y gestion del mismo) -
® Recursos y materiales
Saber e Evaluacion
hac?r D * Normativa
que . . - L ¢ Organizacién, planificacién, coordinacién (desempefio de puestos
Competencia organizativa y de gestién especificos)
del centro. Organizarse o Gostion de calidad
E. ® Promocién de la convivencia
Competencia en gestién de la * Mediacién, resolucién de conflictos
convivencia. Convivir (asertividad) e Control de la convivencia
® Actitudes de cooperacién y colaboracién
F. * Participacion e implicacion en proyectos comunes
Competencia en trabajo en equipo ® Técnicas de trabajo en grupo
¢ Toma de decisiones-asuncién de responsabilidades
¢ Afrontamiento del cambio
G. * Investigacion
Competencia en innovacién y mejora * Diagnodstico y evaluacién
Saber ® Realizacion y ejecucion de propuestas
hacer
cémo * Gestion de la informacién y transparencia
H. * Expresion y comunicacion
Competencia Comunicativa y lingtistica | ® Destrezas comunicativas en lengua propia
¢ Destrezas linguistico-comunicativas en lenguas extranjeras
¢ Conocimiento de las tecnologias
. ® Uso didactico de las mismas
Competencia digital (TIC) ¢ Desarrollo profesional y de gestion
* Aspectos actitudinales y éticos
* Equidad
Saber | J. * Habilidades sociales
estar | Competencia social-relacional * Habilidades relacionales
.

Gestién de la participacion

Tabla 1. Funciones y competencias profesionales del profesorado.
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conocimientos, ideas, pensamientos, emociones, sentimientos, etc.: gestiéon de la informacién y
transparencia, expresion y comunicacion, destrezas linguistico-comunicativas, tanto en lengua propia
como en lenguas extranjeras.

e Competencia digital (TIC). Serian todos los conocimientos, capacidades, habilidades, destrezas,
valores, actitudes y comportamientos que tienen que ver con el mundo digital y las tecnologias de la
informacién y la comunicacién: conocimiento de las tecnologias, uso didactico de las mismas, creacion
con tecnologia digital, gestion de equipos y redes, uso profesional y de gestién, aspectos actitudinales
y éticos hacia las TIC.

e) Saber estar

e Competencia social-relacional. Serian todos los conocimientos, capacidades, habilidades, destrezas, valores,
actitudes y comportamientos que tienen que ver con las relaciones sociales entre personas y la participacion
en comunidad: equidad, habilidades sociales, habilidades relacionales, gestion de la participacion.

Las funciones del profesorado, las competencias y los aspectos competenciales se pueden ver en la tabla 1.

Los planteamientos de las competencias basicas como eje de desarrollo del alumno tienen unas repercusiones
inmediatas y evidentes en el rol del profesorado que precisa replantear su tarea y ademas hacerlo de manera
colectiva en el contexto educativo en el que interviene.

El éxito educativo se ve condicionado, mas alld de las areas y materias, por el desarrollo de elementos
actitudinales, metacognitivos y relacionales que suponen un replanteamiento de la profesiéon docente con
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un enfoque transversal del conocimiento. En este sentido, serd necesario repensar la formacién inicial, la
seleccidon y el perfeccionamiento continuo del profesorado, tomando en consideracién que las competencias
profesionales incluyen, como las competencias basicas, conocimientos, capacidades, habilidades, destrezas,
actitudes, valores y emociones que se activan de forma creativa en cada momento y en cada situacién de
ensefianza-aprendizaje.

Desde esa perspectiva, el profesorado no puede perder de vista que su formacién permanente tiene un papel
fundamental en el éxito de la profesién docente, una formacioén que debe estar profundamente imbricada en
la practica docente.

También deben contribuir a transformar el concepto tradicional de ensefianza basado en la adquisiciéon de
conocimientos, en un concepto moderno de aprendizaje basado en la capacidad de resolver situaciones a lo
largo de la vida.

Laintencidn es que los centros, equipos y profesores realicen a medio plazo, planificada y secuenciadamente, el
itinerario formativo adecuado que les lleve de su diagndstico competencial actual al nuevo perfil competencial,
de alta cualificacion profesional, necesario para afrontar con éxito los nuevos retos y demandas del sistema
educativo.

4. RESULTADOS Y/O CONCLUSIONES

Como ejemplo de aplicacién y puesta en practica de los conceptos y planteamientos de este modelo de
formacién del profesorado, vamos a ver los resultados en estos dos Ultimos cursos de la implantacién de
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los planes de formacién de centro, que es un nuevo cauce de participacién en la formacién permanente
que integra en su fundamentaciéon los conceptos de desarrollo de competencias profesionales, itinerario
formativo, formacién ligada a la practica educativa y trabajo en equipo.

4.1. FORMACION EN COMPETENCIAS PROFESIONALES DESARROLLADA A TRAVES DE ITINERARIOS FORMATIVOS

Entendemos por itinerario formativo el conjunto de acciones formativas de diversas modalidades, ordenadas
pedagdgicamente, secuenciadas y articuladas en un tiempo determinado, que realiza el profesorado (en
equipo o individualmente), para la adquisicion y desarrollo de las competencias profesionales propias y para
el perfeccionamiento profesional y personal, contribuyendo con ello a la mejora de la educacién de los
alumnos y de la calidad del servicio educativo.

Este concepto de itinerario recoge el concepto de camino intencionado con vocaciéon de mejora, desde un
punto inicial hacia un destino deseado. Y para ello se necesita una planificacion, un caminar y un tiempo.

El itinerario se entiende tanto como una ruta personal a través de diversos caminos existentes, como una ruta
predefinida sobre un tema concreto que realizan diversas personas.

4.2. FORMACION LIGADA A LA PRACTICA EDUCATIVA Y TRABAJO EN EQUIPO

El centro educativo se convierte en unidad basica y célula del sistema educativo dotandole de la consideracion
de centro estratégico para la formacion permanente del profesorado, principio de colaboracién y trabajo en
equipo, asi como acercamiento de la formacién al lugar de trabajo.

Estos planes de formacién de centro estan convocados por las Ordenes EDU/1860/2008, de 28 de octubre,
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y 909/2009, de 24 de abril, por la que se efectian convocatorias para la seleccion de planes de formacién
permanente del profesorado de centros docentes publicos de la Comunidad de Castillay Ledn y se delega la
competencia para su resolucion (BOCyL 3-XI-2008 y 30-1V-2009).

Sus principales caracteristicas son:
e Objetivo:

— Actualizaciéon y perfeccionamiento de las competencias profesionales del profesorado y la mejora
del éxito educativo de los alumnos, y centrado en las lineas prioritarias que se determinan.

— Incluido en la PGA e informe favorable de claustro y consejo escolar.

e Destinatarios:

- Centros docentes pUblicos y servicios educativos de apoyo que disefian su propio Plan de Formacién,
ligado a su realidad educativa.

— Todos los profesores del centro/servicio y segun criterios internos organizativos.

Numero de planes/centro: cada centro/servicio un Unico plan, pero puede organizarlo en varios
«itinerarios formativos» que trabajen diversas competencias u objetivos del centro.

e Duracién del Plan:
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— En su conjunto: 2-4 cursos.
— Cada itinerario: segun determine el centro/servicio.

Contenidos:

Equipo de formacién.

Evaluacién previa. Diagndstico.

Planteamiento de objetivos.

— Definicidn de necesidades de formacion.

Disefo del plan de formacion:

— ltinerarios formativos.

— Competencias, objetivos y contenidos formativos.
- Secuencias/actividades formativas

— Fases:

— Sensibilizacién, informacién y formacion.
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— Trabajo en grupo de reflexion, anélisis y elaboracién de propuestas didacticas.

— Aplicacion al aula y evaluacién de todos los resultados, en todas sus modalidades.
— Utilizacion de las modalidades formativas méas adecuadas.
— Calendarios y organizacién del centro.
— Profesores participantes.
— Evaluacién de resultados e impacto en el centro.

Se establecen unos equipos de trabajo:

1. Equipo de formacién del centro
e Composicion:
— Director/a del centro.
— Responsable de formacién (coordinador).

— Coordinadores de actividades formativas.

e Funciones:

— Preparar y elaborar la documentacién.




Coordinar la organizacién y el desarrollo del plan.

Coordinarlas actividades formativas de los distintos itinerarios junto con los coordinadores especificos
que cada una de ellas pudiera tener.

Responsabilizarse de la elaboracidon de las memorias y evaluaciones del plan de formacion.

Determinar la relaciéon de profesores que se propone para su certificacion.

Otras que aparezcan en el proyecto de formacién del centro o que le sean encomendadas por el
equipo directivo encaminadas a favorecer la formaciéon permanente del profesorado.

2. Equipo externo de apoyo y seguimiento
e Composicién: inspector/a del centro y asesor/a de la red de formacién
® Funciones:

Asesorar en el disefo, elaboracidon y planificacion del plan de formacion.

Planificar, junto con el responsable de formacién del centro, las acciones formativas precisas para el
desarrollo de los distintos itinerarios.

Llevar a cabo el seguimiento de la ejecucién del plan y realizar un informe de progreso del plan.

Realizar la evaluacién final anual del plan de formacion.
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Los resultados obtenidos nos demuestran que es una experiencia claramente positiva.

Clima de realizacion

Figura 3. Valoracion de los profesores participantes en planes de formacion de centro.
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Figura 4. Valoracion de los equipos internos y externos de planes de formacion de centro.




La primera convocatoria (28 de octubre de 2008) se desarrollé en el curso 2008/2009. Participaron 142
centros y se aprobaron 138 planes. Se plantearon 275 itinerarios formativos y se realizaron 348 actividades de
formacién, en las que participaron 4.492 profesores.

La valoracién de los profesores participantes fue de un 8,2 sobre 10 (figura 3) y la valoracién de los equipos
internos y externos, de un 8 sobre 10 (figura 4).
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Tabla 2. Planes de formacién de centros en vigor en 2009/2010.
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En la segunda convocatoria (24 de abril de 2009), desarrollada en el curso 2009/2010, se implantaron planes
de formacion en 251 centros. Se aprobaron 151 planes de 164 centros/servicios presentados y 100 centros

PLANES DE FORMACION POR AMBITOS PLANES DE FORMACION POR NIVELES

[AMB. RURAL
71%

TEMATICA DE LOS ITINERARIOS

Bilingilismo

Figura 5. Distribucién de planes de formacion por ambitos, niveles e itinerarios.




contindan con su plan (procedente de 2008/2009). Se han planteado 485 itinerarios formativos y se han
programado 700 actividades de formacién (Tabla 2).

La distribucion de los planes de formacion de centro de este curso por ambitos, por niveles y por tematica de
los itinerarios es la siguiente (figura 5):

Avila 14,5%
Burgos 21,2%
Ledn 13,2%
Palencia 18,3%
Salamanca 15,1%
Segovia 25,3%
Soria 22,7%
Valladolid 28,1%
Zamora 22,4%

Tabla 3. Porcentaje de centro/servicios publicos con planes de formacion en Castilla y Ledn.
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Después de dos convocatorias, y considerando solo los centros publicos y/o servicios de apoyo educativo
(@ quienes va destinada la convocatoria), casi un 20 por ciento de los mismos ha implantado un plan de
formacion ya.

La distribucidn de los porcentajes por provincias es la que se observa en la tabla 3.

Podemos concluir que este cauce de los planes de formacién de centro se muestra como una via muy interesante
para que los centros, sus equipos y profesores, realicen a medio plazo, planificada y secuenciadamente, el
itinerario formativo adecuado que les lleve de su diagndstico competencial actual al nuevo perfil competencial,
necesario para afrontar con éxito los nuevos retos y demandas del sistema educativo.

Y que el modelo de competencias profesionales del profesorado, definido por nuestra Red de Formacion, es
el que nos va a permitir realizar la planificacion estratégica, detectando las necesidades, realizar las actividades
formativas y las actuaciones de apoyo y asesoramiento en funcién de las mismas, y controlar el ajuste entre lo
que necesitaban y la formacién recibida.

Todo ello sin dejar de buscar nunca el objetivo final de conseguir una formacién excelente que se ponga en
practica y llegue a las aulas, mejorando las competencias profesionales del profesorado, la educacion de los
alumnos y la calidad del servicio educativo.
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ESTRUCTURA Y PLANIFICACION DE LA FORMACION DEL PROFESORADO DESDE UN
CENTRO DE AMBITO REGIONALJUAN CARLOS PEREZz PEREZ

Rosario Marcos Dominguez

Resumen:

Objetivos: Creacion, dentro de la Red de Formacién del Profesorado de la Comunidad de Madrid, de un centro
de ambito regional con los siguientes objetivos prioritarios: a) facilitar y ofrecer formacion a profesores de
dedicacion muy especifica que se encuentra dispersa por toda la region, creando una estructura en el centro por
departamentos que disefian y gestionan la formacion para ese profesorado; b) iniciar y experimentar acciones
formativas dirigidas a poner en marcha nuevos planes y actividades institucionales, y c) desarrollar convocatorias
especificas de actividades de especial dedicacién del profesorado con sus grupos de alumnos dentro del &mbito
de la educacién ambiental y artistica.

Desarrollo: Durante los dos ultimos cursos el Centro Regional de Innovacion y Formacion «Las Acacias» se ha
consolidado como centro de referencia de la formacién del profesorado de la Comunidad de Madrid, por presentar
desde el mismo centro distintos planes de formacién especifica: formacién en linea, formacién para el profesorado
de FP, formacion del profesorado de programas de atencién a la diversidad, formacién para equipos directivos,
formacion al profesorado del programa de ensefianza bilinglie, formacion para el profesorado de ensefianzas de
régimen especial, formacion de educacion ambiental, formacion especifica del profesorado de educacion infantil;
todas estas actividades, disefiadas y gestionadas a través del plan de formacién especifico de cada unos de los
ocho departamentos en los que se estructura el centro regional.

Resultados: Mejora en la comunicacion con el profesorado al que se le facilita el centro de referencia donde buscar
la formacion especifica que necesita, creando un sistema de comunicacion rapido y eficaz a través de la web del
centro, que incluye un espacio de sugerencias donde el profesor puede indicar sus necesidades de formacion.
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Palabras clave:

estructura del centro de formacién profesores, seleccion destinatarios, deteccion de necesidades.

1. INTRODUCCION

partir del 1 de septiembre de 2008, la formacién del profesorado de la Comunidad de Madrid se

regula por una nueva normativa. Esta nueva normativa define las caracteristicas y tipos de actividades
de formacion para el profesorado de ensefianzas anteriores a la universidad y la estructura de la Red de
Formacion Permanente del Profesorado de la Comunidad de Madrid. Esta legislacién se concreta por:

e La Orden 2883/2008, de 6 de junio, por la que se regula la formacion permanente del

profesorado. En ella se establece el ambito de aplicacion y destinatarios: profesores y personal
que presten sus servicios en centros docentes de ensefianzas anteriores a la universidad.
También se establece la clasificacion y descripcion de las actividades de formacion. Se introducen
cambios en el modelo de formacion que se ofrece al profesorado: las actividades formativas se
organizan en funcion de las lineas prioritarias que marca la Direccion General de Mejora de la Calidad
de la Ensefianza, con el objetivo de mejorar las competencias del profesor en las materias y areas que
imparte, su conocimiento de la lenguas extranjeras para su posible incorporacion en el programa de
Ensefianza Bilingle y el conocimiento, aplicacion y metodologias que introduzcan herramientas TIC
en su practica docente, de forma que la formacion del profesorado se dirija al alumno como objetivo
final.
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Y en cuanto al reconocimiento y certificacién, se introduce el sistema de ECTS (European Credit
Transfer Sistem) que establece un crédito por 25 horas de trabajo del profesor, de las cuales al menos
10 deben corresponder a formacion tedrica; con este sistema se reconoce el trabajo individual del
profesor. También se introduce la evaluacion del profesor asistente como requisito para la obtencion
de la certificacion; esta se obtendra si la asistencia a la formacion tedrica es completa y si ha obtenido
una valoracion positiva en la evaluacién de la actividad realizada.

También se definen e introducen las actividades reconocidas como de especial dedicacion, que
corresponden a aquellas actividades propuestas por la Administracion y realizadas por los profesores
con sus alumnos fuera del horario lectivo.

El Decreto 73/2008, de 3 de julio, por el que se regula el régimen juridico y la estructura de la
Red de Formacién Permanente del Profesorado de la Comunidad de Madrid. Los centros de la Red
de Formacion Permanente dependen organica y funcionalmente de la Subdireccion General de
Formacion del Profesorado. Con este decreto se establecen los diferentes tipos de centros de la red
de formaciéon permanente del profesorado de la Comunidad de Madrid:

— Centros Territoriales de Innovacién y Formacion (CTIF), con ambito de actuacién dirigido a los
profesores de su demarcacion territorial. La Consejeria de Educacion de la Comunidad de Madrid
esta dividida en cinco areas territoriales para la gestion y organizacion de los centros educativos,
Capital, Norte, Este, Sur y Oeste.

— Centro Regional de Innovaciéon y Formacion (CRIF) «Las Acacias», con ambito de actuacion dirigido
a los profesores de toda la Comunidad de Madrid.
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— Centros colaboradores: centros educativos que colaboran con los centros territoriales facilitando los
espacios y medios necesarios para el desarrollo de actividades formativas.

— Centros de Formacion Ambiental, con el objetivo de ofrecer a los profesores de la Comunidad de
Madrid propuestas de actividades a desarrollar con sus alumnos, relacionadas con el conocimiento
y aprendizaje del entorno y diversidad medioambiental de nuestra Comunidad.

Con esta nueva estructura se reducen los centros que disefian, organizan y gestionan las actividades de
formacion (CTIF y CRIF, seis centros); sin embargo, se amplian los puntos donde se desarrollan las actividades
(CTIF, centros colaboradores y CRIF, 35 centros).

e La Orden 3890/2008, de 31 de julio, por la que se desarrolla el Decreto 73/2008, de 3 de julio, en el
que se regula el régimen juridico y la estructura de la red de formacion permanente del profesorado
de la Comunidad de Madrid. En ella se establece la organizacién y funcionamiento de los centros de
formacioén del profesorado.

Los Centros Territoriales de Innovacién y Formacion se organizan en cinco asesorias: Asesoria de
Educacion Infantil y Primaria, de Humanidades, de Ciencias, de Lenguas Extranjeras y de Tecnologias
de la Informacién y Comunicacion.

El Centro Regional de Innovacion y Formacion «Las Acacias» se organiza en departamentos, y
cada uno cuenta con un Jefe de departamento. En la actualidad y desde la entrada en vigor de la
orden, el Centro Regional cuenta con ocho departamentos, con objetivos y funciones de caracter
especifico para cada uno de ellos.
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2. OBJETIVOS Y FUNCIONES

El Centro Regional de Innovacién y Formacion «Las Acacias» tiene los siguientes objetivos:

e Ofrecer formacién a profesores de dedicacion especifica que se encuentran dispersos por toda la
region y por tanto no se llegaria a cubrir el numero minimo de participantes si se gestionase su
formacion desde el Centro Territorial.

e Organizar y desarrollar las actividades de formacion en linea, que se ofrecen desde la Red de
Formacion.

e Iniciar y experimentar acciones formativas de nuevos planes y actividades, a propuesta de la Direccion
General de Mejora de la Calidad de la Ensefianza.

e Desarrollar convocatorias de actividades del profesorado con sus grupos de alumnos, dentro del
ambito de la educacion ambiental y artistica.

e |dentificar experiencias educativas consideradas como buenas practicas y realizar actividades para
promover su intercambio y difusion.

e Facilitar los espacios para la organizacion de reuniones y actos relacionados con la formacion que
precise la Direccion General de Mejora de la Calidad de la Ensefianza, asi como otras Direcciones
Generales de la Consejeria de Educacion.
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e Conservar y mantener el edificio y espacio histdrico en el que se desarrolla la actividad del Centro
Regional, por pertenecer al Patrimonio Histérico de la Comunidad de Madrid.

3. ESTRUCTURA Y RECURSOS DEL CENTRO REGIONAL

El Centro Regional de Innovacion y Formacion «Las Acacias» depende organicamente de la Subdireccién
General de Formacion del Profesorado de la Direccion General de Mejora de la Calidad de la Ensefianza de
la Consejeria de Educacién de la Comunidad de Madrid.

Para la organizacion y gestion de las funciones encomendadas cuenta con la siguiente estructura y recursos
humanos: equipo directivo, compuesto por director, vicedirector, secretario y responsable de formacion.
Ocho departamentos: de educacién ambiental, ensefianzas artisticas, culturales y deportivas, educacion
infantil, formacién profesional, lenguas extranjeras, organizacion escolar, orientacion y diversidad escolar, con
35 asesores de formacion y ocho jefes de departamento. Y personal de administracion y servicios. Para el
funcionamiento de los servicios del centro, el CRIF «Las Acacias» cuenta con una plantilla distribuida en los
servicios de administracion, control, mantenimiento, servicios generales y servicio de limpieza, en horario de
mafiana y tarde, lo que permite que el horario de apertura del centro sea continuado desde las 8:00 a las
21:30 horas.

Para el desarrollo de las actividades, el CRIF «Las Acacias» cuenta con tres edificios. Entre los tres edificios
dispone de 23 aulas, 5 de ellas de informatica. Todas las aulas estdn dotadas de equipos informéticos y de
proyeccion, con PDI en 8 aulas.
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4. DIFUSION Y PRESENTACION DE LAS ACTIVIDADES DE FORMACION

Otro de los cambios significativos introducidos en la formacién del profesorado es el medio de comunicaciony
difusién de las actividades de formacion a la comunidad educativa. Se ha creado un portal de formacion dentro
de EducaMadrid que recoge las web de los centros de formacién y las noticias més relevantes relacionadas
con la formacion, gestionado por la Direccion General de Mejora de la Calidad de la Ensefianza.

Las web de los centros de formacién, CTIF y CRIF tienen la misma estructura y aspecto, con una pagina inicial
que incluye un blog de novedades administrado en paralelo por la direccion de los centros de formacion y
la Direccion General de Mejora de la Calidad de la Ensefianza, por tanto en esta pagina se incluyen noticias
y novedades propias de cada centro y noticias de &mbito general de la formacion del profesorado de la
Comunidad de Madrid.

El plan de formacion anual de cada centro (CTIF y CRIF) se publica y difunde a través de su web, presentando
cada actividad por medio de una ficha web estandarizada para toda la Red con los datos de cada actividad,
que incluye:

e Informacion administrativa: titulo de la actividad y cédigo, departamento/asesoria responsable,
destinatarios, requisitos de participacion, nimero de plazas, certificaciéon, nimero de horas totales,
namero de horas presenciales.

< Informacion académica: ponentes, objetivos, contenidos, metodologia y evaluacion.

e Informacion organizativa: lugar de celebracion, fechas de realizacién, plazo de inscripcion, criterio de
selecciéon y observaciones.
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Como norma general, se establece como criterio de seleccion el orden de inscripcion y recepcion de solicitudes,
lo que implica la actualizacion y publicacidn de la lista de admitidos de forma permanente durante el periodo
de inscripcion.

A través de esta ficha web se facilita una pestafia de sugerencias donde los profesores pueden solicitar
sugerencias de formacién o solicitar que esa actividad se organice en otro centro de la red.

5. ACTUACIONES ESPECIFICAS A TRAVES DE LOS DEPARTAMENTOS

El &mbito de actuacion regional, los objetivos y funciones especificas del CRIF «Las Acacias» implican una
serie de actividades especificas y singulares que desde los departamentos se disefian, organizan y gestionan
y que a continuacion se presentan.

5.1. DEPARTAMENTO DE EDuUCACION AMBIENTAL
Como actividades especificas, tiene encomendadas:

a) La gestioén de formacion y colaboracion con otras entidades en la difusion de los Programas internacionales
relacionados con la sostenibilidad y el estudio de buenas practicas para la conservacion y mejora de nuestro
entorno ambiental.

e Programa AGENDA 21
El Departamento de Educacién Ambiental, en colaboracidn con otras instituciones
integradas en el grupo de trabajo «EducA 21», coordina distintas actuaciones
encaminadas a favorecer en los centros educativos programas de sostenibilidad
relacionados con las propuestas del Programa Agenda 21 de Naciones Unidas.
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Se lleva a cabo un «Encuentro de Ecoescuelas» y proyectos en el marco de la Agenda 21 escolar, en el que
participan anualmente profesores y alumnos de cuarenta centros. En estos encuentros se intercambian
experiencias encaminadas a fomentar la sostenibilidad. Actualmente existe una amplia red de centros
educativos en la Comunidad de Madrid en los que se desarrollan proyectos sobre gestidn sostenible del
agua, la energiay los residuos, favoreciendo la participacion para la toma de decisiones sobre actuaciones
de mejora ambiental. Todos estos centros cuentan con el apoyo y el asesoramiento del departamento.

e Programa GLOBE. Es un programa internacional cientifico y practico aplicado a la
obtencion y seguimiento de datos ambientales. Estos datos son introducidos en una
base de datos internacional que puede ser consultada por los participantes en la
red y que esta a disposicion de la comunidad cientifica y educativa internacional.

La Comunidad de Madrid ha configurado una red de centros GLOBE, y anualmente convoca un certamen de
premios para proyectos cientificos de investigacion en los que se puedan aplicar las técnicas y protocolos de
investigaciéon homologados por el programa GLOBE.

Los centros seleccionados en la convocatoria reciben un premio en metalico para la adquisicién del
equipamiento adecuado para realizar estudios de campo relacionados con medidas de calidad ambiental y
también los recursos informaticos necesarios para su tratamiento.

Ademas se ofrece la formacion necesaria para participar en el programa GLOBE a los profesores del equipo
que presenta el proyecto.

En este momento la participaciéon de la Comunidad de Madrid en este proyecto es de 83 centros
educativos.
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b) Disefiar, organizar y gestionar, en coordinacién con los Centros de Formacion Ambiental de la Red de
Formacion, actividades con los alumnos, con el objetivo de mejorar el conocimiento que los alumnos
poseen del entorno natural de nuestra Comunidad y de fomentar las experiencias que los alumnos no
pueden desarrollar en el entorno urbano donde viven.

e Programa de educacién ambiental.

Cada afo, por medio de convocatoria, se oferta el programa de educacién ambiental
en la que se ofrecen actividades dirigidas a los centros educativos de ensefianza no
universitaria, publicosy privados concertados de la Comunidad de Madrid, animéndoles
a participar en diversas experiencias educativas:

— Centros de Formacién Ambiental de la Red de Formacién, que organizan
distintas actividades.

— Talleres de Sostenibilidad, que desarrollan actividades en los propios centros
educativos.

— Estancias en cuatro albergues y dos refugios juveniles de la Comunidad de
Madrid.

— Programa Entornos: 35 actividades que se desarrollan durante un dia en entornos de la region
adecuados para trabajar los siguientes bloques tematicos: «De mi centro a mi ciudad», «Los
ecosistemas y su evolucion», «Estudio de la biodiversidad», «Consumo responsable, agua, energia
y residuos».
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Con esta oferta se facilita y proporciona a los profesores y alumnos el conocimiento de espacios y recursos de
interés ecoldgico, ambiental y cultural de la Comunidad de Madrid.

Colaboran la Direccion General de Medio Ambiente, la Direccion General de Juventud y el Instituto Madrilefio
de Investigacion y Desarrollo Rural, Agrario y Alimentario (IMIDRA) de la Comunidad de Madrid, que apoyan
y facilitan el desarrollo de las actividades que se presentan en esta oferta.

* 'hﬂ Talleres de Sostenibilidad Las Acadas
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Los datos de participacion de las experiencias organizadas y gestionadas por el Departamento de Educacién
Ambiental en el curso 2009/2010 se reflejan en las tablas 1y 2.

Programa
Taller de Programa Alberaues Total
sostenibilidad Entornos 9 . y
Refugios
Centros 30 600 136 766
Alumnos 1.205 21.429 5.506 28.140
Profesores 60 1.245 384 1.689
Usuarios 2.530 22.674 22.249 47.543
Tabla 1. Datos de Participacion por modalidad
Usuarios= (n° alumnos + n° profesores) x n° dias
Alumnos Alumnos Alumnos Alumnos
Educacion Educacién | Educacion Educacién Total Porcentaje
Infantil Primaria Secundaria Secundaria
Taller de
- 840 365 60 1.265 4.24
Sostenibilidad
Programa 1.416 11.482 8.531 1.245 22,674 76.01
Entornos
P
oL 4.421 1.085 384 5.890 19.74
Albergues
Total 1.416 16.743 9.981 1.689 29.829
Porcentaje de
SR 4,47 5,13 33,46 5,66
participacion

Tabla 2. Participacion por etapas en las experiencias educativas




5.2. DEPARTAMENTO DE ENSENANZAS ARTISTICAS, CULTURALES Y DEPORTIVAS

El Departamento de Ensefianzas Artisticas, Culturales y Deportivas del CRIF «Las Acacias» dirige sus actividades
de formacién al profesorado de ensefianzas de régimen especial de Ensefianzas Artisticas y Deportivas, asi
como a los profesores de las especialidades de Musica, Educacion Plastica y Educacion Fisica de Educacion
Primaria y Secundaria.

Su plan de formacién incluye actividades de formacién a través de cursos y seminarios dirigidos a los profesores
de esas especialidades.

Se afade a esa oferta en su programacioén anual, actividades de formacién para los profesores interesados en
trabajar con grupos de teatro escolar o0 agrupaciones corales.

También como actividad especifica desarrolla cada afio, a través de una convocatoria anual, actividades para
profesores y alumnos que fomentan, difunden y mejoran la educacion musical de los alumnos de nuestra
Comunidad.

5.2.1. Convocatoria de actividades de musica

Como actividad especifica, el departamento de Ensefianzas Artisticas, Culturales y Deportivas
gestiona una convocatoria anual de actividades con alumnos que ofrecen las siguientes
experiencias:

e Asistencia a ensayos de la Orquesta y Coro Nacionales de Espafia en el Auditorio
Nacional de Musica.
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e Asistencia a ensayos de la Orquesta y Coro de Radio Television Espafiola en el Teatro Monumental.

e Conciertos Didacticos expresamente concebidos para los distintos niveles educativos, siempre con
propuestas de agrupaciones musicales de primer nivel musical, artistico y didactico, en colaboracion
con algunos ayuntamientos que prestan los recursos técnicos y humanos para poner en escena dichas
propuestas.

Todas las actividades, van acompafiadas de guias didacticas que se ofrecen como herramienta al profesorado
para que antes y después de las sesiones presenciales puedan trabajar con los grupos de alumnos
asistentes.

Como ejemplo se recoge en la tabla 3 la participacion en estas actividades de alumnos durante el curso
2009/2010.

Como proyecto singular y de innovacion, el departamento de Ensefianzas Artisticas, culturales y deportivas
organiza y gestiona, en colaboracién con el departamento pedagdégico de la OCNE, los Proyectos Educativos
«Adoptar un Musico»

Cada curso se disefian cuatro proyectos en los que participan cuatro centros educativos: un profesor de
musica de cada centro con su grupo de alumnos. Cada grupo adopta un musico de la OCNE con el que
trabajara en la creacion e interpretacion de un montaje sonoro basados en la obra del repertorio sinfénico
seleccionado para el proyecto, contando para su desarrollo con el apoyo de una guia didactica elaborada
expresamente para cada proyecto y expertos en estas practicas educativas. Las diferentes creaciones sonoras
de la obra seleccionada en el proyecto y realizada por los centros participantes se muestran en concierto
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Profesores Centros Alumnos Profesores

Modalidad Titulo Actividad o o o e
solicitantes | participantes | articipantes articipantes
Ensayos ORTVE 14 2.041 168 6.000 356
generales WeleiN= 13 2.568 128 7.218 336
Ensamble percusion, _ _ _
JOECAM 2 502 2.9=18 18_50=900 2_18=36
(CUETEEs B8 (i e, 4 201 4.10=40 40_50=2000 3 40=120
Ara Malikian - - -
“Orquesta de cuerda”, _ _ _
JORCAM 2 183 2 11=22 22 50=1100 3 22=66
VIEIEIEST, SRl 4 203 4_10=40 40 50=2000 | 3 20+2 20=100
©0)(¢/=fio) | Brass Luur Metals
GIREW IV “Dimelo con ritmo®, 4 461 4 9=36 36_50=1800 2 36=72
Neopercusion - - -
“Sonando en la
cocina”, Eliseo Parra & 4 532 4 9=36 36_50=1800 2_18+3 18=90
Xavi Lozano
“Romancero Gitano”, _ _ _
i 2 233 2 10=20 20_50=1000 2 20=40
“Entremusicos”,
OCNE 1 4 4 200 11
TOTAL 50 6.928 512 24.018 1.227

Tabla 3. Participacion y actividades de musica gestionadas por el Departamento de Ensefianzas Artisticas, Culturales y Deportivas en 2009/2010
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publico en el Auditorio Nacional de Mdusica de Madrid, con la asistencia de familiares, profesores de los
centros e invitaciones dentro del ambito educativo. En este concierto se presentan los montajes realizados por
los cuatro grupos de alumnos participantes en cada proyecto, que por primera vez ensayan conjuntamente en
el Auditorio Nacional de Mdsica, el dia del concierto.

En el curso 2009/2010 se han realizado los proyectos educativos «Adoptar un Musico» reflejados en la tabla 4.

Programa
Albergues y
Refugios

Taller de Programa

Titulo o
sostenibilidad Entornos

Cuatro interludios marinos, de

. 10 4 95 5
Britten
Las cuatro estaciones, de Hydn 26 4 95 8
El castillo de Barba Azul, de Bartok 11 4 107 7
Tangazo, de Plazz.olla y C.uatro 20 4 110 8
danzas de Estancia, de Ginastera

Total 67 16 407 28

Tabla 4. Proyectos educativos OCNE-CRIF «Adoptar un musico»




Figuras 1 a 6. Conciertos finales en el Auditorio Nacional de Musica de los cuatro proyectos «Adoptar un musico» del curso 2009/2010.
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5.3. DEPARTAMENTO DE EDUCACION INFANTIL

Desde este departamento se disefian, organizan y gestionan actividades dirigidas a los profesionales que
atienden la etapa de Educacion Infantil: maestros de educacion infantil, educadores y maestros especialistas
en inglés que trabajan con alumnos de educacion infantil.

Los bloques de contenidos sobre los que se programan las actividades son:

e «Formacion inicial a equipos adjudicatarios de escuelas infantiles de nueva creacion de la Comunidad
de Madrid».

e Desarrollo del lenguaje, con actividades como: «El cdmic en la escuela: integracién de lenguajes»,
«Cuenta cuentos para profesionales de Educacion Infantil», «La educacion de la voz del alumnado de
Educacion Infantil».

< Fomento de la creatividad en Educacion Infantil, con actividades como: «La poesia y el teatro como
estrategia para el desarrollo del lenguaje y la comunicacion en la Educacién Infantil», «El juego vy el
teatro como fuentes de aprendizaje», «Aprender a crear a través de la musica y la plastica».

e Desarrollo en la Educacion Infantil, con actividades como: «Psicomotricidad: desde la afectividad
hacia la comunicacién», «La relacion ténica en Educacion Infantil: Eutonia», «Pensar la emociones: un
programa de intervencion para la Educacion Infantil».

e Estrategias metodoldgicas para los especialistas de Inglés que intervienen en Educacion Infantil, con
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actividades como: «Formacién para especialistas de Inglés en la Educacion Infantil» y «Metodologia
de la Lengua Inglesa en Educacion Infantil».

e Herramientas TIC, su integracién y metodologias en la Educacion Infantil, con actividades como:
«El periddico escolar: un proyecto multimedia», «Aplicaciones didacticas en Educacion Infantil»,
«Cazatesoros y miniquest: actividades TIC en el aula» y «Herramientas TIC en el aula».

e Didacticay actualizacion, con actividades como: «Didactica de las Matematicas», «El conocimiento del
entorno desde la historia en Educacion Primaria», «La edificacion sostenible: un reto educativo» y «La
Educacion Ambiental en Educacion Infantil».

e Relacion social, con actividades como: «La tutoria en la Educacion Infantil» y «Prevencion del acoso
escolar e intervencion en Educacion Infantil».

Este curso se han incrementado las actividades y la oferta respecto al curso pasado. En los dos cursos se ha
observado un alto el interés por parte de los profesores de esta etapa educativa, obteniéndose en los dos
afos unos resultados muy positivos en las evaluaciones de las actividades realizadas y un alto porcentaje en
la certificacion: 89 y 88 por ciento en los cursos 2008/2009 y 2009/2010, respectivamente.

5.4. DeEpPARTAMENTO DE FORMACION PROFESIONAL

Las actuaciones especificas realizadas desde este departamento son:

e Plan de Formacion del Profesorado de Formacién Profesional.
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e Participacion del CRIF en el programa internacional EDUCAEMPRENDE.
e Jornadas y conferencias especificas para el profesorado de Formacion Profesional.

e Creacion y gestion de una biblioteca virtual con la documentacién de los cursos y actividades
desarrolladas por el departamento.

5.4.1. Plan de Formacion del Profesorado de Formacion Profesional

El plan especifico de formacion dirigido al profesorado de las familias profesionales de las Ensefianzas de
Formacion Profesional se gestiona desde el curso 2008/2009 a través del Departamento de Formacion
Profesional del CRIF «Las Acacias».

Debido a la complejidad horaria del profesorado de Formacion Profesional, resulta dificil ofrecer actividades
de formacién a lo largo del curso, por lo que el plan de formacion anual se desarrolla en el mes de julio y
segunda semana de septiembre.

Para el disefio y organizacion de los cursos, el departamento cuenta con el apoyo de un coordinador por cada
familia profesional, que es profesor en esa familia profesional.

Asi mismo, para la gestién administrativa de cada curso se cuenta con el director del curso, que es uno de los
asistentes. Al finalizar el curso, el director traslada toda la informacién administrativa del curso al coordinador
de la familia.
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El fin Gltimo del plan de formacion del profesorado de Formacién Profesional es insertar alumnos en el sector
productivo, un panorama de continuo avance que busca la obtencién de una poblacién activa cualificada y
apta para la movilidad y libre circulacion.

La formacion va dirigida a 4.000 profesores que imparten ensefianza a 57.000 alumnos de Formacion
Profesional en la Comunidad de Madrid.

Las distintas especialidades se agrupan en 27 familias profesionales entre las que se reparten: 46 titulos de
grado medio, 67 titulos de grado superior y 22 PCPI (Programas de Cualificacion Profesional Inicial).

El criterio principal para programacion de los cursos son las necesidades derivadas de la implantacion de
nuevos titulos: 24 nuevos titulos en el curso 2009/2010 y 24 nuevos titulos en el curso 2010/2011.

Los datos de la memoria del Plan de Formacion del Profesorado de Formaciéon Profesional se muestran en la
tabla 5.

| Pan00 | ______FORTECO____|
71 20
69 18
1.317 52
1.290 43
2.333 137
11345 40
3 0

Tabla 5. Participacion del Plan de Formacion del Profesorado de Formacién Profesional en el afio 2009.
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El alto grado de satisfaccion de los cursos por parte de los profesores asistentes se muestra en la figura 7,
donde observamos que ningun curso obtiene la calificacion de bajo.

Calificacion de los cursos por los asistentes

1%

12%

B Muy Bueno m Bueno 0 Normal O Bajo

Figura 7. Calificacién de los cursos del Plan de Formacién del Profesorado de Formacion
Profesional por los asistentes
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La oferta general para la convocatoria de 2010 se muestra en la tabla 6.

Incremento
Plan 2010 En li FORTECO
Cursos convocados 94 6 22 32%

Plazas convocadas 1.419 115 57 3,5%
Solicitudes recibidas 2.630

Tabla 6. Cursos programados del Plan de Formacién del Profesorado de Formacién Profesional en la convocatoria 2010.

La distribucion de cursos y plazas por familias profesionales de la convocatoria 2010 ofrece de media un
namero de plazas que cubre el 50% del profesorado de estas ensefianzas. Toda la informacion detallada
del proceso de gestidon del Plan se puede consultar en la web del CRIF: www.educa.madrid.org/web/crif.
acacias/.

5.4.2. Acuerdo FORTECO

Dentro de la ofertade actividades de formacién del plan se incluyen, desde el afio 2009, plazas correspondientes
al acuerdo suscrito con FORTECO, un convenio entre fabricantes, importadores e industrias auxiliares del
automovil con las Consejerias de Educacién de las comunidades auténomas, mediante el cual se comprometen
a dar formacion puntera de calidad al profesorado de la familia de Transporte y Mantenimiento de Vehiculos,
con el compromiso del profesorado de, mediante seminarios y otras acciones

formativas, transmitir esa formacién a sus compafieros y a los alumnos, posibles (/_/r—\
trabajadores en un futuro de dichas empresas. FﬂﬂTEEﬂ

Farmanén Hoakor Cxordiads
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5.4.3. Proyecto EDUCAEMPRENDE

El proyecto Educaemprende, Educacién, Innovaciony Emprendizaje, es un proyecto

de transferencia de innovacion enmarcado en la Prioridad 1 del programa Leonardo =™
da Vinci que tiene como obijetivo el desarrollo de las capacidades y competencias

del profesorado, formadores y tutores de Formacion Profesional para fomentar el

espiritu emprendedor de sus alumnos, reforzando asi el vinculo existente entre los

profesionales de Formacion Profesional y la vida laboral.

rende

El CRIF «Las Acacias» participa como socio en este proyecto, con la creacion del curso en linea «Formacién
practica para el fomento del espiritu emprendedor en los sistemas educativos». Mediante este curso se pretende
proporcionar al profesorado de Formacion Profesional las herramientas necesarias para poder introducir,
de manera transversal, el espiritu emprendedor en los alumnos de Formacion Profesional favoreciendo el
autoempleo, mejorando la competitividad, la capacidad para tomar iniciativas y la creatividad y estimulando,
por tanto, el crecimiento econémico.

Otros socios del proyecto son:

e ElConsorcio RED LOCAL para la Promocién Econémica, el Empleo y la Formacion de la Comunidad de
Madrid, entidad de derecho publico constituida por diez ayuntamientos que actia como coordinador
del proyecto.

e El Centro Palmenia de Formacion Continua de la Universidad de Helsinki, que se encuentra dentro de
la League of European Research Universities (LERU), desarrollando actuaciones en diferentes areas.
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e Wandsworth Borough Council, autoridad publica responsable de los servicios locales de la zona
sudoeste central de Londres, que proporciona una amplia gama de las iniciativas educativas dirigidas
a todas las franjas de edad.

El curso en linea se realiza en colaboracion con el Departamento TIC, ] Encouraging Entrepreneurial spirit

en el Aula Virtual de Educamadrid, en la plataforma moodle que este ~— communicaTioN AREA
. . . . AREA DE COMUNICACION

departamento utiliza para sus cursos de formacion. Se esta realizando =

en dos idiomas: inglés y castellano, para que puedan participar :

también profesores europeos. En estos momentos esta en fase de

produccion.

a--r—-- L FITH Rl TRETTI

e

5.4.4. Jornadas

Con motivo de la implantacion del Médulo Proyecto en Formacién Profesional de grado superior, se ha
organizado la primera Jornada informativa sobre «Proyectos en FP de Grado Superior», en la que se expusieron
ejemplos practicos de los tres tipos de proyectos: de investigacion experimental, de gestion y bibliografico.

La jornada tuvo lugar el dia 29 de abril de 2010 y debido a la gran demanda de solicitudes de participacion,
300 solicitudes para 100 plazas, se repitié el dia 3 de mayo. Entre los dos dias asistieron unos 220 profesores
de FP que mostraron su plena satisfaccion en la encuesta que se realiz6 al finalizar las sesiones.

5.4.5. Biblioteca virtual

Sitio web disefiado sobre la plataforma moodle de EducaMadrid donde todos los profesores de Formacion
Profesional de la Comunidad pueden encontrar la documentacién de las actuaciones del departamento: cursos
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[::21 P N EN TS IDS EDUCATIVOS

Catugrion: o ot e o o e G =

Carn e o e stents i (12503

del Plan de Formacion del Profesorado de Formacién Profesional, Jornadas, etc. El portal estda organizado
en familias profesionales y dentro de cada familia se pueden encontrar los cursos especificos del Plan. Para
acceder al portal es necesario ser usuario autentificado de EducaMadrid.

5.5. DEPARTAMENTO DE LENGUAS EXTRANJERAS

El Departamento de Lenguas Extranjeras dirige su actividad formativa a los profesores de lenguas extranjeras
tanto de las ensefianzas de régimen general, de Educacion Primaria y Secundaria, como a los profesores de
ensefianzas de idiomas de régimen especial.

Se programan y desarrollan actividades dirigidas a mejorar las competencias del profesorado de lenguas
extranjeras atendiendo a nuevas incorporaciones en el curriculum o en la legislaciéon correspondiente a esta
materia. Como ejemplo, en este curso se han programado dos cursos de desarrollo de destrezas orales para
la materia de Ampliacién de Inglés en el Bachillerato.
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Unida a esa oferta formativa, el Departamento de Lenguas Extranjeras gestionay desarrolla algunas actividades
de forma especifica y que son:

e La organizaciéon de Cursos de Inglés basico y de iniciacion para Maestros No Especialistas de inglés
(CIMNE) de los colegios de ensefianza bilingles, con el objetivo de iniciar en lalenguainglesay fomentar
la adquisicion de competencias lingtisticas basicas del idioma a los maestros que no participan en el
Programa de Ensefianza Bilingiie de los colegios bilingties de la Comunidad de Madrid.

e Lacoordinacion e informacion a los centros del Programa Portfolio Europeo de las Lenguas, asi como
la deteccién de buenas practicas en la aplicacién de este programa y su difusion a través de jornadas
anuales.

e Laorganizacion de la formacion AICOLE (Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lengua) que forma parte
de la formacion inicial obligatoria de los maestros que se incorporan al programa de ensefianza bilinge.

e Organizacion de jornadas anuales de buenas practicas de la ensefianza y metodologia de las lenguas
extranjeras; en este curso se ha organizado la Semana de las Lenguas Extranjeras durante los dias 12,
13y 14 de abril y se dedic6 cada dia a un idioma: inglés, francés y aleman.

e Lacoordinacion con la Subdireccién General de Programas de Innovacion de algunas de las actividades
del Plan Anual de Formacion en Lengua Inglesa de la Direccion General de Mejora de la Calidad de la
Ensefianza, a través de informacion, y apoyo en la organizacion de espacios y recursos que dispone el
CRIF para reuniones informativas o formativas.
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5.5.1. CIMNE, Cursos de Inglés para Maestros No Especialistas

Esta experiencia se inicio el curso 2006/2007 con el objetivo fundamental de potenciar las competencias
comunicativas en inglés a nivel basico de los maestros no especialistas en inglés que trabajan en colegios
bilinglies, como miembros de equipos directivos, docentes de otras &reas o tutores, con la finalidad de que
adquieran unos conocimientos basicos del inglés para contribuir a la creacion de un ambiente bilingiie en sus
centros.

Los cursos se ofertan, al principio de cada curso escolar, a los colegios bilingiies, principalmente a los centros
que cada afio se incorporan al programa.

Los cursos se desarrollan desde finales de octubre hasta mediados de mayo y consisten en una oferta formativa
dirigida a los maestros de los colegios bilingties con nivel de inglés inferior al nivel 1 de la Escuela Oficial de
Idiomas.

El curso consta de 60 horas de clases presenciales distribuidas en 3 bloques:

e Bloque 1: 20 horas de lengua inglesa impartidas por un profesor especialista, que se adaptara al nivel
de los alumnos y que sera el responsable del curso de formacion.

e Bloque 2: 40 horas de un médulo del curso a distancia That's English, 10 de las cuales seran tutorias
presenciales.

e Bloque 3: 30 horas de conversacion en lengua inglesa impartidas por un auxiliar de conversacion del
centro.
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El material del curso That's English es facilitado a los maestros participantes. Los alumnos que realizan el
modulo 3 de That's English y lo superan pueden, posteriormente, continuar sus estudios de inglés en las
escuelas oficiales de idiomas.

Durante este curso se han organizado 43 cursos de estas caracteristicas en el que han participando 565
maestros.

Con la entrada del Programa de Ensefianza Bilinglie en 32 institutos de la Comunidad de Madrid en el préximo
curso 2010/2011, se ampliara esta oferta formativa a los profesores de estos centros, que se encuentren
interesados y cumplan los requisitos.

5.5.2. Portfolio

El Departamento de Lenguas Extranjeras coordina los centros que trabajan con la implantacién en su grupos
de alumnos de este documento personal promovido por el Consejo de Europa, en el que los que aprenden
0 han aprendido una lengua —ya sea en la escuela o fuera de ella— pueden registrar sus experiencias de
aprendizaje de lenguas y culturas y reflexionar sobre ellas.

Un miembro del departamento asiste en calidad de representante de la Comunidad de Madrid a las reuniones
de la Comision de Lenguas, establecida por el organismo autonomo Programas Educativos Europeos (PEL).

En este curso la Comunidad de Madrid cuenta con 36 centros PEL, cinco de infantil, diez de primaria, quince
de secundaria y seis desarrollan el Portfolio de adultos. Los profesores acuden a reuniones informativas en el
CRIF y comparten sus experiencias educativas con el PEL.
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Los datos de las actividades formativas de este departamento reflejan una subida en el porcentaje de
profesores que finalizan con éxito su actividad, obteniéndose este curso un porcentaje de certificacion del 88
por ciento, que supone un incremento en cuatro puntos sobre este indicador en el curso 2008/2009.

5.6. DeEpPARTAMENTO DE ORGANIZACION EscoLAR

La formacion que ofrece el Departamento de Organizacion Escolar tiene como objetivo final mejorar la gestion
y funcionamiento de los centros, lo que hace necesario insistir en la formacion dirigida a los equipos directivos.
Con este fin, la formacién que ofrece el departamento se dirige en las siguientes lineas de actuacion:

e Formacion relativa a la organizacion y gestion de centros educativos. En este bloque se ofertan
cursos sobre aspectos fundamentalmente técnicos, pensando que es imprescindible el conocimiento
de normativas y funcionamiento de los centros para la buena direccion de estos:

Formacion dirigida a las diferentes funciones de los equipos directivos: director, jefe de estudios,
secretario..., diferenciando los cursos por etapas educativas.

Organizacion y gestion de centros de ensefianzas de régimen especial, dirigido a los equipos
directivos de estos centros.

Formacion inicial de los directores regulada por convocatoria anual para el acceso a la funcion
directiva.

Marco normativo y organizacion y gestion de un centro educativo dirigido a profesores interesados
en formarse para su posible incorporaciéon a equipos directivos.
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e Formacién en recursos humanos, que junto a la anterior formacion intenta capacitar, mediante la
gestion del liderazgo, habilidades de negociacién y comunicacion, y técnicas de coaching, dirigida a
los directores y jefes de estudios para un 6ptimo desarrollo de sus funciones.

e Proyectos de formacion de calidad. Completando los aspectos anteriores y considerando que el
modelo de gestion de calidad europeo desarrollado en otros ambitos puede ser un modelo idéneo
para la gestion de los centros educativos, la Direccion General de Mejora de la Calidad de la Ensefianza
a través del CRIF «Las Acacias» ha iniciado en este curso los Proyectos de Formacion de Calidad, con
el objetivo de establecer en su organizacion y gestion, procesos de calidad y mejora continua. Se trata
de medir para mejorar. Esta formacion se ha ofertado en tres niveles, el primero como iniciacién en
la gestion de calidad a través de la elaboracion del mapa de procesos y sistemas de indicadores, el
segundo nivel dirigido a la formacion para la elaboracion de la Carta de Servicios del Centro y, por
ultimo, el tercer nivel dirigido a la formacion sobre el modelo de gestién EFQM (European Foundation
Quality Management).

Por dltimo, este Departamento tiene como otro de sus objetivos la organizacion de actividades relevantes
de actualizacion cientifica, humanistica y didactica, no solo porque obedezcan a la deteccidn nuevas
necesidades (la aparicion de nuevas areas 0 materias, 0 cambios significativos en los curriculum de las distintas
etapas educativas), sino por considerarlas, bien sea por sus contenidos bien por la relevancia de sus ponentes,
propias de un lugar innovador de formacion.

Los datos de las actividades formativas desarrolladas por el Departamento de Organizacién Escolar muestran
un ascenso en la participacion, evaluacion y certificacion de este ultimo curso respecto del curso 2008/2009,
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lo que indica que esta formacion se esta consolidando como referente para los equipos directivos de los
centros educativos de la Comunidad de Madrid. El porcentaje de media de las actividades finalizadas con
valoracion positiva y por tanto certificadas ha sido del 89 por ciento en este curso 2009/2010.

5.7. DeEPARTAMENTO DE ORIENTACION Y DIVERSIDAD EScoLAR

Desde el Departamento de Orientacion y Diversidad Escolar se dirige la formacién a todos los profesores que
participan en los programas de atencion a la diversidad de todas las etapas educativas.

Su accion formativa se distribuye temporalmente en dos actuaciones.

e Al inicio del curso escolar, durante la segunda quincena de septiembre y el mes de octubre, el
departamento organiza cursos de formacién de entrada de todas las actuaciones de atencion a la
diversidad dirigidos a los maestros y profesores que inician su practica docente con alumnos de estos
programas: ensefianza para adultos; formacion a distancia; aulas hospitalarias, servicios de atencién
educativa domiciliaria, centros educativos terapéuticos; compensacion educativa, aulas de enlace y
programas de cualificacion profesional inicial (PCPI) para los dos cursos del programa.

e Durante el curso escolar se organizan actividades dirigidas a los programas de atencién a la diversidad
que se detectan con mas demanda y necesidad de formacion. En este curso se han organizado diversas
actividades de formacion para la atencion de alumnos que presentan trastornos generalizados en su
desarrollo: autismo, sindrome de Asperger, TDAH, trastornos de la conducta alimentaria. También se
han realizado cursos de formacion para la atencion de alumnos de necesidades educativas especiales
(sensoriales).
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El interés y demanda del profesorado que acude al CRIF para esta formacién ha ascendido en el Ultimo curso
respecto del curso 2008/2009: 1.574 solicitudes de participacion en este curso frente a las 885 del curso
anterior; también ha ascendido el porcentaje de profesores que finalizan con éxito su formacién, obteniéndose
este curso un 90 por ciento de certificacion frente al 84 por ciento del curso pasado.

Como actividades complementarias, en este curso escolar se ha organizado una conferencia con taller practico
sobre la experiencia de trabajar con la expresion plastica como herramienta en el desarrollo emocional y unas
Jornadas sobre Convivencia: Normativa y Recursos, donde se presentaron varias organizaciones e instituciones
de la Comunidad de Madrid que colaboran con los centros educativos en el ambito de la convivencia.

Otra actividad encomendada al Departamento de Orientacion y Diversidad Escolar es la coordinacién con
las diferentes Direcciones Generales de la Consejeria de Educacion y la Direccidon General de Juventud, de
dos publicaciones de caracter informativo y de gran interés y demanda en el ambito educativo de nuestra
Comunidad:

Ambas publicaciones ofrecen a los orientadores, tutores, profesores, alumnos y padres, toda la informacion
sobre el sistema educativo vigente, asi como la oferta educativa de la Comunidad de Madrid.

= El Cuaderno Informativo de « La Guia de Padres
Orientacion Académica y

Profesional
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5.8. DEPARTAMENTO DE TECNOLOGIAS DE LA INFORMACION Y LA COMUNICACION

El Departamento TIC del CRIF «Las Acacias» tiene encomendada como actividad propia el disefio, organizacion
y gestion de las actividades de formacion en linea que se ofertan desde la Red de Formacion del Profesorado
de la Comunidad de Madrid.

Esta formacion se dirige a todo el profesorado de la regidn y, ademas de ofrecer actividades de herramientas
informaticas o comunicacion, donde se trabaja su uso y aplicacion de forma general a todo el profesorado,
se esta realizando una oferta especifica centrada en la metodologia y didacticas de esas herramientas que
permita al profesor integrarlas en las diferentes areas o materias del curriculum.

Con este objetivo se realiza una oferta de cursos en linea dirigidos a la formacion de profesores segin su
especialidad. Ejemplos de esta formacion son:

e Recursos virtuales para Lenguas y Culturas Clasicas.

e Uso didactico de Internet en Lenguas Extranjeras (AICOLE).

e Recursos y actividades web para Lengua y Literatura en Educacién Secundaria.
« Nuevas tendencias en Fisica y Quimica.

e Matematicas con Wiris, Geogebra y hojas de célculo para ESO y Bachillerato.
e Uso de soportes web y elementos multimedia en Lenguas Extranjeras.

e Actividades para Filosofia con recursos web.
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La experiencia de la formacion en linea en estos dos cursos académicos ha sido muy positiva y asi lo muestran
las figuras 8, 9 y 10, donde podemos valorar la evolucion creciente en todos los indicadores estudiados.

En este curso se ha realizado un incremento notable en la oferta de cursos en linea, que ha supuesto un
incremento del 56 por ciento respecto de la oferta realizada en el curso 2008/2009.

Evolucion de los Cursos en Linea
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Se han presentado 478 solicitudes de media por actividad en el curso 2008/2009, y 559 solicitudes en el
curso 2009/2010, lo que supone un incremento del 16 por ciento en el interés del profesorado por esta
formacion.

El porcentaje de profesores que han finalizado con éxito las actividades de formacion en linea ha sido del 91
por ciento para el curso 2008/2009, con un aumento de tres puntos en este curso.

Otro indicador del creciente uso y aplicacion de las TIC por parte del profesorado de la Comunidad de Madrid
y del papel dinamizador que supone la formacién del profesorado, ha sido el incremento en la participacion

Evolucion de Matricula y Certificacion Cursos en Linea
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Figura 9. Evolucién de matricula y certificacién de cursos en linea.

en forma de comunicaciones en las Il Jornadas de Integracion de las TIC en la Ensefianza, celebradas a
principio de junio y organizadas y gestionadas por el Departamento TIC: 70 comunicaciones presentadas
en las Il Jornadas frente a las 50 del curso pasado. Ha de mencionarse, especialmente, que muchas de las
comunicaciones fueron presentadas por profesores participantes de los cursos en linea que mostraban la
experiencia practica desarrollada en el aula tras la formacion recibida.
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LA REALIDAD DE LOS CENTROS EDUCATIVOS

Ascension Garcia Pérez

Resumen:

Por medio de este proyecto pretendo presentar mi linea de actuacién, cuya prioridad se centra en cubrir los
intereses y necesidades de los alumnos/as como verdaderos protagonistas de la acciéon docente, garantizando
su educacién, adquisiciéon de conocimientos y formacién integral segin lo contemplado en la normativa oficial
vigente.

Mi propuesta se fundamenta en un modelo de direccién, formacién y gestion del centro centrado en cubrir las
necesidades que impone la sociedad en general y nuestro entorno mas préximo, a las iniciativas e inquietudes
de los miembros de la comunidad educativa —madres, padres, profesores/as, alumnos/as—, para contribuir de
manera colegiada y participativa a la mejora de la calidad de la ensefianza del contexto y realidad escolar desde el
ambito de actuacidn que a cada colectivo corresponde.

La respuesta que desde este proyecto se pretende dar a las necesidades que tiene planteadas cualquier centro,
desde una perspectiva lo mas realista e innovadora posible, busca la coherencia con el proyecto educativo del

centro y define al mismo tiempo las actuaciones por las que se procurara desarrollar este dltimo.
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1. INTRODUCCION

N os encontramos inmersos en un momento en el que la sociedad demanda cambios y adaptaciones, en el
que las nuevas generaciones solo han conocido progreso y exigen un nivel de reajuste. Al tiempo, estos
avances a los que nos vemos sometidos estan condicionando también el sistema educativo, abocando a los
docentes a cambios importantes en su formacion.

Es necesario implicar al profesorado en este proceso, desarrollando nuevas pautas de comportamiento, desde
la necesidad de actualizar los conocimientos acordes a la sociedad del siglo XXI.

En este sentido, la formacién del profesorado es la alternativa para no caer en el desfase y acoplarse
adecuadamente a las demandas sociales, pero no todos los docentes tienen esa predisposicion en la
ensefanza. Esta formacion la podemos llevar a cabo a través proyectos de formacién en centros, la propia
Administracién educativa y también canalizada en los centros de profesores, que en la Regiéon de Murcia
queda recogida en el Decreto 42/2003 de 9 de mayo (BORM de 20 de mayo de 2003) la planificacion,
estructura y organizacién de la formacién permanente del profesorado. En este Decreto, en su art. 8, se
establece que los centros de profesores, denominados CPR, son uno de los elementos de la estructura para la
gestion de la formacion permanente del profesorado, junto con la unidad correspondiente de la Consejeria 'y
el Consejo Regional de Formacién Permanente del profesorado y en este mismo articulo se establece que los
CPR son los instrumentos para la comarcalizacion y descentralizacion de los planes regionales de formacion.
También establece el mismo decreto que los CPR de la Regidon de Murcia son los érganos preferentes de la
Administracién educativa para la formacién permanente del profesorado que ejerce en niveles educativos
previos a la ensefianza universitaria y deben considerarse también como centros de apoyo a la educaciéon en
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sentido amplio, favoreciendo que el centro educativo sea el eje vertebrador de los procesos formativos que se
promuevan, siendo la finalidad dltima de la actuacion de los CPR la mejora del sistema educativo regional.

Aunque el docente se encuentra con un gran abanico de ayudas y posibilidades derivadas de las
Administraciones publicas en cuanto a su formacién, canalizadas en los centros de profesores y en la propia
Administracién como se ha mencionado anteriormente, que le pueden permitir mejorar su formacién, me
centraré en la formacion en centros.

Para poder llevarla a cabo, se ha de tener en cuenta las iniciativas del colectivo que lo integra, el estudio y
analisis de las necesidades del mismo, y el grupo de docentes que nos podemos encontrar: aquellos que
mejoran su practica docente de forma voluntaria a través de diferentes vias de formacién: cursos, seminarios,
congresos..., los que estd acomodados a su situacion y su principal objetivo es esperar la finalizacion de su
jornada laboral y los que presentan un desconocimiento en la administracién, organizacién y funcionamiento
de la gestidn del centro educativo. Todos estos aspectos repercuten negativamente en los centros educativos
que, unido a las carencias que ya puedan existir en el mismo, hace que sean necesarios proyectos de
formacion en centros para mejorar la calidad educativa pero también para animar a los docentes y actualizar
los conocimientos de los mismos. Para llevar a cabo esta propuesta de formacién, es prioritaria la actitud y
predisposicion de los equipos directivos, pero en especial la del director.

En este sentido abordaré la formacion del profesorado y presentaré un planteamiento de formacion en centros
en base a mi propia experiencia como docente, jefe de estudios, directoray como asesora en la Administracion
educativa. Su puesta en practica supuso un gran cambio en la dindmica, organizacién y funcionamiento en el
seno de un centro escolar que llevaba trabajando en la misma linea durante treinta afos.
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Por ello el objetivo se traduce en elaborar una propuesta de intervenciéon que mejore el desarrollo de las
funciones del director en el ambito educativo, que permita el didlogo con los companeros del centro para
reflexionar sobre lo que somos y hacemos y que serad el comienzo de un camino de busqueda personal
y colectiva, que dard la pauta para intentar nuevos proyectos y experiencias en el seno de los centros
educativos.

2. JUSTIFICACION

Por medio de este proyecto pretendo presentar mi linea de actuacién, cuya prioridad se centra en cubrir los
intereses y necesidades de los alumnos/as como verdaderos protagonistas de la acciéon docente, garantizando
su educacién, adquisicion de conocimientos y formacién integral segin lo contemplado en la normativa
oficial vigente.

Mi propuesta se fundamenta en un modelo de direccién, formacion y gestion del centro centrado en cubrir las
necesidades que impone la sociedad en general y nuestro entorno mas préximo, a las iniciativas e inquietudes
de los miembros de la Comunidad educativa —madres, padres, profesores/as, alumnos/as—, para contribuir
de manera colegiada y participativa a la mejora de la calidad de la ensefianza del contexto y realidad escolar
desde el &mbito de actuacién que a cada colectivo corresponde.

El propdsito de contribuir a la mejora global del centro, junto a inquietudes de tipo personales y profesionales
son las razones por las que disené este planteamiento de mejora y formacién en el centro educativo, con la
pretension de actuar como motor impulsor y dinamizador, fundamentando mi labor en el trabajo responsable
y ejemplarizante, no sin olvidar el compromiso y el alto grado de responsabilidad de la tarea que se nos
encomienda, cuando, ademas, se ostenta el cargo directivo.
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Por dltimo, sefalar larespuesta que desde este proyecto se pretende dar a las necesidades que tiene planteadas
cualquier centro, desde una perspectiva lo mas realista e innovadora posible, buscando la coherencia con
el proyecto educativo del centro y definiendo al mismo tiempo las actuaciones por las que se procurara
desarrollar este ultimo.

3. ANALISIS DE LA ORGANIZACION Y FUNCIONAMIENTO DEL CENTRO

Mediante la reflexion y el estudio de las caracteristicas del centro, basandonos en el anélisis del proyecto
educativo de centro y la programaciéon general anual, se mostrarda de manera pormenorizada aquellos
aspectos en los que entiendo que se puede contribuir a la mejora global y concreta del centro, procurando
ser lo mas objetiva y realista posible, referido a los &mbitos pedagdgico, organizativo, administrativo, sistema
de relaciones y de funcionamiento y organizacién del equipo directivo.

Las propuestas de mejora mencionadas en cada uno de los dmbitos tratados se han formulado a modo de
objetivos especificos.

4. PROPUESTAS DE MEJORA A PARTIR DE LOS DISTINTOS AMBITOS DE ACTUACION

Como continuacion del punto anterior, referido al analisis y funcionamiento del centro, propongo, a modo de
objetivos especificos, una serie de propuestas encaminadas a contribuir a la mejora de los principales dmbitos
de actuacion de toda institucion docente, entendiendo que la mejora continua de la calidad esta sujeta a un
modelo en espiral ascendente, donde los procesos y los procedimientos estan siempre sujetos a la continua
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3.1. OBJETIVOS GENERALES

AMBITOS OBJETIVOS GENERALES

¢ Potenciar la mejora de la calidad educativa, asi como la innovacién pedagdgica
Pedagégico * Fomentar la educacién como factor compensatorio y de atencién a la diversidad

* Vivenciar valores de respeto, confianza, colaboracion...

¢ Desarrollar una gestién administrativa que favorezca y dé soporte al funcionamiento

. . del centro en cada uno de sus &mbitos
Administrativo y
econémico i B Lo X L
¢ Realizar una gestién econdmica adaptada a las necesidades y prioridades del centro

y que involucre a toda la comunidad educativa

e Dinamizar y revitalizar las estructuras de funcionamiento del centro

e Motivar e ilusionar a la comunidad educativa por el trabajo bien hecho y la mejora

Organizativo de la calidad

¢ Desarrollar una gestién que, manteniendo la independencia de cada uno de los
componentes del centro, fomente su mayor desarrollo y dé unidad y coherencia a la
labor conjunta de la escuela

¢ Implantar un clima de trabajo responsable basado en la actitud positiva, la libertad,
Relacional el respeto, la colaboracién y la armonia en todas las relaciones de los miembros de
la comunidad educativa

e Estimular y guiar la dindmica de la escuela hacia la consecucion de unas metas
claramente definidas

Equipo directivo
e Ofrecerun espiritu de servicio y entrega basado en un estilo de direccién participativo
y pedagdgico
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4. PROPUESTAS DE MEJORA A PARTIR DE LOS DISTINTOS AMBITOS DE ACTUACION

Como continuacion del punto anterior, referido al anélisis y funcionamiento del centro, propongo, a modo de
objetivos especificos, una serie de propuestas encaminadas a contribuir a la mejora de los principales dmbitos
de actuacion de toda institucion docente, entendiendo que la mejora continua de la calidad esta sujeta a un
modelo en espiral ascendente, donde los procesos y los procedimientos estan siempre sujetos a la continua
revision, modificacion e innovacion, contrario al modelo conservador de la gestién docente.

4.1. EN EL AMBITO PEDAGOGICO

e Documentos curriculares referidos al proyecto educativo de centro, programaciones docentes,
programacién general anual, memoria y reglamento de régimen interior, fundamentalmente:

Poner al alcance de toda la comunidad educativa esta informacién, fomentando su conocimiento; si
todos conocemos lo que hacemos, nos sentiremos mas involucrados.

Revision y actualizacién con una mayor frecuencia, adecuéndolo a las caracteristicas y necesidades
concretas del Centro.

En su elaboracién, implicar a todo el profesorado, por medio del trabajo en equipo.

Garantizar el cumplimiento de lo detallado en los documentos curriculares.

Informatizar toda esta documentacién para facilitar posteriores revisiones y modificaciones. Realizar
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un seguimiento y evaluacién sobre el grado de cumplimiento y nivel de consecuciéon de lo planificado.
Concienciar al profesorado de la importancia de esta documentacion, estimulando la inclusion de
contenidos innovadores. La memoria como un elemento de anélisis constructivo de la realidad del
centro y sobre todo como propuesta de mejora para cursos sucesivos.

e Tutorias
— Fomentar el trabajo en equipo y la coordinacion entre los tutores de un mismo ciclo e interciclos.

— Hacer participe al profesorado de la elaboracién de un plan de accidn tutorial efectivo, promoviendo
la intervencidn pedagdgica para dar respuesta a las necesidades de cada grupo/aula.

— Revisar el plan de convivencia periédicamente con objeto de garantizar la disciplina en el Centro y
el respeto entre los alumnos/as y hacia el entorno.

e Coordinacién de ciclo

Para poder contar con una adecuada estructura coordinativa y organizativa, es fundamental la figura
del coordinador de ciclo, como profesores/as colaboradores del equipo directivo y sobre los que se
deposita una responsabilidad en una parcela concreta del funcionamiento del centro. Para lo cual,
sera necesario:

— Estrechar la coordinacién y comunicaciéon con los coordinadores de cada ciclo, haciéndoles participes
de la toma de decisiones y de colaborar con el equipo directivo.
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- Que el equipo directivo sepa escuchar las propuestas de los ciclos y se adopten acuerdos de manera
consensuada.

— Establecer un cauce de comunicacién bidireccional, abierto, receptivo y no jerarquizado.

— Asegurar la realizacién de las reuniones de ciclo cada dos semanas, en las que también participen el
profesorado especialista y el equipo directivo, asignados segun ciclos.

e Comisién de Coordinacién Pedagdgico

Partiendo del argumento expuesto al inicio del punto anterior, es fundamental la misién
encomendada a este érgano de coordinacidon docente, como modulador e impulsor de los aspectos

organizativos y pedagdgicos del centro, repercutiendo directamente en el buen funcionamiento del
centro.

— Elcometidoprincipalserdeldedesarrollaraspectos metodoldgicos, pedagdgicos, organizacionales...,
para dinamizar y revitalizar todos los ambitos de funcionamiento.

e Claustro de profesores

— Mas que ser meramente informativos, que los claustros adopten una dindmica participativa y de
toma consensuada de decisiones, haciendo que el profesorado se sienta util y escuchado.

— Emplear técnicas de trabajo que dinamicen y conduzcan con efectividad el rendimiento de este
organo.
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— Infundir respeto, tolerancia y un clima favorable en la reunién, necesario para el buen funcionamiento
del centro.

— Concienciar de la necesidad y responsabilidad de cumplir los acuerdos y decisiones adoptadas.
e Atencion a la diversidad

Establecer los vinculos y contactos necesarios entre los tutores, profesora de P.T., A.L. y orientador
con el objeto de establecer los diagndsticos adecuados de los alumnos que presenten un déficit
o desfase, para proceder a la elaboracién de las adaptaciones curriculares o refuerzos educativos

segun corresponda.

— Propiciar el seguimiento y evaluacidon de los nifios con necesidades educativas especiales para
adecuar el curriculo a sus necesidades reales, informando a sus familias.

— Estrechar la coordinacién entre el profesor tutor y el profesor de apoyo.
— Establecer niveles de intervenciéon diferenciados.

— Hacer participe al equipo de atencidn a la diversidad de las decisiones que en el dmbito pedagdgico
se adopten y que sean ellos quienes precisen las directrices de actuacion en estrecha conexién con
la Comision de Coordinaciéon Pedagdgica.
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— Ofreceral profesorado material complementario como cuadernos de trabajo, de refuerzo, ampliacién,
fichas, etc., diferenciados segun los niveles de competencia curricular, cursos y ciclos, para que
dispongan de material suficiente a la hora de planificar las actividades.

— Establecer un horario efectivo de apoyos.

e Evaluacién

— Fomentar el establecimiento de criterios éptimos de evaluacién y contrastar los resultados obtenidos
con los criterios y objetivos planteados en la programacién general y de aula.

— Analizar trimestralmente los resultados obtenidos por los alumnos/as y realizar propuestas de
mejora-revision del proceso.

- Implantar el habito de evaluar tanto los planteamientos institucionales como la labor docente,
como proceso de mejora de la calidad del centro.

4.2. EN EL AMBITO ORGANIZATIVO

e El profesorado
— Facilitar al profesorado un mayor conocimiento del centro y de sus funciones en él.

— Planificar en colaboracién, haciendo participe al profesorado en la toma de decisiones y trabajo
colegiado, en un marco de experimentacién y evaluacion.
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Dinamizar y motivar al profesorado por el gusto por el trabajo bien hecho y los logros alcanzados,
impulsando el entusiasmo y la ilusién por el trabajo diario.

Propiciar un clima de trabajo positivo, favoreciendo que cada miembro se sienta Unico, importante
y util, satisfecho con su necesidad de autoestima. Cohesionar al grupo utilizando diversas
estrategias.

Hacer cordiales las relaciones en un ambiente de libertad, colaboracién y participaciéon, de forma
que todo el profesorado se encuentre integrado en la dindmica del centro.

Fomentar la puesta en practica de actividades y proyectos novedosos, saliendo de la monotonia 'y
ampliando la mera transmisiéon de conocimientos tedricos.

Estimular y favorecer la participacién del profesorado en actividades de innovacién metodoldgica
y pedagdgica.

Fomentar las relaciones del profesorado con el resto de miembros de la comunidad educativa,
dentro de un marco de cordialidad y de mutuo respeto.

Concienciar al profesorado de que ademas de maestros somos funcionarios publicos; velando por los
intereses de los alumnos/as y nuestra obligacién de ofrecer un buen servicio agradando al conjunto
de la comunidad educativa, buscando la mejora continua de la calidad de nuestro trabajo.

Potenciar la formacién del profesorado y la innovacién pedagdgica en el centro, por medio de
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seminarios, grupos de trabajo, ponencias, talleres, en continuo contacto con el centro de profesores.
a través del representante del centro. Al mismo tiempo, conocer los materiales y recursos existentes
en los centros de profesores a nuestra disposicion y propiciar el uso de los mismos.

— Mantener informado al claustro de los temas tratados y acuerdos adoptados en aquellas reuniones
donde no intervenga la totalidad del mismo (consejo escolar, etc.).

e Madres y padres

— Potenciar un mayor acercamiento con las familias de los alumnos/as, haciéndoles mas participes de
la evolucion de sus hijos/as y conseguir un mayor compromiso con respecto a las tareas escolares y
las actividades del centro. Fomentar una comunicacion cordial y fluida en ambas direcciones (familia-
centro).

— Elaborar de forma compartida entre asociacién de padres y madres y equipo directivo un plan de
gestion y coordinacion de las actividades extraescolares, elaborando propuestas de actuacién, asi
como una valoracion y evaluacién trimestral de las mismas, incluyendo propuestas de mejora.

— Llegar a un acuerdo sobre la viabilidad y puesta en marcha de las actividades que la asociacion de
padres y madres propone, propiciando un clima cordial de relaciones entre ellos y el centro, basado
en la mutua colaboracién y en el reciproco respeto a la labor que cada colectivo desempena.

Acordar con la asociacién las actividades formativas extraescolares.

147




— Establecer las vias de comunicacion entre el asociacion de padres y madres y el profesorado,
teniendo en cuenta el alto grado de interés que tiene esta asociacién por implicarse en la vida del
centro.

— Mantener una reunion trimestral, como minimo, entre asociacién y equipo directivo, con el objeto
de coordinar, programar y supervisar las actividades y actuaciones del trimestre. Invitar a estas
reuniones al profesorado interesado, como comisiones de actividades, etc.

— Darles la oportunidad para que participen de forma activa y dentro de sus competencias en la
dindmica del centro sin excluirlos.

- Los representantes de padres/madres en el consejo escolar deben tener en él informacion real de
las necesidades y buscar adecuados cauces de colaboracion.

— Que exista constancia de las reuniones que se llevan a cabo entre APA y equipo directivo, levantando
acta de las mismas y exponiendo publicamente los temas tratados en ellas y las decisiones
adoptadas.

Alumnos y alumnas

— Consolidar habitos de trabajo y cuidado de materiales. Tratamiento que se orientard desde los
tutores (a través de la motivacion) y algunas sesiones de la orientadora o especialistas del centro.

— Dentro del Plan de Accién Tutorial, dotar al alumno/a de habitos de trabajo, estrategias y técnicas
de estudio.
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Informacion e interiorizacion de las normas de convivencia y responsabilidad.

Propiciar una mayor motivacion para actividades relacionadas con la lectura, desarrollando programas
de animacion a la lectura: proyecto de biblioteca, encuentros con autor, ilustradores o animadores,
en colaboracién con la biblioteca municipal y editoriales. Potenciar las bibliotecas de aula o el
rincén/zona del lector.

Facilitar el conocimiento por parte del profesorado de las caracteristicas que tienen sus alumnos/as.

Garantizar la figura del alumno/a como verdadero protagonista y centro de interés sobre el cual gire
el funcionamiento del centro, de manera que se cubran sus intereses de forma prioritaria al resto de
intereses de la comunidad educativa.

Propiciar en el centro un entorno agradable de estudio y de convivencia para el alumnado, haciendo
hincapié en el cumplimiento de las normas de convivencia y en el conocimiento por parte de éstos
de sus derechos y deberes.

Prestar una mayor atencién a la diversidad, organizando y estructurando bien los apoyos, valorarlos
y enfocarlos en la linea de conseguir un mayor aprovechamiento de los nifios/as que lo necesitan y
solicitar la colaboracién de las familias.

Despertar en el alumno/a la curiosidad y el interés por las tareas escolares, haciéndoles participes
y protagonistas, potenciando su motivacion intrinseca con el objeto de estimular una mayor
implicacion en su aprendizaje.
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— Potenciar los valores de los alumnos.

— Llevar a cabo un buen programa de salud en el centro para inculcar a los alumnos unos buenos
habitos.

— Que la integraciéon de alumnos/as inmigrantes sea una realidad, por medio de la mutua aceptacién
y el respeto, favoreciendo la participacion de pleno en la vida del centro.

e Personal laboral

— Establecer un clima adecuado de trabajo con el conserje y con el personal de limpieza, delimitando
las competencias y atribuciones del primero. Mantener al menos una reunién trimestral con el equipo
directivo para una valoracion del desempefio de sus funciones incluyendo propuestas de mejora.

e Recursos intrinsecos

- Biblioteca: potenciar el uso de las bibliotecas de cada aula; impulsar desde los ciclos, programas
y actividades de animacién a la lectura; incluir dentro de la PG.A. un plan de centro para el uso de
la biblioteca en el que se detalle el horario de utilizacidn y profesores y alumnos/as responsables;
renovar con nuevas adquisiciones de libros tanto la biblioteca del centro como las de aula, asignando
una partida presupuestaria para este cometido.

— b) Aula de informatica: rentabilizar al maximo el uso del aula plumier por parte del alumnado;
potenciar el ordenador como un recurso didactico adaptado a las exigencias en nuevas tecnologias;
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incentivar al resto del profesorado para que utilicen el ordenador como herramienta basica de
trabajo; informatizar toda la documentacién basica, organizativa y curricular del centro.

* Recursos institucionales

4.3. En

Establecer reuniones con el ayuntamiento para la mejora de las instalaciones.

Realizar actividades culturales y deportivas con los centros docentes mas cercanos, manteniendo
relaciones cordiales entre el alumnado de los respectivos colegios.

Hacer uso de los servicios cercanos al centro, como alternativa a la oferta cultural a disposicion del
centro.

EL AMBITO ADMINISTRATIVO Y ECONOMICO

Establecer por los érganos colegiados una prioridad en cuanto a las necesidades, de manera
consensuada. Solicitar al claustro ideas para invertir mejor el dinero de todos.

Facilitar informacion precisa de todo el proceso de presupuestos, elaborando un «presupuesto-
resumen» que contribuya a la comprension por los ajenos a la materia.

Elaborar el presupuesto por curso académico, organizado por programas, evaluable, supervisable
y al alcance de todos.

Mantener actualizados los inventarios de material y recursos del centro.
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4.4. En

Revisar el mobiliario y el equipamiento escolar para dar de baja o arreglar el que se encuentre
deteriorado y hacer un listado de necesidades.

EL AMBITO DE LAS RELACIONES

Que el equipo directivo actle segln los intereses del claustro y no los suyos personales.

Aplicar la normativa legal y que el equipo directivo la haga cumplir, lamando la atencién a quien se
descuide en sus obligaciones.

Crear un clima de colaboracién, respeto y participacion dentro de un ambiente de libertad, donde
el equipo directivo sepa escuchar sin frenar iniciativas e inquietudes.

Fomentar el compaferismo sano y no confundirlo con el corporativismo mal entendido.
Informacién canalizada y por igual a todo el profesorado.

Que el equipo directivo reconozca y valore el trabajo bien hecho por el profesorado, como forma
de estimulo y motivacion.

Mantener con la asociacion de padres y madres una relacion equilibrada, de mutuo respeto y
colaboracion.

Establecer contactos con las familias e involucrarlas mas activamente en la responsabilidad como
padres en el proceso de ensefianza de sus hijos/as, asi como en la dindmica del centro.
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4.5. EN EL AMBITO DEL EQUIPO DIRECTIVO: ORGANIZACION Y FUNCIONAMIENTO

Dentro de un clima de entendimiento y de una estrecha coordinacién entre los componentes del equipo
directivo, y como méaximos responsables de la gestion y organizacion del centro, los principios basicos en los
que se fundamentara la labor directiva seran:

e Especificidad. Referido a las caracteristicas particulares del centro, que lo hacen diferente a cualquier
otro, reflexionando sobre el tipo de alumnos/as que acoge, el contexto socioeconémico y cultural
propio, las condiciones de partida que existen en cada uno de los &mbitos de actuacién: pedagdgico,
organizativo, administrativo y de relaciones.

e Realismo. Como punto de partida de la toma de conciencia de los problemas y necesidades de mi
centro, partiendo de la realidad del mismo, considerando las limitaciones y evaluando las posibilidades
de actuacién.

* Rigurosidad. Como base para un estudio objetivo y concreto de las necesidades, la delimitacién de
objetivos, la elaboraciéon del programa y su aplicacién, seguimiento y evaluacién, garantizando el
cumplimiento de la normativa reguladora.

e Utilidad. Contrastar la realidad del centro y sus necesidades concretas, estableciendo un proceso de
evaluacion continuo por el cual se informa acerca de la eficacia del mismo a la hora de conseguir una
mejora de la calidad y de cubrir esas necesidades diagnosticadas.

e Participacion directa de todos los miembros del equipo directivo, e indirecta por parte del resto de
miembros de la comunidad educativa, con el propdsito de conseguir reducir el subjetivismo personal
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y facilitar la intersubjetividad, conjugar mejor la visidn de la direccidn y las necesidades del centro, una
mayor integracion de los proyectos personales y evitar que el desarrollo del programa recaiga solo
sobre las personas motivadas, delegando tareas al resto del profesorado y colaboradores, incentivando
la implicacién de la comunidad educativa en general en las actividades y proyectos.

¢ Flexibilidad. Adecuarnos en cada momento a la realidad del centro, ajustarnos a sus circunstancias y
entender la organizacién como un proceso dindmico, en continuo movimiento y susceptible de cambios
o modificaciones. La evaluacién de los procesos puede aconsejar introducir ajustes e incorporar nuevos
elementos en el programa.

e Ejemplificacion. Impulsar y dinamizar al profesorado y al resto de estructuras de funcionamiento del
centro desde el ejemplo de nuestro trabajo responsable.

En cuanto a la linea de actuacién, la toma de decisiones debe ser compartida, por medio de una estrecha
coordinacién interna, sin olvidar la funcién del director como figura clave. El objetivo serd conseguir una
organizacion flexible, creativa y participativa. Para lo cual, el liderazgo tanto personal como pedagdgico ha
de mostrar coherencia con los siguientes comportamientos:

e La autoridad sera colegiada y no jerarquizada.
e Latoma de decisiones sera participativa y no exclusiva.

e La comunicacion sera abierta y no restrictiva.
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La estructura sera flexible y no rigida.
Los recursos se controlaran de forma dispersa y no centralizada.

Para evitar la subjetividad en la toma de decisiones, procuraremos una minima planificacién y un
proceso racional de andlisis.

Daremos gran importancia a la tecnificacion de los procesos, es decir, a su desarrollo, seguimiento y
evaluacion.

Fomentaremos el ambito de la innovacidon educativa.
Actuaremos segiin marca la normativa y velaremos por que esta se cumpla.

Las necesidades de los alumnos son prioritarias a posibles privilegios de los profesores, por lo que se
velara para que se cumplan los intereses, derechos y deberes de aquellos.

Definir y delegar tareas, atribuciones y responsabilidades.
Mantener informados a los colaboradores y consultarles.

El andlisis de problemas y la toma de decisiones se haréd de forma participativa, consensuada y
compartida.

Fomentar el trabajo en equipo y realizar las reuniones necesarias.
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Saber escuchar, estar abierto al didlogo y a la comunicacién.
Adoptar decisiones de manera democratica y que manifiesten el sentir de la mayoria.
Establecer canales de informacién y comunicaciéon en ambas direcciones.

Abordar los problemas y conflictos desde la vertiente pedagdgica, mostrando tolerancia y capacidad
de resolucion.

Expresar reconocimiento al trabajo bien hecho y llamar al orden cuando se descuiden las
obligaciones.

Ejercer conductas responsables y ejemplarizantes.
Respetar las caracteristicas individuales actuando con carisma, cordialidad y buen talante.

Crear un clima agradable de trabajo en el que se actle con libertad de accién dentro del respeto a
las normas.

Asumir los propios errores y saber rectificar reconduciendo la situacion.

Garantizar una adecuada gestion, rentabilidad y optimizacién de los recursos econémicos y materiales
con los que cuenta el centro.

Aplicar instrumentos de evaluacién coherentes y eficaces que contrasten la mejora de la calidad de
gestion del Centro, asi como el grado de cumplimiento de los objetivos del programa de direccién.
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e Trabajar en equipo y de forma coordinada, demostrando una conjuntada linea de actuacién, basada
en la profesionalidad, responsabilidad y dedicaciéon por el cargo.

5. AUTOEVALUACION

El equipo directivo llevard a cabo la evaluaciéon de los objetivos y propuestas de mejora planteadas y utilizara
los siguientes procedimientos:

e La observacion directa.

e Reuniones periddicas con los coordinadores y entre el mismo equipo directivo para contrastar el
grado de cumplimiento de los objetivos propuestos y ver los posibles desfases entre el contexto del
centro y sus necesidades concretas.

® Los informes e impresiones de la comisién de coordinacién pedagdgica, de los demas érganos
colegiados, del consejo escolar y el AMPA.

e El anélisis y reflexion de los problemas encontrados y de las soluciones previstas.
e Adaptar a las caracteristicas y necesidades de nuestro centro.

El equipo directivo debera realizar un seguimiento continuado de los logros alcanzados y de aquellos
aspectos que han de ser mejorados, aportando los procedimientos de correccién oportunos. Para realizar esta
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autoevaluaciéon hemos de adoptar una actitud objetiva, critica y reflexiva que, de algin modo, esta presente
en el andlisis que de la escuela hemos efectuado en paginas anteriores. Los tres grandes ejes sobre los que
gira la gestion y organizacion, y que pueden ser tenidos en cuenta como criterios de evaluacién, son:

e Promover la formacién integral del alumnado, tanto en lo que se refiere a la adquisicion de
conocimientos como en el desarrollo de habilidades, valores y actitudes, teniendo en cuenta la
diversidad y necesidades concretas.

e Mantener y potenciar un ambiente propicio y un clima escolar que favorezca el trabajo en equipo y
el maximo rendimiento educativo del centro y la continua blisqueda de la mejora de la calidad de
ensefianza y la innovacién educativa.

® Incrementar la influencia cultural del centro en su entorno social, ofreciendo sus recursos materiales y
humanos para la organizacién de actividades diversas.

e Con la intencién de evaluar el grado de consecucién de los objetivos propuestos, utilizaremos los
siguientes procedimientos:

e Mantener reuniones periddicas con todos los colectivos que conforman la comunidad educativa,
ademas de las preceptivas con los érganos colegiados, con el fin de lograr el méximo consenso en
los principios que fundamentan tanto el proyecto educativo de centro como el proyecto curricular de

etapa.
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e Realizacidon de autoinformes, uno al final de cada curso, a profesores/as, personal no docente,
representantes de padres, para comprobar el grado de satisfaccion de cada colectivo y el grado
de cumplimiento de los objetivos planificados. A través de dichos cuestionarios se recogeran todas

aquellas sugerencias que se expresen.

® La consecucion de logros del proyecto de mejora y formacion del centro esté previsto a medio-largo
plazo, por lo que su evaluacidn se llevard a cabo al finalizar cada curso escolar, y serad en el Gltimo
claustro, Gltima comisiéon de coordinacion pedagdgica y Ultimo consejo escolar del curso donde se
dara cuenta del resultado de esta evaluacion del proyecto.

En el mes de junio de cada curso escolar, se redactara un informe para su inclusién en la memoria anual, en el

que contara entre otros con los siguientes apartados:
e Relacién de objetivos alcanzados.
® Relacion de objetivos no logrados y su justificacion.
e Resultados de la autoevaluacién del Proyecto.

e Sugerencias, cambios y necesidades para el préoximo curso.
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APRENDIZAJE INTEGRADO DE CONTENIDOS Y LENGUAS EXTRANJERAS (AICLE):
NUEVOS RETOS EN LA PLANIFICACION DE UNA POLITICA LINGUISTICA

Francisco Xabier San Isidro Agrelo
Resumen:

Hablar de CLIL (Content and Language Integrated Learning) o AICLE (Aprendizaje Integrado de Contenidos y
Lenguas Extranjeras), ha dejado de estar relacionado Unicamente con el establecimiento de relaciones entre las
distintas lenguas que integran el curriculum, para pasar a englobar una concepcién mucho mas amplia, que va
desde el disefio y planificacion de nuevas vias en la formacién del profesorado y el alumnado, la integracion
curricular de las competencias basicas o la introduccion de la web 2.0 y 3.0, hasta la elaboraciéon de materiales y la
creacion de redes de colaboracién. En este trabajo se aborda el diseno de una politica linglistica inclusiva desde
una perspectiva top-down o policy-making.

Los objetivos planteados son: analizar politicas linguisticas de ensefianza de lenguas extranjeras y de educacion
bilingtie/plurilingtie en Espafia; conocer nuevos retos y vias en la formacién del profesorado y del alumnado con
respecto a la educacidn bilinglie/plurilinglie en Espafa, de acuerdo con las politicas linguisticas y aplicacion de
la normativa europea en este campo; identificar redes de educacién bilinglie/plurilingiie; conocer modelos de
seguimiento y asesoramiento de centros AICLE, y analizar resultados.

Palabras clave:

CLIL (Content and Language Integrated Learning), AICLE (Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas
Extranjeras), plurilingtiismo, competencias, interculturalidad.
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1. INTRODUCCION. {LENGUA GLOBAL O TORRE DE BABEL?

uede decirse que la planificaciéon de una politica linglistica como dmbito profesional y dentro del marco de
Puna bibliografia académica es relativamente joven. Su principal contribucién radica en la comprension del
papel de las lenguas en la construccién de las naciones. Ruiz (1990:13) la define como «la bisqueda organizada
de soluciones para problemas linglisticos sociales». Para poder analizar las caracteristicas especificas del
disefo de una politica linguistica top-down o desde el punto de vista de policy-making, debemos considerar el
tema dentro de una perspectiva mas amplia. Wright (2004:13) enumera y describe tres aspectos intimamente
relacionados con el concepto de politica y planificacion linguistica:

e como se han utilizado o se utilizan las lenguas como principio de organizacién y fuerza motriz en la
construccion de identidades nacionales;

e qué esta sucediendo como consecuencia del proceso de globalizacién;

e como las sociedades cuyas lenguas han sido minorizadas tanto en los procesos de construccién
de identidades nacionales como en situaciones de diglosia estan intentando revivir esas mismas
lenguas.

Ideas todas ellas que demuestran la complejidad y la profundidad de la influencia que las politicas linguisticas
tienen tanto para los estados como para los individuos. La observacion de una politica linguistica en términos
de su papel en la construccidon de las naciones, de la globalizacidon y de la revitalizacion de las lenguas
minorizadas nos ayuda a reconocer la complejidad que implica mantener la estabilidad social mediante la
descripcién del papel de los gobiernos en la planificacion linglistica.
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Aunque histéricamente las naciones han utilizado las politicas linglisticas para favorecer una lengua oficial a
expensas de otras, el proceso de globalizacion en el que el mundo se encuentra inmerso en los albores del
siglo XXI ha dado paso al disefo de politicas linglisticas que tratan de proteger y promover lenguas regionales
cuya supervivencia se ve amenazada. La preservacion de la diversidad cultural y linguistica en nuestro mundo
actual constituye una cuestién de interés prioritario para cientificos, artistas, escritores o politicos. Segun la
UNESCO, la mitad de las 6.800 lenguas que se hablan actualmente en el mundo desapareceran a lo largo del
presente siglo, debido a factores tan dispares como el nimero de hablantes de una comunidad linglistica,
la dispersidon geografica o el peso socioeconémico de dicha comunidad. Es el propio disefio de politicas de
planificacién linglistica lo que puede mitigar o exacerbar los efectos de los factores mencionados. Cabe decir,
sin embargo, que la globalizacién no es un fendmeno de reciente aparicion. Lo que podemos considerar
como nuevo es el grado de contacto global entre las diferentes lenguas y culturas. Friedman (1999) ve la
globalizacién como una inexorable integracidon de mercados, naciones y tecnologia. Mediante el vertiginoso
avance tecnoldgico, el significado del término se ha convertido en sindénimo de interrelacion econémica
y cultural entre las gentes de un mundo que esta viendo caer sus fronteras y que estd experimentando la
creacion de un intricado sistema de redes entre los seres humanos que, irremediablemente, los llevara hacia
la denominada conciencia global. En este sentido, ;jdard paso también nuestra torre de Babel a una lengua
global o, por el contrario, conseguiran las politicas linglisticas de los distintos estados proteger y conservar
sus propias lenguas?

Tsuda (1994, 2008) habla de dos concepciones o paradigmas distintos en cuanto a las politicas linglisticas
presentes en el mundo actual:

e La difusién del inglés como lengua global, como lengua internacional, como lengua de la ciencia,
la tecnologia y la modernizacién. Este paradigma supone abrir el camino hacia la globalizacion e
internacionalizacion ideoldgicas, el monolinglismo y la homogenizacion de la cultura mundial.
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e Frente al paradigma de politica linguistica anterior, caracterizado sobre todo por un imperialismo
linglistico, cultural y mediatico, emerge lo que Tsuda denomina el paradigma de la ecologia de
las lenguas, cuyo punto de vista pasa por el respecto de los derechos humanos, la igualdad en las
comunicaciones, el plurilingliismo, la conservacién de lenguas y culturas y, obviamente, el fomento y
estimulo del aprendizaje de lenguas extranjeras.

Es en el segundo paradigma de Tsuda donde podemos ubicar la politica linglistica con la que la Union
Europea pretende superar la barrera linglistica y cultural existente entre los diferentes Estados miembros,
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veintisiete en este momento, con veintitrés lenguas oficiales y tres alfabetos distintos, ademas de las lenguas
regionales o minoritarias. Esta situacion, caracterizada por el multilingliismo, justifica el interés por potenciar
el aprendizaje de lenguas y la diversidad linglistica, un interés que ha culminado en la consideracién de la
cuestion linglistica como punto clave en la agenda de la Unién Europea, adoptando el Consejo de Europa
una serie de medidas educativas que han desarrollado un proceso de convergencia en lo que se refiere a la
ensefnanza y aprendizaje de lenguas: la declaraciéon, en 2001, del afno europeo de las lenguas; la publicacion
en el mismo ano del Marco Comuin Europeo de Referencia para las Lenguas; la elaboracién del Portfolio
Europeo de las Lenguas (PEL); la creaciéon, en 2003, de la red ENLU (European Network for the Promotion
of Language Learning Among all Undergraduates), etc. Si bien es cierto que la Unién Europea trata de
mantener el equilibrio entre dos necesidades fundamentales —por una parte, la intercomprension y, por otra,
el objetivo de que ningln grupo linglistico se encuentre en una situacidon de desventaja—, la cruda realidad
es el estatus de recesion de las lenguas minoritarias. De ahi que las politicas educativas relacionadas con
el aprendizaje y ensefianza de lenguas tengan una doble direccién: el fomento del plurilinglismo escolar a
través del aprendizaje de lenguas extranjeras y las politicas linguisticas dirigidas a la proteccién de las lenguas
regionales, minoritarias y minorizadas.

e

2. PoLiTicA LINGUisTICA EN ESPANA

En lo que se refiere a su situacién linglistica, Espafa es un caso especial dentro de la Unién Europea. El
reconocimiento de la pluralidad nacional y linglistica del Estado, recogido en la Constitucién de 1978, y la
estructuracion del pais en comunidades auténomas han hecho que casi la mitad de los espafioles residan
en territorios en los que el castellano comparte con otro idioma el caracter de lengua oficial. En las mas
de tres décadas de democracia, el sistema educativo espanol ha sabido proteger su patrimonio linguistico
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a través de la propia Constitucion, de los estatutos de autonomia, de las distintas leyes de normalizacion
linglistica y de sus politicas educativas de desarrollo curricular basado en diferentes programas de inmersion.
Su Constitucion recoge el castellano como lengua oficial, pero reconoce otras tres lenguas cooficiales: el
gallego, el vasco y el catalan. Ahos mas tarde la Comunidad Valenciana reconoce la lengua valenciana como
cooficial a través de su estatuto de autonomia. Las cuatro se ensefian en los centros publicos de Galicia, el
Pais Vasco, Catalufa, Islas Baleares y Comunidad Valenciana. La introduccion de las lenguas cooficiales en los
sistemas educativos de dichas comunidades auténomas ha tenido lugar de formas distintas: desde programas
de mantenimiento de la lengua del hogar a programas de inmersién parcial y total y de doble inmersion. Pero
esta linea educativa de preservacién de las lenguas cooficiales no ha estado exenta de problemas, debido
normalmente a su politizacién. A pesar de que el Grupo de Alto Nivel sobre Multilingliismo (2007) elogiaba
las politicas de proteccién de las lenguas regionales en Espafa, la polémica ha sido frecuente. En 2008, un
colectivo de intelectuales firmé un «Manifiesto por una lengua comuin», un texto en el que se preocupaban
por la ausencia de valoracién del castellano en el pais amparandose en la maxima de que, aunque todas las
lenguas oficiales en el Estado son igualmente espafolas y merecedoras de proteccién institucional, solo una
de ellas, el castellano, es comin a todos.

La pregunta es cdmo armonizar el uso de las lenguas en Espafna, cdmo conservar esta riqueza linglistica, sin
oponer la lengua oficial a las cooficiales, y como incluir otras lenguas en la ensefianza curricular. El disefio de
politicas linglisticas relacionadas con el fomento del plurilingliismo escolar en Espafa se caracteriza, sobre
todo, por la diferencia entre aquellas comunidades monolinglies, como Madrid o Andalucia (que estan dejando
de serlo, como resultado del proceso de globalizaciéon que ha traido consigo la llegada de otras comunidades
linglisticas) y las que histéricamente son bilingties (Galicia, Catalufia, Islas Baleares, la Comunidad Valenciana
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o el Pais Vasco), que tienen dos lenguas como punto de partida y cuya politica linglistica debe conjugar la
proteccion de la lengua propia con la apertura hacia otras lenguas curriculares.

En otras palabras, la politica linguistica en Espaia ha dependido, de un modo acertado, y sigue dependiendo
de la situacion sociolingtistica de cada comunidad auténoma. Su verdadero inicio y desarrollo se ha producido
en las comunidades bilingtes desde la llegada de la democracia. Tal y como deciamos, Galicia, Cataluna,
Baleares, el Pais Vasco y la Comunidad Valenciana han desarrollado en sus sistemas educativos la progresiva
introduccién de las lenguas regionales en sus curriculos educativos. Pero, por otro lado, los nuevos desafios
en la Europa del conocimiento han traido consigo una toma de conciencia por parte de todas nuestras
administraciones educativas en aras de la elaboracién de politicas linguisticas que se articulen en torno a la
concepcién ecoldgica de las lenguas, abriendo la posibilidad de introducir otras lenguas a través del curriculo,
en linea con las directrices del Consejo de Europa (véase el Plan de Fomento de Plurilingliismo de Andalucia,
2005). Esto puede contradecirse con la linea de inmersidén en lenguas regionales que encontramos en las
comunidades bilingles y puede incluso interpretarse como algo peligroso para las mismas. De hecho, todos
y todas conocemos ejemplos de utilizacién de las lenguas regionales como armas politicas. La proteccion de
la diversidad linguistica debe estar al margen de ideologias y las administraciones educativas deben disefnar
sus politicas educativas relacionadas con las lenguas buscando el consenso y tratando de que converjan la
proteccion de la lengua identitaria y el desarrollo curricular de otras lenguas adicionales que atiendan las
necesidades de la Europa del siglo XXI. En esta linea encontramos nuevos intentos de desarrollar politicas
linglisticas inclusivas, como el nuevo decreto de plurilingliismo en Galicia (2010), que trata de conjugar la
introduccién de nuevas lenguas curriculares con la introduccién de porcentajes de utilizacion de las lenguas
oficiales en la comunidad.
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3. APRENDIZAJE INTEGRADO DE CONTENIDOS Y LENGUAS EXTRANJERAS: NUEVOS
RETOS EN LA ERA DIGITAL

La introduccion de la lengua extranjera como lengua vehicular en la ensenhanza de contenidos curriculares
no linglisticos ha tenido mucho que ver en la nueva concepcién y en las nuevas vias de disefo de politicas
lingliisticas en el &mbito educativo. El término CLIL (Content and Language Integrated Learning) o AICLE
(Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras), que surgié en Europa en el ano 1994, ha
revolucionado las politicas educativas en materia de lenguas. La ya mencionada tendencia hacia la globalizacién
y, cdmo no, hacia la europeizacién estan haciendo de AICLE un modelo cada vez méas presente en los sistemas
educativos de toda Europay su presencia en Espana —eso si, a través de modelos distintos, como las secciones
bilinglies, secciones europeas, centros de convenio con el British Council...— se ha multiplicado en todas las
comunidades auténomas. AICLE estd en el centro del gran cambio educativo hacia la gestion plurilingtie
de las lenguas en los centros educativos y estd afectando no solo a los modos de ensefar y aprender, sino
también a la formaciéon del profesorado. Un cambio que ha creado nuevos espacios de aprendizaje y nuevas
posibilidades. Numerosas publicaciones electrénicas han surgido a modo de plataformas o foros donde,
ademas de analisis de expertos en gestion plurilingle, el profesorado puede publicar sus materiales, tanto a
nivel internacional (Babylonia, http://www.babylonia-ti.ch/site/front/index.php) como nacional (Practicas en
Educacion Bilinglie/Plurilinglie, http://practicaseneducacion.letra25.com/). También se han creado redes de
profesorado que trabaja el modelo AICLE, como la plataforma CLIL Cascade Network (http://www.ccn-clil.
eu/) o la Bilingual Education Platform (http://bilingualeduc.ning.com/).

A pesar de esto, debido a las diferencias existentes en el desarrollo e implementacién de AICLE en las
diferentes comunidades autdbnomas, se hace necesario un disefo comdn, unos minimos comunes, para afrontar
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los nuevos retos a los que nos enfrentamos. Sobre todo, teniendo en cuenta la posibilidad de movilidad
de nuestro profesorado, la necesidad de creacién de redes y materiales, las titulaciones necesarias para el
profesorado, etc. Observando la situacién de la introduccién de este modelo en Espana (Lasagabaster y Ruiz
de Zarobe, 2010), lo que resulta mas que evidente es que son muchos los beneficios de la aplicacién de AICLE
en las aulas para el profesorado: la reflexidn, la innovacion, la creacién de materiales, e-learning, la movilidad
profesional, la cooperacién con profesorado de otros centros, la creacién de redes, etc.

Para San Isidro (2009b), AICLE abre las puertas del curriculum a las lenguas, trabajando las diferentes
competencias basicas al integrar distintos aprendizajes. Y este trabajo por competencias, resultado de
la colaboracién y del trabajo conjunto entre profesorado de distintas areas (aprendizajes globalizados
e integradores) no puede entenderse sin tener en cuenta los nuevos escenarios de aprendizaje que nos
proporciona la era digital en la que vivimos: la web, la digitalizaciéon y la convergencia de otras redes de
comunicaciéon. Los nuevos recursos tecnoldgicos, que estan provocando un gran impacto en la educacion,
principalmente en el dmbito de las lenguas, son las redes sociales de segunda y tercera generacion,
popularmente conocidas como web 2.0 y web 3.0, también denominadas web social y web semantica. Estas
herramientas y plataformas sociales abren espacios y oportunidades de actuar y producir que no existen
en el aula tradicional y desafian al profesorado a reconsiderar su practica. La estrecha relacién existente
entre AICLE y las TIC tiene que ver con la importancia de desarrollar una pedagogia por competencias. En
los nuevos espacios educativos, espacios en los que la consideracién de las lenguas debe tener un caracter
inclusivo, el alumnado participara, contribuird y aprendera segin sus necesidades y posibilidades.

Para Gates (1995), uno de los «gurls» de la sociedad de la informacidn, la influencia de las TIC tendra
diferentes repercusiones en la sociedad, como son: un acceso a la informacién ilimitada por parte de todos y
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en cualquier momento, una individualizacién de la ensefanza por parte de los docentes, mediante la utilizacién
de aplicaciones multimedia y programas de autor, divulgaciéon del conocimiento y la investigacion entre
los docentes y los investigadores, la posibilidad que los docentes van a tener para superar la metodologia
expositiva, una mayor participacion-colaboracién del medio escolar como una comunidad educativa
envolvente, y la formacién permanente del profesorado.

La introduccion de las TIC en la educacion, bajo el nombre de e-learning, ha influido de forma significativa en la
ensefianza de lenguas con el desarrollo de aplicaciones multimedia como chats multilingties, cursos virtuales,
diccionarios, foros de discusion, gramaticas virtuales, traductores automaticos... Asimismo, la introduccién del
movil estd generando nuevos modos de aprender. Es lo que se denomina m-learning. Entre las herramientas
tecnoldgicas etiquetadas como 2.0 y 3.0 destacan por su valor pedagdgico los blogs, las wikis, la sindicacién
de contenidos (RSS) o las webs de datos a través de estandares (LOM, SCORM, XML, RDF...). Estos elementos
facilitan la creacidn colectiva de conocimiento y fomentan la participacion de miembros de todo el mundo
en proyectos comunes. Es importante tener en cuenta esto a la hora de analizar la influencia de las TIC sobre
los idiomas y las culturas y, sobre todo, a la hora de planificar una politica lingiistica y sus procedimientos
de evaluacién: publicacion electrénica de un plan, espacios web, plataformas moodle, teleformacidn, redes,
etc.

4. EL DISENO DE UNA POLITICA LINGUISTICA

Como hemos visto, nos encontramos en un contexto nuevo en lo que se refiere a la ensefianza de lenguas,
que hace necesario un modelo educativo nuevo: la educacién plurilinglie e intercultural. Un contexto nuevo
en el que, bajo el marco de la politica linglistica europea, convergen la globalizacién, la internacionalizacién
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del trabajo, el desarrollo tecnolégico y de las comunicaciones, la sociedad del conocimiento y la sociedad
multilinglie. Una auténtica educacion de este tipo exige un cambio de planteamientos global por lo que
se refiere a la ensefanza y uso vehicular de las lenguas, el disefio y desarrollo del curriculum, la gestién
educativa de los centros y una adecuada coordinacion pedagdgica entre el profesorado, entre otras muchas
cosas (Pascual, 2006). La aplicacién de los modelos AICLE y de tratamiento integrado de las lenguas influye
enormemente en las cuestiones metodoldgicas, ya que afecta directamente a todos los niveles de decision en
lo que se refiere a la organizacion global del modelo de gestidn plurilinglie: programas educativos, curriculum,
proyecto linguistico del centro, concrecién curricular y programacion.

Desde el punto de vista del policy-maker, el modelo de educacién plurilingtie, de acuerdo con las directrices
europeas, significa que el resultado final de la politica linglistica pasa por la gestién, por parte de los centros,
de una primera lengua, ademas de una segunda en las comunidades bilingles y dos lenguas extranjeras.
Desde la Administracion educativa, a través de la publicaciéon de un plan basado en la investigacion previa,
en pilotajes y resultados, deben arbitrarse las medidas necesarias para regular la gestién de las lenguas en
los centros educativos, asi como disefiar programas que fomenten el aprendizaje de lenguas y la motivacion:
premios a la creacion de materiales, formacién especifica, programas de movilidad para alumnado vy
profesorado, auxiliares de conversacién, creacion de redes, etc.

Es obvio que lo que vertebra una politica lingUistica es el sistema educativo, pero en su disefo deben tener
cabida otras posibilidades, como la dimensién social y familiar del aprendizaje. Cuando una administracién
tiene como objetivo alcanzar el plurilingliismo de sus ciudadanos, deben articularse acciones que tengan
otros grupos diana, dentro del concepto de educacién a lo largo de la vida. Dentro de esta linea de actuacién,
en Galicia se ha articulado una nueva modalidad de formacién/motivacién a través de subvenciones a los
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ayuntamientos (Orden del 17 de marzo de 2010, de apertura de centros publicos en horario no lectivo),
extendiendo el aprendizaje de lenguas a toda la comunidad educativa (alumnado, padres, madres, tutores
legales, etc.) y fomentando la sensibilizaciéon hacia las lenguas en el dmbito familiar, en diferentes modalidades,
basadas en el desarrollo de la competencia en comunicacién linglistica, en el trabajo por competencias, en
metodologias AICLE y en actividades que fomentan la inmersion intercultural: inglés para todos; y gallego y
castellano para comunidades inmigradas.

Es fundamental la adecuacién de la politica linglistica a la diversidad de situaciones, a cada contexto escolar.
De ahi que la elaboracién del proyecto linglistico de centro sea la piedra angular en la gestion de las lenguas
en los centros educativos.

Segun Trujillo (2009:22), «E|l Proyecto Linglistico de Centro (PLC) puede centrarse en cuatro grandes
actuaciones. Por un lado, el PLC puede estar relacionado con un proyecto de curriculo integrado de las
lenguas; por otro lado, el PLC puede ser el resultado de la integracion curricular entre las areas linglisticas
y las areas no lingliisticas, tanto en la lengua de escolarizacién como en lenguas extranjeras; en tercer lugar,
el PLC puede ser la respuesta a la diversidad linglistica presente en un centro a través de la presencia
de alumnado que hable lenguas diferentes a las lenguas de escolarizaciéon como a través de las distintas
capacidades comunicativas presentes en los centros; para acabar, el PLC puede ser la propuesta de mejora
de un centro ante los resultados de las pruebas de diagndstico llevadas a cabo en Educacion Primaria o
Educacion Secundaria.»

Es evidente que el disefio de una politica linglistica debe realizarse teniendo en cuenta las redes de
asesoramiento y formacion, que deben orientar a los centros y formar al profesorado en la elaboracion de sus
proyectos linglisticos. Pero, ;qué elementos configuran esta elaboracion?
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5. NUEVOS PERFILES, NUEVAS ViAS EN LA FORMACION

Tanto en lo que respecta a la formacién inicial de futuros y futuras docentes como a la del profesorado en
servicio, el modelo AICLE, la gestion plurilingtie de la educaciéon y, en general, el fomento de la ensefianza
y aprendizaje de las lenguas estan cambiando los pardmetros tradicionales de la formacion, a la vez que la
realidad plurilinglie se abre camino. La razén es obvia: la irrupcion de modelos de ensefianza y aprendizaje
plurilinglies en los centros educativos ha dado lugar a nuevos perfiles docentes (profesorado de areas no
linglisticas con competencia linglistica en lenguas extranjeras) con nuevas necesidades formativas. En cuanto
a la formaciodn inicial, el nuevo master de formacién del profesorado, necesario para el acceso a la carrera
docente, tiene en cuenta el nivel de competencia en comunicacién linglistica en una lengua extranjera,
abriendo asi la posibilidad de generar futuros profesores y profesoras capacitados para impartir sus materias
en una lengua extranjera. En lo que respecta a la formacién permanente del profesorado, la transformacion
de los modelos de formacién esta ocurriendo en dos niveles principalmente:

® Por una parte, aunque sigue existiendo el patrén formativo tradicional centrado en la actualizacion de
competencia comunicativa en lenguas concretas, la formaciéon comienza a caminar en otra direccion,
dejando de lado la perspectiva monolingle para pasar a un tratamiento integrado de las lenguas, tanto
ambientales como adicionales. Si echamos una mirada a los planes de formacién de los Ultimos afos,
podemos facilmente constatar una presencia cada vez mayor de actividades relacionadas con AICLE,
con el enfoque plurilingtie, con el tratamiento integrado de las lenguas y con la interculturalidad. Esto
demuestra que el camino hacia la convergencia de metodologias en la ensefianza y aprendizaje de las
lenguas se esta convirtiendo en una realidad.
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e Porotraparte, dado el nimero cada vez mayor de profesorado AICLE, se necesitan nuevos modelos de
formacion en servicio para atender las necesidades de los nuevos contextos de aprendizaje y los nuevos
perfiles de profesorado. Estos nuevos modelos de formacién incluyen la mejora de la competencia en
comunicacién linguistica, metodologia integradora de los aprendizajes, interculturalidad, inmersién
en el extranjero, integracion escolar en centros de otros paises, formacién TIC...

Desde las redes de coordinacién deben gestionarse los siguientes elementos: protocolo de actuacion,
asesoramiento, formacién, elaboracién de materiales, gestion de plataformas de teleformacion vy
procedimientos de evaluacién. En otras palabras, los modelos de asesoramiento a centros y profesorado
implicados en el desarrollo de proyectos linglisticos deben basarse en:

* lainformacion sobre cémo elaborar el proyecto lingistico de centro;

e |a difusion de las distintas experiencias para hacerlas llegar a toda la comunidad educativa (compartir
el conocimiento);

e el fomento de contacto virtual que favorezca la planificacién de actividades formativas presenciales y
on line;

e fomento de la creacion de redes y materiales;
e |a explotacion de los recursos digitales disponibles para desarrollar procedimientos de evaluacion.

Si bien es cierto que, dado su caracter parcelario y monolingle, la formacién tradicional era claramente
insuficiente para atender las nuevas necesidades de los nuevos perfiles del profesorado, se evidencia que
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existe una revitalizaciéon del aprendizaje de lenguas y que el modelo AICLE, origen de esos nuevos perfiles
docentes, esta en el epicentro del cambio de perspectiva hacia la realidad plurilinglie y esta trazando los
nuevos horizontes en el disefio de politicas linguisticas y los nuevos retos de la formacién del profesorado
relacionada con el aprendizaje de lenguas (San Isidro, 2009b).




LA FUNCION DIRECTIVA EN CENTROS ESCOLARES Y EL TRABAJO EN RED: NUEVOS
TIEMPOS, NUEVOS MODOS, NUEVAS POSIBILIDADES

Rafael Maura Reus
Resumen:

En la actualidad parece consensuada la idea de que el buen ejercicio de la funcién directiva en los centros escolares
es uno de los principales factores de calidad del sistema educativo. El modelo de direccién escolar se ha visto
sometido en los Ultimos afos a los vaivenes de la sociedad y se ha adaptado a ellos de forma paulatina. El objetivo
de la comunicacién es mostrar una forma de afrontar los retos del ejercicio de la funcién directiva como la que
ofrece la creacién de redes de formacién y por extension el trabajo en red entre los equipos directivos de diferentes
centros educativos. Posibilidades que ofrece la formacién en red y la creacién de redes de trabajo son la sinergia
de recursos, la democratizacion de las prioridades escolares, una adaptacién mas rapida a la realidad social, mas
cooperacion y evitacion de duplicidades y competencias, la toma de decisiones comunitarias, un acceso mas rapido
y amplio a la informacién... y todas ellas posibilitan un ejercicio mas eficiente y efectivo de la funcién directiva en
los centros escolares. En esta comunicacién se pretende mostrar las posibilidades de mejora que ofrecen las redes
de formacién y el trabajo en red entre equipos directivos de diferentes centros educativos, extrayendo como
conclusiones generales los beneficios de la formacién y del trabajo en red.

Palabras clave:

funcién directiva, redes de formacidn, trabajo en red, gestién de centro, autonomia pedagdgica. «Nadie sabe tanto
como para no tener que aprender de los demas,
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Nadie sabe tanto como para no tener que aprender de los demas,
ni tan poco como para no tener algo que ensefar.

Daniel Reyes

Como afirma M. Castells (1997), la red es la forma de organizacién mas habitual de la actividad humana a
pequena escala. Todos formamos parte de alguna pequefa red. Nuestro trabajo, nuestra familia, nuestros
amigos, nuestros seres queridos... son, en potencia y en la practica, nuestras mejores redes de sustento. Pero
la transposicién de esa forma de organizacion a otros dmbitos ha cobrado fuerza con el tiempo, dando lugar
a lo que hoy en dia se conoce como trabajo en red, formaciéon en red..., haciendo posibles nuevas formas
de trabajo, coordinacion y formacion distintas a las tradicionales cadenas de mando lineales y centralizadas.
Asi pues, las redes nacen generalmente de pequefnos grupos de individuos con una filosofia comin o bien
desde organizaciones y entidades con objetivos compartidos, y evolucionan hacia estructuras mas complejas
y maduras con estabilidad, acuerdos explicitos de colaboracién, organizacion, sistemas de coordinacion...

De acuerdo con J. Gairin (2004), podemos vislumbrar formas variadas de relacién, que constituyen otras
formas de trabajar en red. Asi, podemos considerar redes formales, que permiten coordinar la gestién del
conocimiento, pero también de manera complementaria redes interpersonales entre iguales, redes colectivas
entre estamentos o asociaciones, redes internas o externas a las organizaciones, redes entre servicios u otras.
Es lo que en la actualidad se conoce como metanetwork (la red que engloba a otras redes).

Dice Dorado (2006) que «un buen profesional, una persona competente, vale tanto por lo que “sabe”, como
por las “relaciones” que tiene. Una cosa sin la otra pueden funcionar aisladamente mas o menos de manera
eficaz, durante mas o menos tiempo, pero su combinacién aumenta el potencial personal, el impacto y la
proyeccion social». Es lo que se conoce como capital social, que podria definirse como los lazos o relaciones
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entre personas u organizaciones, pero solo cuando estos lazos o relaciones tienen un efecto real y no son un
mero sentimiento compartido.

1. EL TRABAJO EN RED Y SU AUGE ACTUAL

En las Ultimas décadas hemos oido hablar de redes personales, redes empresariales, redes institucionales,
redes de movimientos sociales, redes de NNTT (nuevas tecnologias), etc. Partamos de una de las muchas
definiciones de red que existen y que consideramos muy cercana al modelo con el que nos identificamos:
«Las redes son, antes que nada, formas de interaccién social, espacios sociales de convivencia y conectividad.
Se definen fundamentalmente por los intercambios dindmicos entre los sujetos que las forman [...] Las redes
son sistemas abiertos y horizontales, y aglutinan a conjuntos de personas que se identifican con las mismas
necesidades y problematicas». «Las redes, por tanto, se erigen como una forma de organizacién social que
permite a un grupo de personas potenciar sus recursos y contribuir a la resolucién de problemas [...] Su
|6gica no es la de homogeneizar a los grupos sociales, sino la de organizar a la sociedad en su diversidad,
mediante la estructuracion de vinculos entre grupos con intereses y preocupaciones comunes. De alguna
manera, las redes implican un desafio a la estructura piramidal, vertical, de la organizacién social y proponen
una alternativa a esta forma de organizacién que pueda hacer frente a las situaciones de fragmentacién y
desarticulacién que se vive en la actualidad» (Rizo, 2006).

Sin embargo, el uso cotidiano de este término se ha convertido en algo tan comin que a veces pasamos por
alto una cuestién tan importante como el significado y la repercusion del mismo. Nos ha sido relativamente
facil asimilar el concepto de red como metéfora; sin embargo, mas alld de esta metafora o del concepto
estructural estad la esencia metodoldgica de este modelo que es la que en Ultima instancia garantiza y da
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sentido a la red: lo que realmente define este modelo debe ser la metodologia de trabajo. El trabajo en
red conlleva una interrelaciéon: al igual que una tela de arafna, todos los actores o agentes son elementos
fundamentales del tejido, todos ellos diferenciados, pero todos pueden estar unidos y conectados bajo una
misma filosofia comun. Ello supone superar los conceptos de RED que se refieren a la colaboracién puntual
o periddica entre diferentes actores. Y esta interrelaciéon supone una accién comun y coordinada desde la
génesis del proyecto y ejecucion del mismo y que debe extenderse en el tiempo hasta su seguimiento y su
posterior evaluacion.

La creacidn de redes no es un proceso casual sino deliberado y con un propdsito compartido, es la base
metodoldgica en el proceso de intervencion y su consecucidon es garantia de éxito. El sistema reticular de
las redes es apto para una gran variedad de actividades puesto que presentan una estructura democratica
horizontal y suficientemente flexible para adaptarse a un entorno comunitario caracterizado por el aumento
de los actores y de las posibilidades de interaccion.

2. CARACTERISTICAS DE LA FORMACION EN RED

Ahora bien, no creamos que la puesta en funcionamiento de una red de trabajo —sean cuales sean sus
caracteristicas— es algo sencillo y que tiene el éxito garantizado por el simple hecho de ser creada. Habra
que tomar en consideracion cuestiones tales como qué protocolos seguir para su puesta en funcionamiento,
coémo mantener y desarrollar estas redes, cual es el perfil necesario para garantizar el éxito en la construccion
de redes, cémo rentabilizar el potencial de estas redes o estructuras subyacentes, etc. Para que la red sea una
realidad son necesarios algunos hechos:
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1. Tener objetivos comunes. Es una condicidn sine qua non para la formacién de redes.

2. La voluntad explicita de cada uno de sus miembros de querer formar parte de ella. Esto se traduce
en un alto grado de implicacién y «auto-responsabilidad», y con la premisa de que «de todo y de
todos se aprende siempre».

e 3. Compromiso. El compromiso de los actores garantiza la consecucién de los objetivos propuestos.

e 4. Establecimiento de relaciones relativamente estables y perdurables. Partiendo de un concepto
dindmico de las redes a partir de las interrelaciones que se establecen entre sus actores, estas son
dinédmicas desde un plano estable que les confiere durabilidad y estabilidad.

e 5.Una actitud concreta que se caracteriza por un alto grado de motivacién por aprender y desaprender,
es decir, todo es opinable y todo es relativo.

2.1. VENTAJAS DE LAS REDES DE FORMACION

¢ Qué ventajas puede aportar la creacién de redes de trabajo y redes de formacién? Optar por un cambio de
modelo de intervencidon como el descrito supone el beneficio general de una serie de ventajas, entre las que
destacamos las siguientes:

e Sin lugar a dudas, el trabajo se enriquece. El producto resultante es mucho mas que el resultado de
la suma de todos: 1 + 1 no es igual a dos. Son muchos mas los beneficios. Beneficios en el trabajo
resultante, beneficios personales, etc.
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Creacién de sinergias durante la interaccion entre los miembros de la red. Contar con mas actores
vinculados en un contexto de proximidad, confianza y compromiso supone una mayor movilizacién de
recursos tangibles e intangibles.

Democratizacion de prioridades. La presencia de todos los actores supone un proceso de construccion
de la realidad a través de las distintas realidades, priorizando democraticamente aquellas parcelas de
intervencion que requieren mayor atencién.

Adaptacion mas rapida a la realidad social. La horizontalidad de la red y la escasa burocracia hacen del
modelo de trabajo en red un modelo mas agil y dindmico, capaz de adaptarse y responder sin demora
alguna a las necesidades sociales.

Mas coordinacion y evitacion de duplicidades y competencias. A menudo podemos comprobar coémo
la descoordinacion, las duplicidades de funciones y actuaciones y las competencias entre los diversos
actores no solo entorpecen y dificultan el desarrollo de un proceso o trabajo, sino que lo reducen
considerablemente.

Permiten el aprovechamiento de las ventajas que ofrecen las TIC en el dmbito educativo. Como
comentadbamos en un articulo anterior (Maura, 2006), «la incorporaciéon de las Tecnologias de la
Informacién y la Comunicaciéon ha provocado un notable cambio en el sector educativo y ha variado
incluso la naturaleza misma del aprendizaje. En este sentido, sigue vigente el debate entre los expertos
sobre si el uso de las TIC —y en especial Internet— implica un cambio radical en la naturaleza de los
sistemas de educacidn o si, por el contrario, estas tecnologias son simplemente herramientas Gtiles
para mejorar el desarrollo de la educacién y la formacién en nuestros centros escolares. Tal vez el
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proceso natural sea el de dejar que se introduzcan gradualmente como un apoyo importante en el
proceso de ensefanza-aprendizaje para luego avanzar hacia el cambio que, con el tiempo, supondra
su integracion en la totalidad de dmbitos de nuestro sistema educativo». Sea cual sea la respuesta,
la formacién en red puede beneficiarse de las mdltiples posibilidades que las nuevas tecnologias
aportan al mundo educativo. Por ejemplo

— Suponen un cambio sustancial en la comunicacion entre los participantes de una actividad formativa
en red: esta deja de ser unidireccional (profesor = emisor de conocimientos; alumno = receptor
de estos conocimientos) y vertical. El acto comunicativo que se crea en el proceso de ensefianza-
aprendizaje rompe las barreras de espacio y tiempo y la comunicacién pasa a ofrecer las siguientes
posibilidades, no excluyentes entre si: presencial/remota, privada/pulblica, personal/en grupo,
sincrénica/asincrénica, unidireccional/bidireccional. La abundancia de matices que adquiere el
acto comunicativo educativo es, pues, muy rica. Ademas, aumentan también las posibilidades de
aprender fuera del centro escolar y se potencia asi la tarea educativa.

— El incremento considerable de la informacién que se pone a disposicion de los actores de la red
es también mucho mayor. Esta informacién puede ser recibida en diversos cédigos y, en algunas
ocasiones, las TIC se convierten en el Unico medio a través del cual puede ser recibida. Por otra
parte, la informacién ya no se localiza en un lugar determinado, lo que lleva a la ruptura de las
barreras de espacio y tiempo de la ensefianza tradicional.

— Ahora bien, cabe evitar el excesivo tecnocentrismo en el que facilmente se puede caer al centrar
nuestra atenciéon de manera primordial en lo «tecnoldgico», en el diseno y el desarrollo, en el uso de
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herramientas y funcionalidades, con lo que se supeditan los procesos de ensefanza y aprendizaje y
la interrelacién entre la comunidad educativa a las posibilidades y limitaciones que esas tecnologias
puedan dar en cada caso. Debe tenderse a una visién psicocéntrica del uso de sus posibilidades en
la cual el centro de toda referencia y actividad sea el rol activo de los participantes en cuanto genere
conocimiento compartido a través del intercambio de informacién, documentos y experiencia,
adquiriendo asi una perspectiva empirocéntrica de los procesos, basados en la colaboracién y la
mediacion humanas con soporte tecnolégico. Su uso, en ningln caso debe medirse exclusivamente
por criterios cuantitativos.

— No olvidemos, ademas, la necesaria alfabetizacién tecnoldgica con la que deben contar los nodos
de la red para hacer un uso adecuado de las inmensas posibilidades de las TIC. La Administracién
educativa debera ofrecer un marco formativo en el cual puedan paliarse las posibles deficiencias en
su uso por parte del profesorado.

La metodologia de trabajo de la formacién en red puede dividirse en tres fases distribuidas de forma
temporal:

— 1.° Construir las bases del trabajo en red. Establecimiento de los acuerdos basicos iniciales,
reconocimiento mutuo, andlisis de las necesidades, incorporacién de nuevos recursos y definicion
de las grandes lineas de actuacién. Es el nivel inicial y méas basico de desarrollo del trabajo en red
desde la perspectiva de la participaciéon comunitaria.

— 2.° Hacer operativa la red creada. En este paso lo que se debe intentar es desarrollar protocolos
de trabajo colaborativo y, a partir de las prioridades y opciones de actuacién mas viables, preparar
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proyectos articulados o conjuntos. Es el nivel intermedio de articulacidon de recursos (servicios,
entidades, programas, lideres, etc.). En esta segunda fase la metodologia tiene que permitir que se
inicie la fase productiva del trabajo en red. Las metodologias fundamentales son las de los protocolos
de trabajo articulado (graficos ANSI) y la metodologia por proyectos.

— 3.° Hacer eficaz la red. El nivel méas concreto de dinamizacién de los espacios de articulacion, de
ejecucién y consecucion de proyectos o actuaciones pactadas en los protocolos (sea sobre casos
concretos o sobre otros niveles de trabajo) desde una perspectiva de complementacion. Las
metodologias a desarrollar, en este momento, son las de los circulos de comparacién (benchmarking)
y el trabajo en equipo.

3. EL ANALISIS DE LAS REDES CREADAS

A la hora de caracterizar las distintas redes de trabajo existentes, una herramienta analitica muy util es la de
la visualizacidn, ya que permite analizar las relaciones de la red existente, sus estructuras, el prototipo que las
caracteriza, etc., hasta poder interpretar sus puntos fuertes y débiles. La visualizacién se sustenta en el grado
de cumplimiento por parte de la red de tres criterios o dimensiones de desarrollo inherentes: la diversidad,
la estabilidad y la eficiencia.

Sibien la dimensién de la diversidad se caracteriza principalmente por propiedades individuales (caracteristicas
de los socios), las dimensiones de la eficiencia y la estabilidad describen los dos ejes de desarrollo de una red.
Indican los «productos» de la red y las relaciones de sus miembros y la tipologia y caracterizacién de éstas.
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Indicadores de estabilidad. La primera dimensién de desarrollo de una red esta relacionada con su
estabilidad, siendo su duracién un objetivo fundamental. En contraste con los proyectos, que son
determinados por un marco temporal limitado, las redes de trabajo o de formacién deben perdurar el
mayor tiempo posible. Por lo tanto, una buena gestién de la red deberia tener en cuenta cémo puede
garantizarse su estabilidad. Esta puede ser expresada con la ayuda de tres de los llamados indicadores

de estabilidad:

- La transitividad se expresa por el nimero de contactos directos con el resto de actores de dos
participantes de una red (si se da el caso de que solo un participante estd conectado a la totalidad
la transitividad es baja; si al contrario son muchos los participantes interconectados entre si, la
transitividad es alta).

- La conectividad es indicada por el nimero de vinculos que deben ser destruidos para que una red
se colapse. Cuanto mas alto sea el nimero de lazos existentes y que deben ser destruidos para ello,
mas alta serd su conectividad.

— La multiplicidad caracteriza a los diferentes niveles de relacién. Si varios de los actores interconectan
a diferentes participantes en diferentes niveles, la red creada muestra una mayor multiplicidad de
conexiones que una red en la cual solo un actor es el centro de todos los lazos.

Indicadores de eficiencia. Los socios de una red no solo trabajan juntos porque se lleven bien. Por
supuesto, este puede ser uno de los factores de éxito decisivos (la confianza) para las redes, pero
normalmente los asociados colaboran porque sus expectativas se centran en obtener como resultado
un valor adicional para su trabajo. Puede haber muchas razones para la colaboracién, pero en la mayoria
de los casos el objetivo final es la creacién de un algo —un producto final— realizado a partir de la
colaboracion.
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En redes grandes y complejas resulta a menudo muy dificil detectar si una red es eficiente y exitosa. Por eso
debemos prestar mayor atencion al criterio de eficiencia y analizar lo que realmente significa. Al igual que la
estabilidad, la eficiencia también puede ser expresada por tres indicadores:

- La proximidad indica las distancias medias existentes entre los actores de una red teniendo en
cuenta la relacién entre la estructura de la red y la posicién de cada uno de los actores (distancias
corta frente a distancia largas).

La fragmentariedad es descrita por el porcentaje de actores a los que se puede o no se puede acceder
mediante contactos directos o indirectos.

La asociatividad describe la dependencia de las subredes creadas respecto del centro de la red (grado de
correlacién entre actores principales y secundarios en el caso de haberlos).

4. LA FORMACION EN RED

Si nos centramos ya en el tema central de nuestra exposicion, las posibilidades de la formacién en red y su
ejemplificacion a través de los proyectos de zona de equipos directivos del CEP Jaume Cafiellas Mut de
Palma, empezaremos por hablar de los fundamentos de la formaciéon en red.

Su actividad principal vendria definida por evidenciar o explicitar los conocimientos que Nonaka (1995) define
como tacitos. El conocimiento tacito, segun este clasico autor, es aquel que forma parte de las experiencias
de aprendizaje personal de cada individuo y que, por tanto, resulta complicado de estructurar, almacenar
en repositorios y distribuir. Cuando ese conocimiento es compartido por los individuos, a través de acciones
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que favorezcan esa posibilidad, a través de redes y herramientas adecuadas, se estructura, se almacena y se
distribuye... y se convierte en explicito, con lo que adquiere, por tanto, su real dimensién de conocimiento,
en tanto en cuanto puede retornar de nuevo a sus emisores, de manera «enriquecida» por las aportaciones
colectivas.

Estos procesos clasicos, de conversion del conocimiento en las organizaciones, sehalados por Nonaka y
Takeuchi (1995), describen el ciclo de generacién de conocimiento en las organizaciones mediante la
representacion ciclica de sus etapas. En nuestro caso, hemos considerado oportuno adaptar esta representacion
baséndonos en esos continuos individual/colectivo y tacito/explicito y sus cuatro fases resultantes:

* 1.Socializacién. Mediante la colaboraciony el hecho de compartir experiencias e ideas, el conocimiento
tacito individual se transforma en colectivo.

e 2. Hacer externo. El proceso mediante el cual el conocimiento tacito colectivo se transforma en
conocimiento explicito.

e 3. Combinacion o colaboracién e intercambio de conocimiento explicito via diversas herramientas
de recursos y comunicacién: EVA, foros, repositorios de documentos, correos electrénicos, informes,
etc.

e 4. Interiorizacién o aprendizaje, por el cual el conocimiento explicito colectivo se transforma en
conocimiento tacito individual y fuente de un nuevo proceso en espiral.

Ademas, para evitar la endogamia y la perversién de estas acciones, la gestién deberia también contemplar la
posibilidad de inyeccién de informacién y entradas externas, mediante la generacién de nodos y asociacién en
anillos de conocimiento, con lo que se formarian redes de redes y estructuras anidadas y autoalimentadas.
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Gestion del conocimiento y capital intelectual son términos de moda, en boca de muchas personas de
diversos dmbitos socioecondmicos y culturales, que han dado lugar a rios de tinta electrénica, en articulos,
libros y conferencias. ;Se trata, de hecho, de una moda pasajera, un nuevo paradigma, otra estrategia mas...
o, por el contrario, esa gestion permite alcanzar realmente unos niveles de rendimiento y satisfaccién mas
altos? Lo cierto es que la mejor forma de obtener respuesta a las necesidades que se derivan de la creacion
de conocimiento es una politica formativa que apueste, de manera decidida y efectiva, por la creacion de
una cultura organizativa que fomente el intercambio de conocimiento a través de una adecuada formacion
continua.

La sociedad del conocimiento nace principalmente de la produccién y difusién de este a través, generalmente,
de los nuevos medios y/o recursos tecnoldgicos actuales, y para responder a las necesidades formativas
derivadas de esta situacion se debe potenciar la formacion del profesorado de todos los niveles educativos. La
modalidad en red puede convertirse en un instrumento innovador para la formacién y el desarrollo profesional
docente: aunque en una primera etapa de funcionamiento las redes sirvan principalmente para el intercambio
de informacién, poco a poco gracias a compartir informacion e ideas (y con el trabajo cooperativo) se llegara
a la implicacién en la resolucién de problemas, desarrollo de destrezas, compartir experiencias, hasta la
creacion de nuevo conocimiento (lograr metas compartidas).

Resulta evidente que el aprendizaje en redes depende no tanto de los contenidos informativos que circulan,
sino de la conectividad entre los nodos que modifican diferenciadamente su comportamiento a partir de la
informacion que circula. La conectividad significa «relaciones de aprendizaje» y en la sociedad del aprendizaje
estas se concretan en el trabajo, en las instituciones educativas y en cualquier institucién o comunidad en la
cual se participe.
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Esta conectividad —de acuerdo a los requerimientos de aprendizaje de la «sociedad red»— apunta a
la diversificacion e interconexion de los sitios de aprendizaje y a un cambio en la ubicaciéon y rol de las
instituciones educativas y de los especialistas educacionales. De este modo el aprendizaje en las redes en
gran medida se orienta a transformar las instituciones en «organizaciones de aprendizaje» y al mismo tiempo
en organizaciones que aprenden.

Ello se conseguira a través del conocido como LCMS (Learning Content Management System), un sistema
integrado de formacién permanente que promueva el desarrollo del aprendizaje cooperativo en red
y la generacién de conocimiento compartido, que aproveche al méaximo los procesos de generacién del
conocimiento y el capital intelectual disponible.

Keating (1998) identifica una serie de aspectos basicos que orientan la formacién de los profesores desde
la perspectiva social del aprendizaje, haciendo asi posible la transformacion de la situacion educativa actual
a mejor: el aprendizaje a lo largo de la vida, la obviedad de que las escuelas no pueden estar solas, el
necesario desarrollo de competencias profesionales, la atenciéon a la diversidad, las organizaciones que
aprenden, un modelo educativo donde la mejora sea una realidad, una comunidad que apoye el aprendizaje
y la adaptabilidad del sistema educativo que permita la mejora continua.

Ademas, si consideramos al docente como un aprendiz en actitud permanente de aprendizaje, en permanente
formacién a lo largo de la vida, un aprendiz adulto que se forma en su lugar de trabajo, que aprende de su
experiencia, consideramos imprescindible que la formacién de docentes fomente el trabajo en equipo y la
colaboracién y cooperacion entre ellos.

Por otra parte, esta va a desarrollar la capacidad de trabajar en equipo tan en boga en estos Ultimos tiempos,
circunstancia que muchos docentes por unas u otras circunstancias han dejado de experimentar para disfrutar
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de la soledad que proporciona el trabajo individual. Este tipo de trabajo va a permitir que el docente tenga
acceso a nuevas fuentes de informacién, adquiera nuevos conocimientos y estrategias metodoldgicas
docentes y/o de investigacién que en la mayoria de los casos le seran Utiles tanto para su funcién docente
como investigadora e incluso para su desarrollo personal.

Lieberman y Grolnick (1998) entienden que «las redes constituyen una forma de implicar a los profesores en la
direccion de su propio aprendizaje; les permite superar las limitaciones de sus roles institucionales, jerarquias
y localizacidon geogréfica; y les anima a trabajar juntos con muchas gentes diferentes. Los participantes tienen
la oportunidad de crecer y desarrollarse en una comunidad profesional que se centra en su propio desarrollo,
proporcionando formas de aprendizaje que tienen mas que ver con las experiencias profesionales vividas».

Y como todo proceso o actuacion la formacién en red necesita, a lo largo de su desarrollo, una evaluacién
que permita contrastar la efectividad e idoneidad de las actuaciones llevadas a cabo —si bien, como
mencionabamos en un apartado anterior, los procesos se pueden vivir como un continuo de cierres y nuevas
aberturas—. La evaluacién es el elemento regulador de todo proceso y en base a un diagnéstico da la
posibilidad de valorar el avance y los resultados, que pueden ser positivos o no.

La evaluaciéon de las actividades formativas debe constituir un instrumento de participacion y de implicacion
del profesorado en el proceso de formacién. Ha de permitir valorar el proceso y a la vez dar a conocer a los
gestores de la formacion y a las entidades organizadoras el grado de satisfaccion de los participantes respecto
a la formacion recibida, el grado de consecucion de los objetivos didacticos de la actividad y el impacto de la
formacion en la practica docente. Los principales agentes de evaluacion seran el profesorado y/o los centros
docentes (profesorado, alumnado, familias) que participan de la formacién, la inspeccién educativa en las
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actuaciones que lo requieran y en el ambito de sus competencias, en su caso, el profesorado formador y
los asesores y asesoras de formacién o equipos pedagdgicos del CEP que intervienen en la actividad y la
gestionan. Los instrumentos de evaluacion deben permitir obtener datos fiables sobre la satisfaccion de
los asistentes a una actividad en relacion al disefo, al desarrollo, al profesorado formador, a la gestidon y la
intervencion asesora y los aprendizajes adquiridos y sus posibilidades de aplicacién en el aula o en el centro,
basicamente. Se deberia avanzar en el uso de instrumentos de evaluacion telematicos (las posibilidades de las
TIC mencionadas anteriormente), generalmente cuestionarios, que permitan obtener resultados automaticos,
junto a otros instrumentos como sesiones de puesta en comin de trabajos o experiencias, participacion en
debates, trabajos de aplicacién en el aula pertinentes, valoracién de otros colegas o del alumnado, observacién
directa, entrevistas, etc.

Para todo ello, la evaluacién de la formacién nos deberd permitir, a grandes rasgos, alcanzar los objetivos
siguientes:

e Proporcionar ala Administracién educativa informacién cuantitativa y cualitativa referente a la actividad
formativa desarrollada.

e Posibilitar la participacion y la implicacidon del profesorado, en particular, y de los centros, en general,
en el proceso formativo.

e Obtener una informacion que permita a los gestores y los organizadores de la formacién permanente
la toma de decisiones respecto a las modificaciones que se deben introducir, para la consecucién de
las finalidades propuestas.
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e Establecer planes de mejora de la practica docente y de la gestién y organizacién pedagdgica de los
centros educativos.

En nuestro caso, el ejercicio evaluativo, amén de ser imprescindible, no deja de tener una complejidad
considerable a la hora de atinar con su aportaciéon fundamental, con el valor al que mayor preponderancia
debe proporcionarsele a la hora de analizar los resultados obtenidos a través de la evaluaciéon: jSe puede
evaluar una formacién en red Gnicamente por sus resultados objetivos si los hubiera? ;Unicamente se medira
por la cantidad de personas adheridas al proceso? ;De qué manera evaluar la trascendencia del proceso de
red?

En primer lugar, queremos volver a la idea de praxis como argumento evaluativo (los indicadores de eficiencia
anteriormente citados) necesario en todos los desarrollos de red. Por eso decimos que el resultado tendra
que ver con la capacidad de responder a las personas. En este sentido, sera importante preguntarnos desde
varias perspectivas qué se estd «consiguiendo» con el esfuerzo realizado. En todo caso, serd importante no
solo recoger datos sobre lo realizado —a través de una evaluacion cuantitativa—, sino, sobre todo —al ser
un desarrollo eminentemente inclusivo— preguntar a las personas participantes sobre los logros y carencias
del proceso.

Otra de las consideraciones que se han de tener en cuenta en este punto del proceso tiene que ver con el
parametro anteriormente remarcado sobre la dimensién alcanzada con la red (indicadores de estabilidad y
de diversidad), esto es, evaluar la capacidad para juntar y hacer conjuntamente: nimero de participantes,
relevancia de cada uno de ellos, papel asumido en la red... Serad importante no olvidar que las redes deben
hacer un esfuerzo por incluir de manera significativa e inteligente a «cuantos mas mejor» y que una de las
fuerzas mas importantes a la hora de valorar el proceso realizado va a ser esta.
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Y no olvidemos recurrir a algunos instrumentos de conocido valor y fiabilidad como son el anélisis DAFO
(que ha alcanzado una gran importancia en la planificacion estratégica y en los analisis de necesidades en los
ultimos treinta anos). El objetivo del DAFO consiste en concretar, en una tabla resumen, la evaluacion de los
puntos fuertes y débiles de una organizacién o unidad de analisis, junto con sus amenazas y oportunidades.
La fuente informativa para la construccién del DAFO son las aportaciones de todos los informantes clave.

5. Los PROYECTOS DE FORMACION DE ZONA DE EQUIPOS DIRECTIVOS DEL CEP
JAuME CANELLAS MuT DE PALMA

Toda la sustentacion tedrica anterior sobre el trabajo y la formacién en red cobran sentido en nuestro trabajo
cotidiano a través de la redaccién y el desarrollo del Plan de Formaciéon Permanente del Profesorado de las
Islas Baleares 2008-2012.

Su misma aplicacién supone ya de por si el trabajo y formacién en red de los centros de profesores de las
Islas Baleares (los CEP de lbiza, Formentera, Menorca, Manacor, Inca y el centro de profesores de Palma de
Mallorca Jaume Canellas Mut, en el que actualmente ocupo la plaza de asesor de convivencia y organizacion
escolar) y los asesores de formacién permanente que en ellos desarrollan su labor cotidiana.

En el apartado 1.5 del citado plan se habla de la formacién permanente entre iguales como una oportunidad
para promover actividades formativas entre iguales y la adquisicién circunstancial del rol de formador o
formadora en un marco de trabajo conjunto, hacia la reflexién sobre la practica y las dindmicas que favorecen
el cambio y el hecho de compartir y analizar experiencias. En este mismo apartado se dice también que
el profesorado debe promover acciones formativas y participar en espacios de reflexion conjunta entre
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profesionales de diferentes centros:[...] el intercambio de experiencias, la reflexion sobre la practica educativa
en el aulay el aprendizaje cooperativo entre iguales son férmulas formativas que permiten afrontar de manera
conjunta los retos educativos de actualizacion didactica y metodoldgica, compartir saberes y, en definitiva,
conocer nuevas maneras de ensefar, de gestionar la clase, de facilitar el aprendizaje o de construir y coordinar
proyectos comunes. Por todo ello, se dice, tendran caracter prioritario en el desarrollo del citado plan las
actuaciones formativas que supongan un punto de encuentro entre profesorado de centros cercanos para
trabajar aspectos de coordinacién entre etapas educativas o actuaciones que potencien la creacién de redes
de profesorado, de equipos directivos y de gestion de centros.

Dichas intenciones se plasman de forma efectiva a través de los proyectos experimentales del Servicio de
Formacion Permanente del Profesorado, y mas concretamente, en los proyectos de formacién de zona, cuya
descripcién y motivacién, segin el Plan 2008-2012 son las siguientes:

Los proyectos de formacion de zona surgen de la valoracion positiva de précticas formativas ya experimentadas,
a través de los CEP, por iniciativa, generalmente, de la inspeccién educativa y de centros de una misma zona.
Estas actuaciones formativas quieren dar respuesta, entre otros, a la necesidad de coordinacién entre centros
y/o profesorado de una misma area y pretenden impulsar una formacién contextualizada en la practica y
los equipos docentes, de forma que se facilite la creacion de redes de centros o redes de profesorado.
La coordinacion entre centros de secundaria y sus centros adscritos de primaria ha sido uno, aunque no
exclusivo, de los objetivos de estas actuaciones formativas. Estas actuaciones a menudo se han formalizado a
través de la modalidad de seminario o formacién en centro.

Incluirlas como proyecto experimental significa un impulso y una atencién preferente tanto a su desarrollo
como en cuanto a la evaluacién de la transferencia y el impacto en la practica docente. Los proyectos podran
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surgir a propuesta de la Administracion educativa o de los propios centros, en colaboracién con el SFPP o
los CEP. El seguimiento del proyecto se ha de coordinar entre la inspeccién y la asesoria responsable del
proyecto del CEP, sin descartar otras vias de colaboracién externas, como puede ser la participacion de la
UIB, preferentemente.

Se llevaran a cabo en el CEP correspondiente, segin la demanda realizada desde los centros o desde la
Administracién educativa y las orientaciones del Departamento de Inspeccién Educativa, que informara sobre
la idoneidad de su realizacion.

La formacion para cargos directivos de centros educativos, en nuestra opinién, debe ser priorizada en todo
plan de formacién. Se trata de un colectivo peculiar cuya formacién inicial no ha preparado suficientemente
para el ejercicio de las responsabilidades inherentes a su cargo. Para ello, entre otras actividades formativas,
actualmente la Asesoria de convivencia y organizacién escolar del CEP de Palma es responsable del desarrollo
y coordinacién de cuatro proyectos de formacién de zona de equipos directivos. Se trata de los proyectos de
las zonas de Calvia, Séller, Palma-centro y Palma-Es vivero, en torno a los cuales se reiinen la gran mayoria de
centros educativos de las zonas citadas.

Sus principales caracteristicas son las siguientes:
e Denominacion. Proyecto de zona: coordinacién de centros, equipos directivos, ciclos y departamentos.

e Modalidad: blended learning (Ilamada también modalidad mixta o semipresencial). Se compone de
una fase presencial de 18 horas y una fase a distancia de seis horas que se desarrolla a través del EVA
Moodle del CEP de Palma.
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Destinatarios: son los equipos directivos de los centros escolares de una misma zona educativa (se
trata de una actividad especifica para este colectivo).

Objetivos:

Facilitar la coordinacién entre los diferentes centros de la zona y su profesorado.

Conocer e intercambiar experiencias pedagdgicas y organizativas.

Mejorar la formacién sobre tematicas que sean de interés para los participantes.

Analizar problematicas y aportar soluciones que ayuden a la tarea docente.

Ser punto de encuentro con el Departamento de Inspeccién Educativa.

Contenidos. Los contenidos del curso vigente se determinan y concretan en la primera sesién. Se
adaptan, por tanto, a la realidad y necesidades vigentes de cada curso escolar.

Periodicidad. En esta primera sesion también se decidirad el calendario de reuniones. El calendario
suele ser de una reunién mensual durante los nueve meses del curso escolar, més la asistencia a las
ponencias externas que se planifican.

Lugar de reunién. La reunién se realizarad en el centro escogido por los participantes. El lugar suele
variar en cada sesion para facilitar la rotacion de roles entre los integrantes del proyecto.
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e Condiciones de certificacion. Para obtener la certificacion, los participantes deberan asistir al 80
por ciento de la fase presencial del curso. En la fase a distancia, serd necesaria la realizacién de las
actividades planificadas a través del entorno moodle.

e Coordinacién. Cada proyecto de zona escogera un coordinador que sera el encargado de llevar a
cabo las funciones propias de la coordinacién de dichas actividades formativas.

Cada uno de estos proyectos de zona sirve de muestra de la aplicacién de los fundamentos tedricos del trabajo
y la formacién en red que se han descrito con anterioridad en este articulo. Asi por ejemplo, si aplicamos
de manera simplificada el andlisis que permite la herramienta de la visualizacién nos encontramos con datos
objetivos como, por ejemplo, el proyecto de zona de Calvia, que es una clara muestra del cumplimiento del
indicador de estabilidad: su pervivencia alcanza ya los trece ahos (los comprendidos entre los cursos escolares
1997-1998 a 2009-1010), habiendo recibido la actividad formativa a través de la cual se estructuraba diferentes
denominaciones aunque el eje central fuera siempre el del trabajo y formacién en red. Lo mismo ocurre con
el de la zona de Séller, que cumple ya su séptima edicidon consecutiva.

La asociatividad se ve reforzada por la asistencia de los integrantes de los proyectos a ponencias del interés
de todos ellos llevadas a cabo por agentes externos. Como hemos dicho antes, este hecho permite evitar
la endogamia en la que puede caerse en ocasiones al permitir la posibilidad de inyeccién de informacién y
entradas externas, mediante la generacién de nodos y asociacién en anillos de conocimiento, con lo que se
formarian redes de redes y estructuras anidadas y autoalimentadas.

Siguiendo con la asociatividad —dependencia de las subredes creadas respecto del centro de la red (grado
de correlacion entre actores principales y secundarios en el caso de haberlos)—, los proyectos de formacion
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de zona de equipos directivos se convierten en nodo principal de otras subredes: a raiz de ellos se crean
también anualmente diferentes proyectos de formacién de zona dirigidos a profesorado de areas o materias
especificas de una misma zona o a colectivos docentes con un mismo interés. Asi, por ejemplo, se han creado
también proyectos de formacién de zona dirigidos a profesorado de Lengua inglesa, maestros de la etapa de
Infantil y especialistas de Audicién y Lenguaje.

El indicador de eficiencia se hace palpable a través del desarrollo de diferentes iniciativas a lo largo de la
existencia de cada uno de los diferentes proyectos de zona. Asi, por ejemplo, son realizaciones llevadas a
cabo:

* laredaccion de un decélogo de convivencia en la zona de Séller que se ha aplicado en la totalidad de
centros educativos de esta zona;

* laredaccion en comun, también en esta misma zona, de las sefias de identidad que se incluyen en los
respectivos proyectos educativos de cada uno de los centros;

e |a creacién de una tabla de anélisis comparativo de resultados de la totalidad de alumnos que pasan
a cursar, procedentes de los colegios de Primaria una vez finalizado 6.°, sus estudios en el IES Guillem
Colom Casasnoves, centro al cual se adscriben la totalidad de centros educativos de la zona de
Séller;

e el disefio de una bateria de pruebas finales de etapa en la zona de Calvia;

e publicaciones conjuntas;
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e disefio de un plan de lectura para propiciar la mejora de la comprensién y velocidad lectora de los
alumnos;

* unificacién de documentos de centro tales como el informe de traslados de alumnos, hojas de ausencia
de profesorado, impresos de matricula, tabla de seguimiento de resultados Primaria-Secundaria,
etc.;

® el acuerdo sobre lineas de actuacion conjuntas, respetando también las peculiaridades de cada uno
de los centro;

¢ el estudio del fracaso escolar en una determinada zona, contando con la colaboracién del ayuntamiento
o ayuntamientos implicados;

e visitas de alumnos de Primero de ESO a alumnos que cursan 6.° de Primaria en cada uno de los
centros adscritos al IES;

e organizacion de una jornada de puertas abiertas del IES de una zona a la cual pueden acudir la
totalidad de alumnos que cursan 6.° de Primaria, acompainados de sus progenitores en el caso de que
asi lo deseen.

La transitividad, conectividad y multiplicidad, todos ellos indicadores de la estabilidad, se han potenciado a
través del Primer encuentro de Proyectos de formacién de zona de equipos directivos, al cual acudieron los
participantes de la totalidad de proyectos del CEP de Palma. El principal objetivo era el de incidir y potenciar
cada uno de los indicadores citados anteriormente, creando lazos de unién y colaboracién entre las distintas
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redes creadas en el seno de los proyectos. Asi se facilitaba una primera toma de contacto entre todos los
nodos o actores de cada uno de ellos que pudiera repercutir en una colaboracién continua creada a raiz de
una colaboracién puntual. El éxito de este primer encuentro nos lleva a la iniciativa de seguir convocandolo
en anos sucesivos.

Si nos centramos en los beneficios que le hemos otorgado a la formacién en red al principio de este articulo,
podremos convenir que varios de ellos aparecen ejemplificados en el desarrollo de los proyectos de formacion
de zona aludidos. Por ejemplo, en la democratizaciéon de prioridades y en la coordinacion y evitacién de
duplicidades y competencias se basa la eleccién, en la primera de las reuniones que llevan a cabo las redes
creadas, de los contenidos a desarrollar durante el curso vigente. A modo de ejemplo, algunos de ellos para
este curso 2009-2010 han sido los siguientes:

® Interpretacidn conjunta de las cuestiones administrativas propias del curso 2009-2010.

e Las competencias basicas y su implementacion —cémo no, tema estrella en todos los dmbitos
educativos de este curso—. Y por extension, se ha trabajado la definicidon de las dimensiones de las
distintas competencias, las programaciones didacticas adaptadas a las necesidades creadas por su
introduccioén en las aulas...

e Los andlisis de la coordinacién entre los institutos de Educacién Secundaria y sus centros de Educacién
Infantil y Primaria adscritos con las consiguientes propuestas de mejora.
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6. A MODO DE CONCLUSION

Ya se ha transformado en comin la afirmacién segun la cual los recursos fundamentales para la sociedad y
para las personas seran la informacién, el conocimiento y las capacidades para producirlos y para manejarlos.
La educacién, entendida como la actividad a través de la cual se produce y se distribuye el conocimiento,
asume, por tanto, una importancia histéricamente inédita y la formacién en red es una muestra mas de sus
posibilidades.

Los limites del trabajo en red y de la formacién en red estan solo en la red. Las posibilidades de la red
son infinitas, y estas son y seran positivas cuando el usuario individual utilice el instrumento para adquirir
informacién, generar aprendizaje y conocimientos, es decir, cuando se mueva por auténticos intereses
intelectuales, por el verdadero deseo de saber y de entender. Y, sobre todo, cuando ese conocimiento quede,
a su vez, a disposicién de otros usuarios.

Su aplicaciéon a modalidades formativas como los proyectos de formacién de zona de equipos directivos
supone el aprovechamiento de todas las cualidades y beneficios que adornan este modelo de trabajo y
formacion. La metodologia del trabajo en red es una manera efectiva de compartir conocimiento, de aprender
de la experiencia del otro, de trabajar juntos y de compartir recursos consiguiendo algo mas que un efecto
sumativo: un efecto multiplicador.
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CAsl CIEN ANOS HACIENDO EQUIPO

Maite Alonso Arana, M° Begoiia Garamendi Ibarra
Resumen:

Se muestran dos estilos de liderazgo para proporcionar ejemplos de estrategias y herramientas Utiles para gestionar
equipos. Se concluye subrayando la importancia de relacion entre distintos agentes del ambito educativo para el
desarrollo de todas las propuestas.

Palabras clave:

liderazgo en equipo: incrementar la capacidad de los asesores y asesoras como profesionales, crear redes
de conocimiento, ganas de sofar, importancia del proceso en los cambios institucionales; movilizacién de las
direcciones de los centros de la zona; incidencia: repercusion de nuestro trabajo en las propuestas innovadores de

los centros.

sta comunicacién pretende difundir la experiencia de dos directoras del Servicio de Innovacién y

Formacion del Profesorado (Berritzegune) del Pais Vasco, refiriéndose a las cuestiones que les resultan
imprescindibles para desarrollar su labor directiva. Entre ellas, ocupa un lugar significativo la concepcién del
estilo de direccion desde el trabajo en red, la contribucién social y la construccién de una cultura colectiva
basada en el liderazgo de servicio a través de los valores. Para ello, se explican una serie de habilidades,
estrategias y herramientas que ayudan a sistematizar estas ideas. Se insiste en el disefio y desarrollo de un
proyecto comun en el que el compromiso y la implicacién de los equipos es imprescindible para lograr con

éxito los objetivos planteados.

202



Casi cien afios haciendo equipo

La comunicacion se presenta inicialmente desde un marco tedrico que orienta y justifica toda la parte practica
que a continuacion se expone.

1. EN QUE TIPO DE ORGANIZACION ESTAMOS UBICADAS COMO DIRECTORAS

Pertenecemos a los actuales Centros de Apoyo a la Formacién e Innovacion (Berritzegunes) que inciden
en el ambito educativo intentando apoyar, ayudar, a los centros educativos correspondientes a las areas
geograficas del Berritzegune B07 de Getxo y el BO6 de Basauri-Galdakao (Zaratamo).

Estos centros de apoyo estan configurados por diversos asesores y asesoras especificos de las diferentes
etapas educativas, de los distintos programas de innovacion, un secretario-documentalista y un director o
directora.

Nuestra estructura, organizacién y funcionamiento estan regulados mediante el Decreto 40/2009 de 17 de
febrero, en el que se establecen las distintas funciones de cada uno de los miembros que componen el
equipo de trabajo y también de los 6rganos de gobierno de nuestros Berritzegunes, dentro de los cuales se
definen las funciones que nos corresponden como directoras.

Ademas de la gestion administrativa que debemos cumplir, ejercemos también una labor pedagdgica,
centrada en el equipo de personas que conformamos el Berritzegune: «dirigir la actuacién del Berritzegune
[...], coordinar la elaboracién del plan anual [...], convocar y presidir la comision de coordinacién pedagdgica
[...], el claustro™ .

1. Decreto 40/2009 de 17 de febrero, BOPV n.° 40, de 26 de febrero de 2009 (pags. 1048-56).
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En este sentido, el marco legal determina las funciones propias de la persona responsable de la direccion y
nuestra experiencia y las investigaciones realizadas durante las Ultimas décadas matizan y contextualizan el
modo en que desarrollamos las mismas.

Por lo tanto, en nuestra presentacion vamos a entender el Berritzegune como equipo de personas sobre el
que queremos incidir, explicando: para qué estamos, cobmo nos apoyamos y como colaboramos en la red el
Berritzegune, los centros escolares, la comunidad educativa y las distintas instituciones que incidimos en el
ambito escolar.

2. Como somos

Nosotras entendemos el Berritzegune como un equipo de personas que trabajan en red y generan
conocimiento colectivo mediante el liderazgo compartido.

El concepto red o trabajar en red se emplea en la actualidad con mucha frecuencia y con significados muy
diferentes. Desde nuestro punto de vista, trabajar en red consiste en ofrecer seguridad y proteger a los
miembros del equipo para que estos puedan emprender acciones innovadoras, desarrollar sus capacidades y
generar nuevas redes. La figura de la direccion es imprescindible y, sin embargo, no necesariamente ha de ser
visible en todo momento; la direccidn en el desempeno de sus funciones debe estar presente, confiar y exigir
al equipo, dejar hacer y seguir de cerca la sinfonia que interpreta la orquesta hasta finalizar la obra.

Para poder generar este tipo de red en los equipos de personas de cada una de nosotras, hemos apostado
por un liderazgo de servicio a través de los valores porque nos inquietan cuestiones relativas a si nuestros
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companeros y compaferas crecen como personas, se fortalecen en su labor profesional, son mejores, saben
mas, proceden con mas autonomia y generan su propia red de servicio social.

Este liderazgo de servicio, siguiendo las sugerencias de Eléxpuru et al. (2008)? se caracteriza por los aspectos
que se enumeran a continuacion:

Valoracién del ser humano: cree en las personas [...].
Desarrollo de los colaboradores: provee oportunidades para que las personas puedan aprender y crecer.

Escucha receptiva: es consciente de la necesidad de las personas de sentirse escuchadas y reconocidas por sus
cualidades. En esta escucha manifiesta empatia y comprension.

Autenticidad: demuestra integridad y autenticidad, su comunicacion es abierta y transparente.

Interés por aprender: muestra interés por aprender de las personas a las que sirve.

Provee una vision: comunica una visién de futuro, toma la iniciativa para actuar y ayuda a clarificar las metas.
Liderazgo compartido: comparte el poder y favorece la autonomia de los colaboradores.

Favorece la construcciéon de una comunidad: fortalece las relaciones interpersonales, busca colaborar con otras
personas y valora la diferencia. En este proceso contribuye a crear un sentido de comunidad.

En este sentido intentamos compartir el poder y fomentar el desarrollo de las personas que configuran el
equipo y promovemos la colaboracion entre todas las personas de la red. Esta colaboraciéon hace que las

2. ELEXPURU, 1., YANIZ, C. y VILLARDON, L. (2008). Desarrollo del liderazgo de servicio a través de los valores. En A. VILLA (Coord.), Innovacién
y cambio en las organizaciones educativas. V Congreso Internacional sobre Direccién de Centros Educativos. Bilbao: ICE Universidad de Deusto,
pags. 515-516.
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potencialidades del grupo se complementen y el conjunto de potencialidades se amplie y las personas se
enriquezcan mutuamente, lo cual genera cambios positivos en el equipo. Consecuencia de lo anterior es la
mejora del servicio que ofrecemos a las escuelas e instituciones con las que trabajamos.

De ahi el titulo de nuestra comunicacién: «Casi cien anos haciendo equipo». El aprendizaje se desarrolla
a lo largo de toda la vida y en todas las circunstancias que vivimos, en los ambitos formales e informales,
laborales o personales. A lo largo de toda nuestra vida seguimos aprendiendo e intentamos mejorar como
profesionales y como personas. No es un camino fécil.

Ante este reto somos conscientes de que necesitamos unas habilidades especificas que favorezcan el desarrollo
de valores. Diversos autores han investigado sobre este particular y han clasificado de diversos modos dichas
habilidades, entre ellos conviene mencionar a Teixidé (2007), Eléxpuru et al. (2008) y Campo (2010). En el
presente documento mencionaremos cuatro dambitos importantes que agrupan dichas habilidades: en primer
lugar las habilidades instrumentales, en segundo lugar las habilidades interpersonales, en tercer lugar las
imaginativas y, por uGltimo, las relacionadas con la dinamizacién de sistemas.

Las habilidades instrumentales incluyen todas las relacionadas con la planificacion real, el impulso de la
participacion institucional mediante el establecimiento de canales de comunicacién adecuados, la utilizacion
de recursos de manera eficaz y la utilizaciéon de la tecnologia. A continuacidn, las habilidades interpersonales
hacen referencia al establecimiento de relaciones respetuosas con las personas, a la capacidad de adaptarse
a situaciones cambiantes, a la empatia y a compartir con generosidad, entre otras. En tercer lugar, las
habilidades imaginativas consisten en imaginarse a uno mismo y a la realidad de manera diferente en el futuro,
en la capacidad de generar nuevas ideas, en sostenerse en la formacién para generar nuevas soluciones vy,
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finalmente, las habilidades relacionadas con la dinamizacién del sistema requieren la capacidad para tener un
enfoque global a pesar de ver las partes, anticiparse a las necesidades y detectar tendencias y promover el
cambio, es decir, marcar lineas de actuacidn, crear tendencias.

Todas estas habilidades se hacen explicitas en momentos cuando se definen espacios y tiempos de reflexion
conjunta, cuando se analiza la realidad movilizando conocimientos y valores, cuando se especifican nuestras
actuaciones en el desarrollo de planes estratégicos y anuales del Berritzegune. En resumen, estas habilidades
se hacen realidad cuando el proceso de aprendizaje en el grupo se entiende como un proceso continuo de
reflexion y accion.

Nuestra accion y reflexion, es decir, nuestra organizacion, no tendria sentido si no tuviéramos unos centros
educativos en zona a los que atender y una comunidad educativa y social con la que compartir la tarea de
mejorar la calidad de la ensefianza. En este mismo orden, Eyerbe (1995) sugiere la conveniencia de crear
organizaciones basadas en valores tales como la colaboracién y la transparencia en la comunicacién, donde
las personas encuentren sentido a su trabajo y realicen una contribucién social.

La finalidad ética, que subyace a nuestra contribucién social, es la de proporcionar al profesorado una mayor
formacion para que este pueda innovar en sus centros y esto repercuta en un mayor éxito del alumnado. A
nosotros nos corresponde ofrecer un modelo de accién para trabajar en red en la comunidad educativa y social
en la que se halle inscrito el profesor o profesora y tratar de transformar la realidad para alcanzar una sociedad
mas justa desde la inclusion de todo el alumnado, la igualdad de hombres y mujeres y la justicia social.

Por ello, seguimos con interés las valoraciones y sugerencias de mejora que recibimos por parte de todos los
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miembros de nuestra comunidad educativa. En el estudio realizado por el Consejo Escolar de Euskadi (2009),
la valoracién, en una escala de 1 a 5, que los centros realizan con respecto al servicio de los Berritzegunes en
funciéon de los items seleccionados es la siguiente:

e La satisfaccion relativa a la relacion con el Berritzegune (3,7).

e La conveniencia del asesoramiento continuo a los equipos directivos, a través de personas con
experiencia (4,4).

En el apartado de conclusiones de este mismo estudio se menciona la necesidad de un plan de formacion
que mejore la competencia de los equipos directivos en materia de planificacién, organizacién, coordinacion,
evaluacidn y en el dmbito relacional.

El concepto de trabajo en red previamente mencionado en relacién al equipo de trabajo del Berritzegune es
también una demanda que recibimos desde los mismos centros educativos a través del Consejo Escolar de
Euskadi (2009).

Esta misma demanda también se recoge en otro proyecto de investigacion realizado por un equipo de la
universidad de Deusto (Pereda et al., 2008) en el que se sefala como necesidad de formacién de los equipos
directivos de centros educativos de Bizkaia, teniendo en cuenta las diferencias de género, la formacién en las
competencias necesarias para el ejercicio de las funciones directivas.

3. UN ESTILO DE DIRECCION
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Como anteriormente hemos mencionado, el modo de entender el trabajo en red del equipo y nuestra funcién
ética y social incide directamente sobre nuestro modo de actuar en el desempefo de nuestras funciones
directivas y asesoras.

La funcién ética de las direcciones y asesorias del Berritzegune consiste en desarrollar en el profesorado las
competencias profesionales paralograr en los alumnosy las alumnas la mejora de la calidad de la ensefianza que
reciben. Para ello, es necesario superar las practicas burocraticas, realizar una practica reflexiva acompanada
de acciones que intervengan en la raiz del problema y actuar para intervenir de otra manera. La tarea directiva
y asesora no puede centrarse exclusivamente en aspectos técnicos, sino que debe potenciar la construccién
de una cultura en una escuela para todos y todas.

A fin de desarrollar esta cultura constructiva en los centros educativos, la direccion debe hacer esfuerzos para
colaborar con las instituciones educativas de modo que comprenda la forma en la que se va construyendo la
identidad de las mismas. Debe ser un agente externo con un zoom interno. No se debe infravalorar la forma
de trabajo de los profesionales de los centros. Ni la direccidon ni las asesorias pueden adoptar la postura del
experto. Se debe disenar y construir desde el contexto de la escuela conjuntamente.

Para ello, el trabajo tanto de la direcciéon como de la asesoria con los centros, con la comunidad educativa y
con las instituciones relacionadas con el &mbito educativo y social, debe estar centrado en el didlogo y en el
analisis colectivo. Las diferentes instituciones deben ser entendidas como comunidades de aprendizaje que
participan y se reconocen mutuamente. Este es otro modo de funcionamiento del trabajo en red que nos
conduce a que los distintos profesionales sean protagonistas de sus propio procesos de mejora.
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Por lo tanto, la funcién directiva y asesora debe potenciar la planificacion sin olvidar su propia actitud de
interés, de escucha, de curiosidad de aprendizaje, de ayuda a los profesionales de las distintas instituciones
y de trabajo compartido.

De todo lo anterior puede deducirse que entendemos que las escuelas son espacios donde la informacion
puede convertirse en conocimiento, que posteriormente se socializard a través de diferentes redes para ir
construyendo nuevas identidades en las escuelas. A nosotras nos corresponde el desarrollo profesional para
la construccion del conocimiento, para el intercambio del mismo, para el reconocimiento, la escucha y la
valoracién de todos los miembros de la comunidad educativa. Asimismo, conviene fomentar y difundir las
buenas practicas de y entre los centros a los que asesoramos.

Desde la direccidon y las asesorias trabajamos, también, la reflexion y la actuacion sobre los aspectos
pedagdgicos de la direccidn, sobre los procesos que requiere este planteamiento, los modos de aprender, el
acompafnamiento en la reflexién y en la actuacion. Tratamos de equilibrar el asesoramiento en la elaboracion
de proyectos curriculares y educativos con el anélisis y la puesta en practica de soluciones a las dificultades
que se plantean en los procesos de ensefianza-aprendizaje de las aulas y en la mejora en la calidad de los
aprendizajes del alumnado. Para ello, consideramos necesario lograr un equilibrio entre las practicas politicas
existentes (normativas, curriculum nuevo, lineas de innovacién del departamento) y las necesidades internas
de las escuelas y de sus profesionales para la mejora de la calidad de la ensefianza.

4. COMO INTERVENIMOS

Una vez presentado el marco teérico y conceptual desde el que nos movemos, vamos a explicar una serie de
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elementos practicos que han hecho posible que todo esto pueda ir cogiendo forma poco a poco, creando un
estilo de intervencion propio y coherente.

El primer elemento que apuntamos es el disefio de un proyecto comun. Un proyecto marco, compartido, que
nosotras llamamos «proyecto estratégico ;jpor qué?», porque se define con estrategias a medio plazo que
deben concretarse al inicio de cada curso, mediante acciones de mejora en los planes anuales.

El proyecto requiere compromiso con el trabajo en equipo y la mejora continua. Es un proyecto que pretende
fortalecer la red en el equipo del Berritzegune. Compartimos una base para ganar coherencia en la actuacion,
para rentabilizar intervenciones, para sistematizar respuestas y resultados que nos ayudan a replantearnos lo
que vamos desarrollando.

Por lo tanto, nos comprometemos desde el disefio al desarrollo del mismo y ademas entendemos que no es ni
el proyecto perfecto ni el nico, por lo que queda bien claro que es revisable y adaptable a las circunstancias
que vayan surgiendo y valoremos como prioritarias.

Este proyecto nos identifica. De hecho, es Gtil para que los agentes educativos de nuestro entorno (centros,
Administracion educativa, ayuntamientos...) puedan conocernos y puedan contar con nuestro servicio.

Hay una serie de aspectos que estan en la base del disefio como son:

® nuestro trabajo tiene que incidir en la mejora del alumnado;
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® buscamos la confianza del profesorado;
® nos comprometemos y nos implicamos;
¢ liderazgo compartido;

e ¢ética profesional,

e actitud positiva y constructiva.

Mas tarde abordaremos algunos de estos aspectos y consideraremos las ventajas e inconvenientes que
suponen en la practica. Ahora, vamos a centrarnos en uno de ellos que es para nosotras primordial: la manera
en que intentamos desarrollar un liderazgo compartido.

Este liderazgo, lo ejercemos basicamente a dos niveles: en nuestro servicio y con los centros de la zona y con
otras instituciones relacionadas con el ambito educativo. Hay un tercer nivel que es el de la incidencia que
podemos tener con el resto de Berritzegunes del Pais Vasco.

En el Berritzegune, supone un estilo de direccién que es con el que nos hemos sentido mas identificadas y
mas comodas. Partimos de que nadie lo sabe todo, nadie es perfecto, a la vez que las diferentes personas
que constituimos el equipo sabemos muchas cosas entre todas. Ademas, hay quien domina un determinado
ambito o conocimiento o destaca por determinadas habilidades para comunicar, relacionarse, crear... Pues
bien, esta idea nos lleva a trabajar siendo conscientes de que la direccién no lidera exclusivamente sino que
comparte liderazgos que, ademas, generan dindmicas mucho mas ricas que las que se desarrollarian si no
contdramos con estas personas y que en determinados momentos tienen un protagonismo que estamos
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obligadas a reconocer y a apoyar.

El ritmo del dia a dia nos deja poco tiempo para poder aprovechar este caudal, asi que hemos puesto en
marcha una serie de herramientas o estrategias que nos permiten avanzar en esta idea.

La primera, es la consideracién de lo que llamamos comisién de coordinacién pedagdgica —igual que en los
centros—. Esta es una comisién con un peso importantisimo en nuestros equipos. Se relne semanalmente
entre hora y media y dos horas. Hemos tratado de sacar el mayor partido posible a las reuniones que son
informativas y de toma de decisién. En algunas ocasiones, tenemos que realizar alguna tarea concreta para
facilitar su presentacién en el claustro.

Las personas que constituimos la comisién de coordinacién pedagdgica varian en parte cada curso escolar.
Nos parece un valor contar con gente distinta porque de esa manera, a lo largo de tres cursos, todas las
asesorias de etapa o programa han participado en esta comisién y han tenido una buena oportunidad para
ejercer su liderazgo.

Desde hace unos cuantos cursos, la reunion de la comision de coordinacion pedagdgica se estructura desde
el mismo orden del dia:

e aprobacién del acta anterior;
® intervencidn en zona (oferta-demanda);

e informaciéon proveniente de las otras comisiones (procesos lingiisticos, calidad o necesidades

educativas especiales);
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e planificacion del trabajo del viernes;
® temas para difundir, gestionar, tratar en el departamento;
e informaciones varias/ruegos y preguntas.

Hemos comentado anteriormente que excepcionalmente anadimos algin tema puntual que preparamos para
el claustro: temas de presupuestos, aprobacién de la planificacién de cursos, modelos de herramientas...

El acta de esta sesidén queda registrada dejando constancia de los temas tratados y del trabajo que tenemos
que realizar el viernes. El registro a lo largo del curso es Util para hacer un seguimiento rapido de las novedades
en los centros de la zona, el trabajo de las distintas comisiones internas o los temas que tenemos que trasladar
a otras instancias (jefatura, direccién...).

En la misma carpeta donde registramos las actas, tenemos una herramienta denominada «temas para la
comisién de coordinacién pedagdgica» para que las personas del equipo que no forman parte de esta
comisién puedan plantear temas o cuestiones de interés. Esta informacion, cuando existe, se revisa y se
responde en la medida de lo posible. Si el tema es trascendente, puede dedicarse un tiempo especial el
viernes para ser tratado en una de las comisiones o en el propio claustro.

Cuando el equipo del Berritzegune asi lo decide, el claustro es la estructura ideal para trabajar el liderazgo
compartido en todo momento y con todas las personas que configuran el equipo. Todos los componentes
del claustro son conocedores y participan activamente en todos los procesos que se inician y se desarrollan
en el Berritzegune y en los centros de la zona. Las horas de claustro son espacios de tiempo para reflexionar
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y tomar decisiones ante las demandas que surgen como servicio de innovacion y de formacién sintiéndonos
equipo.

En los centros de la zona el liderazgo compartido se ejerce a través de la relacién sistematica a través de
figuras del equipo directivo —direcciones y jefaturas de estudios—, figuras del interlocutor y referente, y a
través del trabajo realizado desde las asesorias de etapa y/o programa con profesorado diverso. La relacién
sistematica con las direcciones se realiza mediante un seminario zonal que alimenta, genera oportunidades
para seguir edificando la red, en este caso entre nuestro servicio y los centros. Tratamos de crear un espacio
en el que se analizan cuestiones que afectan fundamentalmente a la organizacion y gestion de los centros.

Los temas estan previstos desde principio de curso. Mediante el contraste de la experiencia de las personas
asistentes, vamos creando referencias con la intencién de generar conocimiento y dar seguridad y motivar a
los directivos. Las reuniones se dinamizan desde la direccién del Berritzegune contando con otros asesores o
asesoras segln la temética a tratar.

Se convoca una reunién a principio de curso en la que trasladamos nuestro plan, enmarcandolo desde el
desarrollo de nuestras estrategias y otra al final, en la que presentamos las previsiones de la oferta formativa
y los resultados de la valoraciéon lograda en los centros.

Implicamos a las direcciones para que sean transmisoras de las referencias que vamos asentando en este
foro de trabajo. Algunos ejemplos recientes de estas son la motivacion para la creaciéon o continuidad de
equipos directivos, el disefio de proyectos estratégicos en los centros, la mejora de la comisién de coordinacion
pedagdgica, el diseno del ROF, PCC, las nuevas propuestas para el uso de las TIC, |a realizaciéon de planes de

mejora...
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Las figuras de interlocutor y referente. Desde hace afos, la relacién sistematica con todos los centros de la
zona se realiza a través de estas figuras. El interlocutor o interlocutora es persona del centro encargada de
mantener la relaciéon general con nosotras. Suele ser en muchos casos la jefatura de estudios. Cada centro
tiene dos referentes en el Berritzegune. Uno que atiende el ambito general y otro exclusivo para la atencién
de las necesidades educativas especiales.

Elinicio de este planteamiento fue consultado a las direcciones de los centros de la zona hace aproximadamente
nueve cursos. Establecimos unas pautas para definir las funciones y tareas de cada figura. Establecimos
también lo que llamamos «contrato de centro», es decir, durante el mes de septiembre cada referente visita
sus centros —a poder ser el general y el de necesidades educativas especiales conjuntamente— y se retinen
con el interlocutor y si es posible con el equipo directivo o comisién de coordinaciéon pedagdgica para revisar
las prioridades del centro y la intervencion desde nuestro servicio.

Los centros suelen participar en convocatorias para la realizaciéon de proyectos de formacién o de innovacion
que publica anualmente el Departamento de Educacién, de manera que es muy posible que podamos
intervenir asesorando o formando a algin grupo de profesores o profesoras.

Ademas, suelen participar en alguno de nuestros seminarios o cursos zonales, demandar algun tipo de actividad
de formacién en el propio centro o proponérselo nosotras. Determinamos también la planificacion para la
atencién de las necesidades educativas especiales y la intervencion de nuestro referente durante el curso.

El contrato tiene la ventaja de que al finalizar septiembre nos encontramos con gran parte de la actividad de los
centros programada. Los centros y nosotros tenemos claro el campo y las condiciones para la intervencion.
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El perfil de la figura del referente generalista merece un comentario porque constituye un elemento
imprescindible para que la relacién con el centro resulte provechosa. Tenemos establecido que esta figura
es la responsable de mantener el contacto habitual con el centro para recabar las demandas y proponer
iniciativas.

El tratamiento de los temas es planteado en funcién de las posibilidades de cada asesor o asesora. Tenemos
acordado que cada uno debe asumir la mayor cantidad de temas posible. Esta cuestion no es siempre facil.
Nos cuesta encontrar el equilibrio entre el perfil de asesor especialista y el generalista.

Hay temas de indole general (proyectos de convivencia, interculturalidad, proyectos de intervencion
especifica...) que han sido asumidos por asesorias que tienen un perfil muy especifico. Pero probablemente
desde su especificidad, pueden ganar la confianza de determinado profesorado que de otra manera no se
implicaria tanto en este tipo de temas.

Como responsables de los equipos, pensamos que esta forma de trabajar es la adecuada porque a los centros
también se les estd demandando la implicacién de todo el profesorado en este tipo de proyectos. Por lo
tanto, intentamos liderar modelos que deben generarse en los centros.

Cuando la asesoria referente, por la razén que sea, no puede abordar la respuesta, tenemos estipulado
que se plantea en la comisién pedagdgica semanal o en el claustro para decidir de qué manera podemos
solucionarlo. Unas veces, la asesoria de referencia puede estar saturada de trabajo y se valora la posibilidad
de que intervenga una persona que en ese momento atiende menos compromisos o lo va a poder realizar
con menos tiempo y esfuerzo. Otras veces, la asesoria de referencia necesita inicialmente el apoyo de otras
asesorias para trabajar el tema (planteamiento, materiales...) y posteriormente lo aborda en solitario. En otras
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ocasiones, la demanda la asume directamente una persona del equipo que en un determinado momento esta
dedicandose a algunos temas especificos tratdndolos en todos los centros que los demanden.

La red entre las figuras referentes funciona por lo tanto a distintos niveles. El de mayor incidencia se produce
cuando se plantea un grupo especifico de trabajo para preparar una respuesta. Normalmente alguien lidera
ese equipo de tarea para dinamizar la reflexion, el debate y la toma de decisiones. Habitualmente, suele
producirse un material que sirve de soporte minimo para la actuacién en todos los centros.

Para finalizar este apartado, nos gustaria comentar que los referentes permanecen en principio ligados a
sus centros un tiempo limitado de, en principio, cuatro o cinco cursos. Hay algunas referencias que no han
cambiado nunca y otras que si. Los criterios para determinar los nuevos centros son por un lado la etapa
(centros de Infantil-Primaria o Secundaria) y por otro, la motivacion para trabajar en un determinado centro. En
el caso de la etapa, aunque se intenta, el criterio no se cubre al cien por cien, varia segun las necesidades.

El referente general, junto con el de necesidades educativas especiales y el resto de asesorias que trabajan
asiduamente en un centro, constituyen el equipo de centro. Por lo tanto, todas las personas del Berritzegune
somos referentes en nuestros centros y parte del equipo de centro en los otros. En nuestro caso, al trabajar en
todos los centros con las direcciones, somos parte de todos los equipos de centro. En este ambito, seguimos
conectando redes. Cada miembro del equipo aporta su vision respecto a la intervencion y respuesta del
centro. Se puede obtener informacién muy importante para hacernos a la idea de las posibles debilidades y
fortalezas y, por tanto, para detectar y sugerir un posible apoyo.

El equipo de centro no se reline habitualmente. En muchisimas ocasiones surgen coordinaciones espontaneas
entre varias de las asesorias que trabajan en un mismo centro. Este es un modo informal de trabajar que

218



Casi cien afios haciendo equipo

cuando se produce con naturalidad es muy Util y nos parece que es otra manera de gestionar informacion
relevante, por lo que somos partidarias de no encorsetar o formalizar ese tipo de contactos. La mayoria de
las veces, estos equipos se reldnen a final de trimestre. En ese momento, intentamos revisar conjuntamente el
desarrollo de la planificacion y poner al dia los registros en la herramienta «contrato de centro».

Esporadicamente, estos equipos se pueden reunir cuando nos encontramos ante alguna dificultad relacionada
con el centro que hace falta tratar con mas cautela. En esos casos, el contraste de informacion y ajuste de
criterios para la intervencion suele resultarnos util. El Gltimo viernes de mayo, los equipos se relnen para
revisar de nuevo el «contrato de centro» y preparar la evaluacién que nos va a hacer el mismo.

El liderazgo ejercido desde las asesorias —de etapa o programa— tiene también una importancia relevante
en el conjunto del Berritzegune. Otra de las decisiones que tomamos en nuestro primer proyecto estratégico
fue que las asesorias de nuestro servicio somos las protagonistas de la formacién que realizamos en la zona.
Hubo una época en que los servicios de apoyo se dedicaban basicamente a gestionar cursos que impartian
terceras personas. A nosotras nos parece que esa opcion es muy valida siempre y cuando esté bien ubicada.
Vamos a explicarlo.

Entre las distintas opciones que manejamos para relacionarnos con nuestros centros, destacamos laintervencion
en el propio centro, bien para realizar un curso, bien para hacer un tipo determinado de asesoramiento. Esta
opcidn nos gusta porque nos permite tener una mayor incidencia en el trabajo con el alumnado o en la gestién
y organizacién de los centros al compartir las inquietudes, dudas y propuestas en un grupo constituido por
profesorado de ese centro.

Los grupos pueden ser de los mas diversos en funcién del tema que estemos tratando pero normalmente
consiguen un buen nivel de concrecidn, desarrollo y, como antes deciamos, incidencia con el producto
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obtenido. Este tipo de actuacion estd muchas veces liderada por las asesorias desde su especialidad. Es decir,
aunque en la estructura del nuestro servicio tengamos una asesora de la etapa secundaria de ambito socio-
lingliistico, en ese momento, en muchas de las ocasiones en que la intervencion tiene éxito, esa persona esta
trabajando algo relacionado con su especialidad —lengua espanola—, por ejemplo.

En el puzzle que constituyen todas nuestras entradas, esta es una a la que el profesorado da mucho valor,
tocamos la didactica de las dreas o materias, la metodologia, la evaluacion, el tratamiento a la diversidad, el
tratamiento linglistico y el uso de las nuevas tecnologias, pero desde un contexto concreto.

En nuestros Berritzegunes contamos con asesoras de gran calado en los centros, muy demandadas y
reconocidas, a las que no tenemos mas que agradecer su esfuerzo y trabajo y facilitar que sigan liderando,
que sigan conectando redes.

En el proyecto estratégico en este dmbito, hemos dado hace aproximadamente cinco cursos un paso mas.
Hemos propuesto la entrada en el aula de este tipo de asesorias. Lo hemos logrado y el resultado de las
distintas experiencias ha resultado francamente positivo.

De nuevo, en el seminario de direcciones, se hizo la propuesta: nos gustaria estar con el profesorado dentro
del aula. Desde el primer momento, la idea fue bien acogida. Explicamos dos criterios basicos para entender
la intervencion. La asesoria nunca sustituye al profesor o profesora. Se complementan, se acompanan vy,
normalmente, este tipo de intervencidn conlleva un disefio concreto de una unidad didactica o parte de ella
con materiales que suelen ser disefiados por estas asesoras o junto con el profesorado con el que realizan
esta experiencia.

Como directoras, valoramos muchisimo estas iniciativas. Ya no nos pueden decir que no pisamos el aula.
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5. QUE HERRAMIENTAS EMPLEAMOS

Tenemos dos grandes herramientas para soportar toda la intervencion del equipo. Una aplicacion que empezé
siendo parte de una de nuestras estrategias y que hoy en dia es comun en todos los Berritzegunes del Pais
Vasco y una intranet en la que hemos ido aportando gran cantidad de recursos de uso comun. Contamos
ademas con el disefio de una serie de procesos para la prestacion del servicio.

En el caso de la aplicacién de registro de la intervencidn, podemos tanto nosotras como nuestras jefaturas
conocer la actuacién que estamos realizando cada asesoria en un centro determinado. También se obtiene
informacién sobre otra de las modalidades de formacién que habitualmente desarrollamos: los cursos y
seminarios zonales. En esta aplicacién aparecen absolutamente todos los detalles acerca del tipo de curso o
seminario: temas que tratamos, objetivos, contenidos, participantes, valoracion...

Esta herramienta, que permite ademas del registro la realizacién del acta de la reunién en todos los casos,
registra también las acciones de coordinacién interna —trabajo de las distintas comisiones, equipos de
centro...—, las externas —coordinaciones con jefaturas, con otras asesorias de otros servicios...— e incluso
intervenciones especiales como esta que estamos realizando hoy aqui.

Esta herramienta, que se va adaptando poco a poco a las nuevas necesidades, tiene una parte de acceso
desde los centros con lo que pueden ver e inscribirse en los cursos que realizamos.

En relacién a los procesos, podemos decir que han ayudado a sistematizar muchas tareas de planificacion,
relacion con los centros y evaluacion. Nuestros procesos siempre los comparamos con los cambios de una
bicicleta. Tenemos el camino disefiado a través del proyecto estratégico y el plan anual. Tenemos nuestros
recursos personales para resolver los temas que se nos vayan presentando y los procesos que nos ayudan a
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conseguir la mejor marcha para llegar al destino. Asi, contamos con un proceso para la planificacion, revision
y evaluacién del plan estratégico y anual, un proceso de acogida para nuevas incorporaciones en el servicio,
el de asesoramiento, el proceso de formacion y el de asesoramiento al alumnado.

Como suele ser habitual, tenemos también un par de procesos para regular nuestra actuacion —el de no
conformidades y el de auditoria interna— y un proceso para gestionar toda la documentacién.

Practicamente todo el equipo estéd implicado como responsable de uno de los procesos. Hemos adaptado los
disefios a aquello que realmente nos interesa. Procuramos que sean muy practicos y a la vez que provoquen
cierta tension para la mejora. Por eso, cada proceso va acompafiado de una serie de indicadores que revisamos
anualmente para marcar logros un poco mas exigentes.

Estaforma de funcionar nos ha proporcionado otro espacio de conexién de redes. Por un lado, entre los distintos
Berritzegunes. Aunque todos no tienen este sistema, si han participado de su desarrollo aprovechando los
elementos que mas se han ajustado a sus necesidades. Por otro lado, existe una red de centros que nosotras
mismas hemos asesorado, que funcionan con este sistema. En este momento la red esta constituida por mas
de sesenta centros de Infantil, Primaria y Secundaria publicos del Pais Vasco.

Para terminar este punto, hay que indicar que en el campo de las herramientas Gtiles para conectar redes,
la evolucién en el uso de las nuevas tecnologias ha sido muy significativo en nuestros equipos, tanto en el
uso interno de gestién y trabajo en equipo como en el externo con centros, otros Berritzegunes o servicios

educativos.
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6. COMO NOS EVALUAMOS

Vamos finalizando nuestra comunicacion y lo vamos a hacer con este epigrafe que, aunque lo dejamos para
el final, en verdad lo tenemos en cuenta desde el principio.

Con ello queremos decir que, para el disefio del nuevo plan anual, comenzamos en septiembre revisando las
ideas registradas en la memoria de final de curso. Esta herramienta es muy sencilla e insiste sobre todo en las
ideas o propuestas de mejora a las cuales hay que dar forma para que se conviertan en una referencia real
para desarrollar durante el nuevo curso.

Por otro lado, a cierre de cada trimestre, ademas de las reuniones de los equipos de centro y la actualizacion
de la herramienta «contrato de centro», desde la direccién, revisamos con cada asesoria los registros de
la aplicacion general y contrastamos referencias e ideas o preocupaciones en torno al trabajo que se esta
realizando.

En febrero, realizamos un balance en el que nos fijamos basicamente en la evolucidon de las acciones de
mejora y de los indicadores de los distintos procesos.

En abril, cada dos cursos, tenemos una auditoria interna. Las responsables de este proceso hacen una revision
exhaustiva de la marcha del sistema y lo completan con entrevistas a cada uno de los miembros del equipo y
con un informe que nos orienta perfectamente hacia la mejora.

En mayo, seleccionamos los centros a los que vamos a solicitar que nos evalten. Esta es una accién de mejora
de este mismo curso. Hemos decidido que en lugar de pedir todos los afios a todos los centros su opinion
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respecto al funcionamiento de nuestro servicio, lo vamos a hacer a lo largo de cuatro afios. Como siempre,
esta iniciativa ha sido consultada y respaldada por las direcciones de los centros. Ademas, hemos simplificado
totalmente la herramienta de evaluacion que no es mas que el ya citado «contrato de centro» para que nos
evallen lo que realmente hemos hecho y lo hagan las personas que han estado implicadas en las distintas
iniciativas.

Finalmente, en julio, realizamos la memoria. Por un lado, tenemos abundante informacién recogida durante
todo el curso —de ahi que la evaluacién no esta solo al final—. Por otro, nos gusta dedicar un tiempo a la
reflexion de toda esa informacién para plantearnos los nuevos retos, los nuevos compromisos y las nuevas
ilusiones para seguir una vez mas conectando redes.
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PROYECTO AVATAR: FORMACION DE DOCENTES DE SECUNDARIA EN EL USO
DIDACTICO DE MUNDOS VIRTUALES

Tiberio Feliz Murias, Sonia M.? Santovena Casal
Resumen:

El Proyecto Avatar es un proyecto europeo en el que participan cinco universidades europeas y afronta el desarrollo
de las competencias metodoldgicas y pedagdgicas para el uso didactico de los mundos virtuales en los docentes.
Estos entornos pueden utilizarse como una herramienta de ensefianza innovadora a la vez que fomentan el
aprendizaje colaborativo.

Palabras clave:

proyecto europeo, mundos virtuales, Educacién Secundaria, formacién continua de docentes.
1. INTRODUCCION

| proyecto AVATAR (Added Value of teAching in a virTuAl woRId) es un proyecto europeo en el que

participan cinco universidades europeas y afronta el desarrollo de las competencias metodoldgicas y
pedagdgicas para el uso didactico de los mundos virtuales en los docentes. Estos entornos, como el conocido
Second Life, pueden utilizarse como una herramienta de ensefianza innovadora, al tiempo que incorpora el
aprendizaje colaborativo y un enfoque apoyado en el aprender haciendo.

El objetivo principal del proyecto es estudiar el uso de las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC)
en diversos paises europeos, disefiar una estrategia de formacion en y con los mundos virtuales, experimentar la
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formacion con grupos de docentes de Secundaria de diversos paises y evaluar la calidad e impacto del curso.

El proyecto proporciona un disefio experimentado del curso con diferentes tipos de estrategias didacticas
aplicables a las diversas areas del curriculum, los resultados del impacto de la formacién y los instrumentos
de validacién de la propuesta.

A lo largo de estas paginas se ofrece una descripcidn del proyecto AVATAR y del curso de formacién que se
esté disehando para el profesorado de las escuelas de Secundaria.

2. PrReSeNTACION DEL PROYECTO AVATAR

Se ha observado una necesidad evidente de formacién del profesorado en el uso de herramientas virtuales,
y especialmente en mundos virtuales, necesarias para el desarrollo de la practica docente. Varios estudios
indican que existe un deficitario uso de las TIC en las escuelas europeas de Secundaria. El proyecto Added
Value of Teaching in a Virtual World (AVATAR, valor ahadido de la ensefianza en un mundo virtual) se disefa y
desarrolla con el objetivo de aumentar el uso de las TIC en la educacién y proporcionar a los profesores nuevas
herramientas pedagdgicas y metodoldgicas. AVATAR ofrece una oportunidad a profesores y estudiantes para
desarrollar capacidades profesionales relacionadas con las TIC.

AVATAR, es un proyecto financiado por la Comisién Europea, perteneciente al programa Comenius, del
Lifelong Learning Programme (Programa de Aprendizaje a lo largo de la vida).

El programa Comenius es un proyecto multilateral, centrado en Infantil, Primaria y Secundaria. Tiene como
finalidad fundamental promover y difundir planes de estudios, cursos de formacién de profesorado, materiales
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y metodologias didacticas, entre otras. En definitiva sus prioridades se concretan en las siguientes (FOR.
COM, 2009b:1-4)":

Prioridad 1: mejora de la motivacién para aprender y aprender a aprender

Prioridad 2: desarrollo de una serie de enfoques para la ensefianza y el aprendizaje para apoyar a las
competencias clave «transversales».

Prioridad 3: gestion escolar.

Prioridad 4: aprendizaje de idiomas y la diversidad linguistica.
Prioridad 5: mejorar la alfabetizacion.

Prioridad 6: contenidos educativos digitales y servicios.

El proyecto AVATAR se centra en la prioridad 6, el desarrollo de contenidos digitales y servicios, basada en
la necesidad de promover y reforzar las aptitudes de los docentes, asi como sus conocimientos para realizar
un uso adecuado de los contenidos educativos digitales y las tecnologias ofertadas. Bajo esta prioridad, el
proyecto debe centrarse en el desarrollo, disefo y difusién de materiales, cursos y métodos pedagdgicos
innovadores, basados en contenidos digitales, que tengan como objetivo la mejora de la ensenanza en las
escuelas.

1. FOR.COM (2009b). Summary of the Project Idea Avatar: Project Proposal (Abstract).
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AVATAR, se lleva a cabo bajo la coordinacién y gestion del Consorzio FOR.COM (ltalia) y con la colaboracién
de siete socios: FH Joanneum University of Applied Sciences (Austria), Burgas Free University (Bulgaria),
University of Southern Denmark (Dinamarca), Universidad Nacional de Educacién a Distancia (Espafia),
University of Hertfordshire Higher Education Corporation (UK) y SOPHia In Action Consulting (ltalia).

2.1. OBJETIVOS DEL PROYECTO

e Detectar y seleccionar, a través de la investigacion comparativa, un mundo virtual que nos ofrezca un
enriquecimiento del proceso de ensehanza-aprendizaje.

e Disenar y ofrecer un curso introductorio de capacitacién (en inglés) en la ensefianza de mundo virtual
dirigido a profesores de ensefianza secundaria a través de un e-learning.

* Proporcionar alos profesores nuevas alternativas didacticas y métodos de ensefianza que complemente
sus clases.

e Proporcionar apoyo técnico y didactico y formacién especifica a los profesores a través de todo el
proceso.

e Facilitar que cada profesor disefie un proyecto o trabajo de laboratorio virtual con relacién a un tema
especifico.

e Implantar y desarrollar un plan de trabajo con un grupo de alumnos.

e Evaluar la viabilidad y eficacia de la metodologia implantada y el mundo virtual utilizado.
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Los objetivos operativos son los siguientes (FOR.COM, 2009b:4)2:

e Apoyar el desarrollo de contenidos innovadores basados en las TIC, contenidos, servicios, pedagogias
y practicas de aprendizaje permanente.

e Aumentar la calidad y la dimension europea de la formacion del profesorado.

e Apoyar las mejoras de los planteamientos pedagdgicos y la gestidn escolar.
2.2. CARACTERISTICAS GENERALES

Algunos datos interesantes a tener en cuenta son (FOR.COM, 2009b:4)3:
Fechas: diciembre de 2009-noviembre de 2011 (finaliza el 30 de noviembre de 2011).
Duracién: maximo de 24 meses (el proyecto se incluird dentro de un plazo de 24 meses).

Financiacion: 300.000 euros en dos afos (el 75% de la financiacién total la realiza la CE). El importe total del
proyecto es de 400.000 euros.

Destinatarios: instituciones de Educacién Secundaria.

2. FOR.COM (2009b). Summary of the Project Idea Avatar: Project Proposal (Abstract).
3. FOR.COM (2009b). Summary of the Project Idea Avatar: Project Proposal (Abstract).
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2.3. FASES DE DESARROLLO

El proyecto se desarrolla a través de dos fases principales: investigacion y experimentaciéon (FOR.COM,
2009b)*:

2.3.1. Fase 1: Investigacion

En un primer momento se realizard un estudio comparativo sobre las diferentes plataformas existentes en
el mercado y sus posibilidades didacticas; por ejemplo, Second Life. Sobre la base de los resultados de la
investigacion, se definiran:

a) Seleccidn de una plataforma virtual (mundo virtual) .

b) Directrices de una metodologia didactica, con referencia exclusiva a las orientaciones diferentes para
la ensefianza del mundo virtual.

2.3.2. Fase 2: Experimentacion

Se disefaré un curso para profesores sobre la ensefianza y la metodologia didactica en un mundo virtual. La
formacion serd on-line en una de las plataformas seleccionadas y estara relacionada con contenidos didacticos
de los mundos virtuales y la gestion y construccion de objetos virtuales y laboratorios. Ademas, durante el
curso, los profesores elaboraran un proyecto de trabajo, una aplicacion practica de los contenidos aprendidos
en relacién con un tema especifico de ensefianza de su materia. Serad un proyecto de trabajo para aplicarlo
directamente en el aula con su alumnado. Después de varios meses de experimentacion, los resultados
obtenidos seran evaluados para conocer la eficacia de su metodologia didactica.

4. FOR.COM (2009a). Project Management Handbook, versién 1.0.
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Los resultados determinaran si el proyecto ha contribuido a mejorar la practica docente y si se puede considerar
un producto adecuado para ser utilizado en la educacién secundaria en el ambito europeo.

2.4. ORGANIZACION, LIDERAZGO Y TRABAJO EN EQUIPO

La coordinacién y gestion del proyecto lo lleva a cabo el Consorzio FOR.COM. Desde el Consorzio se coordina
sobre la base de un proceso de toma de decisiones consensuado y una comunicacién horizontal entre todos
los socios participantes, con el objetivo de garantizar un resultado exitoso y enriquecedor del proyecto (FOR.
COM, 2009a:9)°.

La estructura organizativa del proyecto prevé diferentes roles y funciones de acuerdo a las necesidades y
caracteristicas especificas de cada actividad del proyecto, donde cada socio sera responsable de la realizacion
de sus tareas, compartir informacién, informar y evaluar los resultados obtenidos y la eficacia de su papel
dentro del proyecto. Todos los socios son responsables de informar de sus gastos financieros y administrativos
en relacion con el acuerdo de consorcio y el plan de trabajo.

El proyecto se ha organizado en paquetes de trabajo [work packages (WP)] y se ha especificado un lider
por cada uno de ellos. El liderazgo implica que el socio tiene que coordinar la actividad entre todos los
participantes de ese paquete de trabajo: recogera la informacion de cada socio, la difundira, asegurara el
intercambio de informacidn, solicitara las actividades a cada participante para garantizar la realizacion de las
actividades en las fechas previstas.

5. FOR.COM (2009a). Project Management Handbook, versién 1.0.
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Los paquetes de trabajo son los siguientes (FOR.COM, 2009b:5-15)":
o WP1. Gestion WP 1: For.Com (lider).
e WP 2. Investigacion y didactica: Univ. Reino Unido.
* WP 3. Tecnolégico de disefio y produccién: Univ. Dinamarca.
e WP 4. Experimentacion: Univ. Austria.
e WP 5. Difusién: For.Com.
e WP 6. Calidad y evaluacion: UNED.
e WP 7. Explotacion: Univ. Bulgaria.

e  WP1: Gestion. El objetivo de este paquete de trabajo es garantizar una gestion eficiente del proyecto
en general y de cada una de las actividades que se llevan a cabo, dentro del tiempo designado y
teniendo en cuenta las condiciones econdémicas y normativas.

e WP2: Investigacion y didactica. El primer paso del proyecto es el desarrollo de un conjunto de
investigaciones que nos garanticen el conocimiento de la plataforma virtual mas adecuada para ser
utilizada durante la experimentacién, conocer la metodologia didactica y el programa de formacién
maés eficiente.

6. FOR.COM (2009b). Summary of the Project Idea Avatar: Project Proposal (Abstract).
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e WP 3: Disefio y produccién tecnolégica, que se desarrolla en dos fases:

1.%) Disefo. Creacidn de equipo tecnoldgico, identificacion de los requisitos y la estructura de la plataforma,
definicion de la estructura y secciones de la plataforma, dotacion de la plataforma de e-learning, desarrollo
de las directrices y los flujos de trabajo para producir los objetos de aprendizaje para la plataforma de
e-learning, identificacioén de la ubicacién y de los requisitos del V-laboratorio, disefio y localizacién del
V-laboratorio, y construccién y ubicacion del V-laboratorio.

2.%) Produccién. Produccién de objetos de aprendizaje para la plataforma de e-learning y de contenidos
y materiales didacticos para las actividades en la plataforma de V-learning.

e WP 4: Experimentacion. En un primer momento se llevard a cabo la seleccidon de los usuarios y
posteriormente se impartira el curso de formacién y el proceso de experimentacién dentro de Second
Life.

1.° Seleccion de usuarios: alrededor de cien profesores entre todos los socios. Todos los participantes
seleccionaran profesores; por tanto, sera necesario promover el curso de formacién entre las escuelas
situadas en cada pais socio.

2. Formacion del profesorado y experimentacion en Second Life. El curso estara dividido en dos partes
principales:

— Primera parte: ensefiar conocimientos tedricos (metodologia para ensefiar en un mundo virtual, una
vision global sobre las plataformas virtuales y sus caracteristicas) y practicos (habilidades basicas
para construir objetos en el mundo virtual).
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- Segunda parte: los profesores realizardn y experimentaran el proyecto del trabajo con sus
estudiantes.

e WP 5: Difusién. Paquete de trabajo relativo a la difusion de todas las actividades de promocién del
proyecto, sus propdsitos y objetivos y la participacion de los interesados clave en el proyecto a gran
escala. Su objetivo prioritario es conseguir el consenso, en relacion a las actividades del proyecto, entre
los protagonistas locales principales, como son: administraciones de escuelas publicas, asociaciones
de profesores y asociaciones de estudiantes. Ademas, se busca proveer a estos actores clave de
informacion relativa a la calidad, relevancia, efectividad y los resultados de las iniciativas logradas.

e WP 6: Calidad y evaluacion. La evaluacidn se plantea como un proceso continuo, que se distribuye a
cabo a lo largo de todo el proyecto. Este paquete de trabajo conlleva el disefo y desarrollo de cada
uno de los instrumentos de evaluacién, asi como su aplicacién. Se evaluaran las actividades que se van
realizando a lo largo del proyecto y los resultados obtenidos al final del mismo

e WP 7: Explotacidn. El plan de explotacion consiste en el establecimiento de estrategias y actividades
especificas que promuevan el desarrollo de la metodologia y de las actividades mas alla de la fecha
oficial de finalizacion.

3. SEcOND LIFE: UN MUNDO VIRTUAL EN EDUCACION

El V-learning o aprendizaje virtual nos proporciona un espacio de aprendizaje colaborativo enred. Laintegracion
de recursos virtuales en 3D abre nuevas posibilidades para promover el aprendizaje activo y colaborativo.
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Nos facilita una simulacién de la realidad que facilita la implantacién de procesos de ensefanza basados en
el aprender haciendo. Ademas, los entornos virtuales pueden ofrecernos una verdadera oportunidad para
intentar atender todos los estilos de aprendizaje que presentan nuestros alumnos, aumentar el aprendizaje
en las diferentes materias que configuran el curriculum de la Educacién Secundaria.

Desde AVATAR se entiende como mundo virtual «[...] un entorno simulado destinado a sus usuarios para
habitar e interactuar a través de avatares (representacion digital, foto o grafico). Estos avatares son usualmente
descritos como textuales, bidimensionales, tridimensionales o representaciones gréficas, si bien son posibles
otras formas (auditiva y tactil, sensaciones, por ejemplo). Algunos, pero no todos, los mundos virtuales
permiten multiples usuarios» (FOR.COM, 2009b:2)’.

Son numerosos los proyectos que han planteado metodologias didacticas basadas en las pedagdgicas de
los entornos 3D. En Espana, encontramos varias iniciativas. Desde proyectos formativos destinado a nifios
hospitalizados, hasta iniciativas universitarias y, por supuesto, aplicaciones destinadas a la Educacion Secundaria.

El proyecto Educacién en Mundos Virtuales 3D, de finales de 2006 hasta principios de 2009, de la Universidad
de Barcelona se pone en marcha con el objetivo de disefar un curso en Second Life, como entorno virtual de
formacion y aprendizaje, para los estudiantes de la Universidad (Muras)®.

En el ambito de Educacién Secundaria podemos destacar el desarrollado en el IES de Formaciéon Profesional
La Guineueta en Barcelona. Desde noviembre de 2001 a junio de 2003, llevaron a cabo el proyecto 3DelL

7. FOR.COM (2009b). Summary of the Project Idea Avatar: Project Proposal (Abstract).

8. MURAS, M. A. Proyecto Educacién en Mundos Virtuales 3D. En http: //www.learningreview.com/educacion-y-mundos-virtuales-3d/1190-experien-
cia-de-formacion-en-second-life.

235



Standardising ICT training, financiado por la Comisién Europea a través de la eLearning Initiative de la Comision
Europea. Los especialistas en 3D y en la formacién e-learning desarrollaron un programa de aprendizaje
aplicado a la ingenieria, la construccién y los medios audiovisuales (3DEL Standardising ICT Training)®.

La Universidad de Granada utilizé Second Life para su proyecto «Arquitectura en el universo online: proyecto
innovacion docente», que tenia como objetivo que los profesores y estudiantes de proyectos de la Escuela
Técnica Superior de Arquitectura mejoraran su formacién al ampliar la complejidad de sus trabajos practicos
en proyectos por medio de la inmersién en simulaciones de entornos territoriales y sociales muy cercanas a
las de la realidad y trasunto de ella (Arquitectura en el universo Online: proyecto innovacién docente)™.

El Proyecto Prometeo de la Consejeria de Empleo y Desarrollo Tecnoldgico y la Universidad de Sevilla, con
apoyo del entorno Second Life, han venido desarrollando variedad de acciones dirigidas a reforzar el uso de
las TIC en la formacién de formadores (Proyecto Prometeo)'.

A partir del estudio comparativo realizado entre los diferentes proyectos que se ha desarrollado en los Gltimos
anos en los paises participantes, se concluyé que el mundo virtual méas utilizado y con mejores resultados es
Second Life y que, por tanto, seria el entorno que se utilizaria en la fase de formacién y experimentacion.
Second Life fue desarrollada por Linden Lab en 2003.

9. Proyecto 3DEL Standardising ICT Training. En: http: //www.xtec.es/3del/angles/index.htm.

10. Arquitectura en el universo online: proyecto innovacion docente. En: http: //www.uc3m.es/portal/page/portal/biblioteca/aprende_usar/calen-
dario/Biblioteca-Campus_virtual_en_Second_Life [Consultado: 02-06-2010]

11. Proyecto Prometeo. En: http://prometeo3.us.es/publico/jsp/rapf.jsp?mn=18 and http: //prometeo.us.es/idea/mie/pub/marcelo/index.htm
[Gltima consulta: 2 de junio de 2010].
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Algunas de las posibilidades que nos ofrece la plataforma es: explorar el entorno libremente, conocer a otros
usuarios, relacionarnos, colaborar en actividades individuales y/o de grupo, entre otras. Cada uno de nosotros
es representado por un avatar que en Second Life es considerado un residente, es decir, un usuario de la
plataforma que interactla con el resto por medio de su avatar.

En lineas generales, pretendemos que el proyecto facilite la adquisicion de herramientas pedagdgicas y
técnicas a los profesores para impartir docencia en un entorno en 3D. La utilizacién de un mundo virtual
en Educacion Secundaria puede facilitarnos la interaccién con los estudiantes y, a la vez, ofrecernos un
componente motivador y estimulante del proceso de aprendizaje.

4. PROGRAMA DEL CURSO

Veamos en qué va a consistir la formacién del profesorado. La falta de uso de las TIC en la ensefianza es
un asunto predominante en los centros de Educacidén Secundaria en toda Europa. El curso AVATAR esta
destinado a reforzar el nivel de uso de las TIC en la Educacién Secundaria y facilitar a los docentes estrategias
herramientas pedagdgicas innovadoras.

Los mundos virtuales, como Second Life, se pueden utilizar como una herramienta innovadora para docentes
y educadores y garantizar una ensefnanza eficiente, capaz de ofrecer a los alumnos las competencias claves
en las diferentes materias, al tiempo que incorpora el aprendizaje colaborativo y un enfoque de aprendizaje

activo.
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4.1. OBJETIVOS DE APRENDIZAJE

Los objetivos de aprendizaje del curso AVATAR son:

e Desarrollar habilidades en el uso de recursos de la web social, asi como de mundos virtuales como
Second Life.

e Desarrollar una comprensién mas profunda de estos medios y sus usos con respecto a los escenarios
de aprendizaje.

e Adquirir conocimientos de métodos de ensefianza, buenas practicas y didacticas que puedan utilizarse
en los mundos virtuales.

e |dentificar y reflexionar sobre la eficacia de los resultados de diferentes actividades de aprendizaje
llevadas a cabo en diferentes experiencias.

e Disenar estrategias, actividades y recursos para el aprendizaje en diferentes asignaturas en los mundos
virtuales.

® Integrar los mundos virtuales como un medio innovador en la ensefianza diaria.
e Llevar a cabo experiencias de los mundos virtuales con los alumnos.

e Evaluar el uso didactico de los mundos virtuales en las aulas.
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4.2. REQUISITOS PREVIOS PARA PARTICIPAR EN EL CURSO

Para a participar en el curso AVATAR, los solicitantes deben estar en activo como profesores Educacion
Secundaria y estar en disposicion de trabajar con los alumnos en Teen Second Life.

Los participantes también deben tener acceso a ordenadores adecuados y conexiones a Internet para el uso
de Second Life.

Los docentes que puedan utilizar Teen Second Life podréan participar con un permiso escrito del director. Se
dispondran las indicaciones en la plataforma de e-learning.

4.3. PERSPECTIVAS DE APRENDIZAJE DEL CURSO

El curso se apoya en tres perspectivas basicas de aprendizaje, a saber, el aprendizaje colaborativo, el aprendizaje
mediante la reflexién y el aprendizaje activo. Esto significa que el trabajo del curso girara en torno a:

e Las actividades de grupo que permitan a los participantes aprender de ellos mismos, creando un
ambiente de aprendizaje que facilite tanto aprendizajes formales como informales.

e Las actividades que animan a los participantes a reflexionar sobre sus propias experiencias de
aprendizaje que les permitan establecer y perseguir metas personales de aprendizaje pertinentes
para su situacion especifica.

e El trabajo practico que permite a los participantes explorar mundos virtuales y obtener informacién
de primera mano sobre las potencialidades y dificultades de los mundos virtuales para la ensehanza y

aprendizaje.
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4.4. METODOLOGIA

El curso se impartird a través de dos plataformas —e-learning y v-learning— y sera una combinacién de
actividades individuales y grupales, con tutorias y ejercicios practicos. Se utilizard Second Life para la realizacion
de los cursos con los profesores participantes y estos usaran Teen Second Life con sus alumnos.

El grupo de docentes de cada pais serd& moderado por un coordinador del propio equipo del proyecto
AVATAR, experto en los mundos virtuales, que se comunicara con ellos en su lengua materna. Por otra parte,
algunas actividades seran transnacionales y la reflexion se llevaré a cabo en inglés.

4.5. EVALUACION

Los participantes recibiran el certificado de participacion si realizan de forma adecuada el 80 por ciento de
las actividades del curso.

4.6. M6DULOS DEL CURSO

Inicialmente, el curso tiene nueve médulos previstos:
e Introduccién. Acceso a la plataforma de e-learning y presentacion del curso.

e Introduccién al e-learning. Socializacion y funciones de la plataforma de e-learning.

e Introduccién al v-learning. Acceso a Second Life, adquisicion de competencias basicas y acceso a
recursos de apoyo en Second Life.
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e V-learning (l). Busqueda, grupos y comunicacién en Second Life.
e V-learning (ll). Creacién basica de objetos en Second Life.

e V-learning (lll). Creacién avanzada de objetos en Second Life.

e Didactica del v-learning.

e Seminario de v-learning.

® Proyecto de aprendizaje.

4.7. DESCRIPCION DE LAS ACTIVIDADES EL CURSO

4.7.1. Introduccién

La finalidad general del médulo es introducir a los participantes en el curso, sus metas y objetivos, asi como
proporcionar una vision general del programa y acceder a la plataforma de e-learning.

Extension del médulo. El médulo toma de 1 a 2 horas, debiendo estar concluido a més tardar el domingo 23
de enero de 2011.

Los objetivos del médulo de introduccion son los siguientes:

1. Conocer los contenidos y objetivos del proyecto.

2. Familiarizarse con el programa del curso.
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3. Compartir informacién de contacto entre los participantes del curso.

4. Acceder a la plataforma de e-learning.
Contenido del médulo. Este médulo proporcionara:

e Unaintroduccion al curso AVATAR, el programa del curso, actividades, trabajo en proyectos, profesores,
recursos, informacion de contacto y los requisitos del curso.

e Una visidon general de las diferentes tecnologias que se utilizardn durante todo el curso, para que el
participante se sienta confiado y preparado para el curso de trabajo que tenemos por delante.

e Directrices para utilizar la plataforma de e-learning y claves personales de identificacion de usuario
para que los alumnos puedan prepararse y aprender a acceder a la plataforma de e-learning antes de
la entrega del primer médulo.

Actividades de ensefianza y aprendizaje. El mdédulo se hara a través de correo electrénico y de la plataforma
de e-learning:

Tarea 1: Ingresar a la plataforma de e-learning y publicar un mensaje en el foro de bienvenida.

Tarea 2: Leer el programa del curso asi como el plan de actividades del curso. Publicar una contribucién
sobre sus expectativas hacia el curso en su blog de curso.
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Recursos: curriculum del curso, organigrama del curso y calendario de actividades, todos ellos disponibles en
la plataforma digital.

Evaluacién. El médulo se considerara aprobado si los participantes acceden a la plataforma de e-learning y
realizan las tareas 1y 2.

4.7.2. Introduccién al e-learning

La finalidad de este médulo introductorio al e-learning es introducir al participante en el curso de la plataforma
de e-learning y sus caracteristicas para que desarrollen las competencias practicas en el uso de la plataforma
de e-learning. El proposito es, ademas, permitir a los participantes y tutores empezar a conocerse.

Extension del médulo: el médulo esté previsto para cinco horas. Se llevara a cabo a partir del 24 al 30 de enero de 2011.
Los objetivos del médulo de introduccidn al e-learning son los siguientes:

1. Explorar las caracteristicas y funciones de la plataforma electrénica y familiarizarse con ellas.

2. Completar el perfil personal en la plataforma de e-learning.

3. Introducirse en el aula virtual de cada pais y asegurarse de la correcta puesta a punto de los ordenadores
para acceder a Second Life.

4. Familiarizarse con la ayuda y las caracteristicas del curso.
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5. Socializarse dentro del grupo virtual.

6. Realizar tareas basicas con cada herramienta.
Contenido del médulo:

® Plataforma de herramientas y usos.

e Navegacion. Posibilidades dentro de la plataforma.

e Realizaciéon de tareas en laplataforma de e-learning, como edicién del perfil, publicacién de comentarios
en el foro, acceso a los recursos disponibles y blogs.

Actividades de ensefanza y aprendizaje. El mddulo sera realizado a través de la plataforma de e-learning.
La mayoria de las actividades seran auténomas y habra tutoriales para que los participantes las realicen a
su propio ritmo. Sin embargo, el tutor realizard encuentros sincronos con los participantes con el chat y las
sesiones del aula virtual.

Habra guias y un foro de ayuda y apoyo en el uso de las posibilidades de la plataforma de e-learning.
Tarea 1: Busqueda de guias para familiarizarse con el contenido.
Tarea 2: Crear un perfil siguiendo el modelo dado y activarlo en la plataforma de e-learning.

Tarea 3: Presentacion a los demas participantes mediante la publicacién de contribuciones en el foro Café.
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Tarea 4: Leer las contribuciones de los demas participantes y los tutores en el foro Café y comentar los que
le parecen especialmente interesantes o relevantes.

Tarea 5: Participar en una sesién de chat con el resto de participantes y con el tutor.

Tarea 6: Participar en una sesion de aula virtual para conocer a sus companeros participantes y su tutor.
Conocer la informacion sobre los requisitos de la Second Life en el equipo.

Recursos: guias y foros.

Evaluacion. Este médulo se considerard aprobado cuando el participante haya creado y activado su perfil
personal, haya contribuido al foro Café y haya participado en un chat y en una sesién de aula virtual.

4.7.3. Introduccién al v-learning

El propésito del médulo de Introduccidn al v-learning es introducir a los participantes del curso en la plataforma
de v-learning (Second Life) para que desarrollen las habilidades basicas necesarias para utilizar el entorno, asi
como para poder tener acceso a los recursos de apoyo de diferentes Second Life.

El médulo tendrd una extensidn de cinco horas. Se llevard a cabo del 31 de enero al 6 de febrero de 2011.
Los objetivos del médulo de Introduccion al v-learning son los siguientes:

1. Introducirse en Second Life y sus caracteristicas.
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2. Desarrollar las competencias basicas del uso de Second Life.

3. Habilitar Second Life en los equipos individuales.

4. Crear un avatar para su uso en el curso.

5. Unirse al grupo del proyecto en Second Life.

6. Cumplimentar la informacién de usuario de Second Life en su perfil en la plataforma de e-learning.
Contenido del médulo:

e Vlearning.

e Desplazamiento y navegacién en mundos virtuales.

e Edicion de la apariencia del avatar.

e Comunicacion con otros avatares.

® Interaccién con el mundo virtual y con los objetos dentro de ella.

® Registro para obtener una cuenta con Linden Lab. Creacién de un avatar.

e Descarga, instalacion y configuracion del visor Second Life 2.
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Actividades de ensefianza y aprendizaje. Se entregaran a través de la plataforma de e-learning y la plataforma
de v-learning. Los participantes pueden seguirlo a su propio ritmo. Para acelerar el proceso de familiarizacion
con Second Life, los participantes del curso entrardn en Second Life y completarédn este médulo tan pronto
como sea posible.

Tarea 1: Ver el video de presentacion Introduccién a las plataformas mundo virtual. Escribir en el blog del
curso sobre sus expectativas para convertirse en un habitante de Second Life.

Tarea 2: Registrarse para obtener una cuenta con Linden Lab y crear un avatar.
Tarea 3: Descargar, instalar y configurar el visor de Second Life 2.

Tarea 4: Experimentar los distintos movimientos, tareas y competencias de comunicacién. Realizar un
recorrido por una de las islas de bienvenida de Second Life.

Con el fin de aprender a usar Second Life, Linden Lab ha creado un nimero de islas de bienvenida para
servir como espacios de tutoria para los recién llegados a Second Life. Muchas veces son manejadas por
usuarios mas experimentados que ofrecen su ayuda de forma voluntaria. En estas islas principiantes, se
aprenden las nociones basicas de cémo controlar su avatar e interactuar con el ambiente. Al completar el
tutorial, los participantes se agregaran al grupo del proyecto Avatar en Second Life.

Tarea 5: Experimentar los limites de los mundos virtuales (tareas imposibles).
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Recursos: guias sobre la plataforma de e-learning, video y tutoriales.

Evaluacién. El médulo se considerara aprobado cuando el participante haya completado las tareas 1 a 5.
4.7.4. Médulo intermedio de v-learning: bisqueda, grupos y comunicacion

El propdsito del moédulo intermedio de v-learning es que los participantes tengan un conocimiento mas
profundo de cémo utilizar y gestionar los diferentes perfiles de la comunidad de Second Life, para ampliar su
conocimiento en el uso de Second Life, sus habilidades practicas y la confianza con Second Life.

El médulo tendra una extension de cinco horas. Se llevara a cabo desde 7 al 13 de febrero de 2011.
Los objetivos del médulo intermedio de v-learning son los siguientes:
1. Crear y administrar grupos.
2. Gestionar la comunicacion entre grupos e individuos, incluyendo cémo configurar llamadas de voz.

3. Buscar y encontrar los lugares, objetos y personas a través de la basqueda y las funciones del mapa de
Second Life.

4. Experimentar el uso de Second Life.

Contenido del médulo:

¢ Desarrollo de habilidades practicas.
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e Conocimientos para el uso de Second Life.

e Beneficios del uso de las herramientas de la comunidad de Second Life: busqueda, grupos y
comunicacion.

e Establecimiento de grupos.
e Contenidos compartidos, tanto dentro como fuera del mundo virtual.

Actividades de ensefianza y aprendizaje. Los participantes tendran acceso al médulo a través de la plataforma
de v-learning. El médulo consta de dos partes:

En la primera parte un tutor ensefa y guia a los participantes a practicar con las herramientas de la comunidad
con una serie de tareas practicas. En la segunda parte del médulo, los participantes estaran obligados a
utilizar sus habilidades recién adquiridas para salir y explorar por su cuenta lo que Second Life les ofrece,
mientras permanecen en contacto a través de las herramientas de la comunidad.

Tarea 1: Participar en una visita guiada a lugares en Second Life que cumplan con fines educativos (por
ejemplo, museos, galerias de arte).

Tarea 2: Actividad del grupo. En grupos, elegir un segundo lugar y explorarlo. Capturar imagenes, creary
compartir estos puntos de referencia a través de la wiki de clase en la plataforma de e-learning.

Tarea 3: Describir y reflexionar sobre sus experiencias en el wiki de clase.
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Recursos: lista de lugares en Second Life utilizados con fines educativos, wiki de la plataforma de e-learning.

Evaluacidn. El médulo se considerard aprobado cuando los participantes hayan creado sus propias wikis y
compartan sus experiencias de exploracion de Second Life.

4.7.5. Médulo avanzado de v-learning: creacién basica de objetos

El propdsito del mdédulo avanzado de v-learning es la creacion basica de objetos y que los participantes
conozcan mejor cémo el entorno virtual de Second Life es creado y mantenido por sus usuarios, asi como
introducirse en la interfaz de construccién y desarrollar algunas habilidades basicas de creacién de objetos.

El médulo tendra una extension de cinco horas. Se llevara a cabo del 14 al 27 de febrero de 2011.
Los objetivos del médulo avanzado de creacidn basica de objetos son los siguientes:

1. Conocer cémo se crean los objetos en Second Life.

2. Aprender a manejar la interfaz del menu Generar.

3. Crear un objeto multi prim (multi prim linked object) en Second Life.
Contenido del médulo:

e Creacion de contenido simple en Second Life utilizando las herramientas de construccidn y texturas

disponibles en el mundo.
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e Desarrollo adicional de la experiencia del participante en el uso de Second Life en general.

Actividades de ensefianza y aprendizaje. Los participantes tendran acceso a este mdédulo a través de
la plataforma de v-learning. En Second Life, un tutor introducird el mend Generar y hard una pequena
demostracién de las herramientas de creacion de objetos, donde los participantes recibiran un conjunto de
tareas para completar la creacion de objetos bajo su orientacién y apoyo. Los participantes dispondran de
una coleccidén de texturas para esta actividad.

Recursos: directrices adicionales, audio y video tutorial para la creacién basica de objetos virtuales disponibles
en la plataforma de e-learning.

Evaluacidon. El médulo se considerara aprobado con la participacion satisfactoria en las tareas de
construccion.

4.7.6. Médulo avanzado de v-learning: creaciéon avanzada de objetos

El propdsito de este médulo avanzado de v-learning es mejorar el conocimiento de los participantes en el
funcionamiento interno de Second Life y objetos de su creaciéon mediante el uso de diferentes scripts pre-
generados y técnicas avanzadas de texturizado.

El médulo tendra una extension de cinco horas. Se llevara a cabo del 28 de febrero al 6 de marzo de 2011.
Los objetivos del médulo avanzado de creacidn de objetos son los siguientes:

1. Comprender los elementos necesarios para crear objetos avanzados en Second Life.
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2. Realizar objetos programados mediante secuencias de comandos existentes.

3. Utilizar técnicas avanzadas de texturizado, incluyendo cémo aplicar SLSM (Second Life Shared Media)
a una basica (prim).

4. Encontrar y cargar texturas e imagenes de Internet.
Contenido del médulo:
® Secuencias de comandos avanzados y objetos en Second Life.
* Secuencias de comandos pre-generados y guion.
* Imagenes, texturas y sonidos. Blsqueda y carga en Second Life para su uso en construcciones.

Actividades de ensefanza y aprendizaje. Los participantes tendran acceso a este modulo a través de la
plataforma de v-learning. En Second Life, un tutor introducira las caracteristicas avanzadas de construccién
de Second Life y ofrecerd un conjunto de tareas de creacion de objetos para que completen los participantes
con la orientacion y el apoyo del tutor. Los participantes dispondran de varios tutoriales para su uso en estas
tareas de construccién, asi como una pequefa cantidad de linden dollars (moneda de Second Life) para
cargar imagenes, si es necesario.

Recursos: webs de recursos, directrices extras, audios y tutoriales avanzados de objetos virtuales disponibles
en la plataforma de e-learning.
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Evaluacion. El médulo se considerara aprobado con la participacion satisfactoria en las tareas avanzadas de
construccion.

4.7.7. Médulo de didactica en v-learning

El propdsito del médulo de didactica en v-learning es introducir a los participantes en las posibilidades
didacticas de los mundos virtuales y proporcionar a los profesores una comprensién de lo que los mundos
virtuales y juegos masivos online multiusuario son y como se utilizan. El trabajo se centrard en Second Life en
particular y como se puede utilizar en contextos educativos.

El médulo duraré tres horas por semana durante cinco semanas. Se llevard a cabo a partir del 31 de enero
hasta el 6 de marzo de 2011.

Los objetivos del médulo de didactica en v-learning seran:
1. Conocer diferentes planteamientos didacticos para la ensefanza y el aprendizaje en un mundo virtual.

2. Reflexionar autbnomamente sobre las teorias presentadas en el curso en lo que respecta a la ensefanza
pertinente y problemas de aprendizaje y enfoques.

3. Aplicar las teorias didacticas y métodos del curso para sus propias clases.

Contenido del médulo: teorias sobre mundos virtuales y sus usos: la didactica y el potencial de aprendizaje
de los mundos virtuales y otros campos relacionados, como la investigacion, juegos.
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Actividades de ensefanza y aprendizaje. Los participantes tendran acceso a este mddulo a través de la
v-learning y e-learning. Estara formado por una combinacién de tutor y presentaciones, con debates tanto en
Second Life como en la plataforma de e-learning.

Tarea 1: Participar en debates sobre la educacién y los mundos virtuales. Ver las presentaciones sobre la
plataforma de e-learning. Escribir una entrada de blog en su blog personal sobre el debate.

Tarea 2: Realizar el comentario de un libro que sea pertinente o presentacion de su propia eleccion.
Recursos:
® AVATAR best practice in Education report y videos sobre la plataforma E-learning.

e Campbell, Chris (2009). Learning in a different life: Pre-service education students using an online
world. Journal of Virtual Worlds Research, vol. 2, n.° 1: Pedagogy, Education and Innovation in 3-D
Virtual Worlds, April 2009.

e De Freitas, Sara & Neumann, Tim (2009). The use of ‘exploratory learning’ for supporting immersive
learning in virtual environments. Computers & Education 2009, 52 (2).

e Shaffer, David Williamson (2006). How Computer Games Help Children Learn. Palgrave MacMillan.

e Lim, Kenneth (2009). Editor's Corner: The Six learnings of Second Life: A framework for designing
curricular interventions in-world. Journal of Virtual Worlds Research, vol. 2, n.° 1: Pedagogy, Education
and Innovation in 3-D Virtual Worlds.
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® Presentaciones de VWBPE (Virtual Worlds Best Practices in Education), disponibles en http://business.
treet.tv/shows/bpeducation.

e La Sociedad Internacional para la Tecnologia en la Educacién (ISTE) dispone de charlas en Eduverse
que también puede vale la pena visitar en http://business.treet.tv/shows/istetalks.

* Un libro de libre eleccion del participante, elegido en una lista de referencias en la plataforma de
e-learning.

Evaluacidon. El médulo se considerara aprobado cuando el participante ha participado en las actividades del
moédulo de manera satisfactoria y ha enviado su comentario, ya sea de un libro o de una presentacién de
VWBPE/ISTE en el foro.

4.7.8. Seminario de v-learning

El propédsito del seminario de v-learning es proporcionar a los participantes los conocimientos tedricos y
practicos adicionales de los usos educativos de Second Life mediante la presentacién de conferenciantes
sobre ambientes educativos en Second Life.

El médulo tendra una extension de una hora por semana durante cinco semanas. Se llevara a cabo del 31 de
enero al 6 de marzo de 2011.

Los objetivos del seminario de v-learning son proporcionar a los participantes una fuente opcional de entrada

con presentaciones de varios conferenciantes que participen activamente en la comunidad educativa en
Second Life.
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Contenido del médulo: conocimientos adicionales tedricos y practicos de los usos educativos de Second Life.
Charlas, exposiciones y debates por y con usuarios educativos veteranos de Second Life.

Actividades de ensefanza y aprendizaje. Los participantes tendran acceso a este moédulo a través de la
plataforma de v-learning. Las presentaciones se haran en forma de docencia, debates y foros.

Recursos: lista de las actividades en la plataforma de e-learning.

Evaluacién. El médulo es opcional y se participa de forma voluntaria.
4.7.9. Proyecto de v-learning

El propdsito del proyecto de v-learning es que los participantes utilicen los conocimientos y competencias
adquiridas en los médulos 1 a 8 para desarrollar y llevar a cabo un curso de v-learning con sus propios alumnos
(0 un grupo de alumnos seleccionados). Los tutores ayudaran a los participantes en el proceso.

El médulo durara 50 horas. Las actividades se realizaran del 14 de marzo al 17 de mayo de 2011.
Los objetivos del proyecto de v-learning son:

1. Disefiar un curso de mundos virtuales.

2. Adquirir conocimientos y practica de la funcién docente en los mundos virtuales.

3. Familiarizarse conlared de Teen SecondLifecomo plataformaseguraparalosalumnosmenoresde 18 afios.
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4. Reflexionar y evaluar los enfoques de aprendizaje para los mundos virtuales y los resultados cuando se
aplica en la practica.

Contenido del proyecto:
e Caracteristicas y funciones de la red de Teen Second Life.
e Disefio y realizacion de cursos de mundos virtuales.

e Evaluacién de cursos de mundos virtuales y experiencias de aprendizaje para los profesores y
alumnos.

Actividades de ensefanza y aprendizaje. Se considerara lo que se ha aprendido en los médulos 1 a 8. Debera
elegirse lo que le gustaria incluir en el curso con mundos virtuales, su diseho de curso, alumnos, tema y
nivel.

Tarea 1: Escribir una entrada de blog en el curso de blog en la plataforma de e-learning y compartir sus
pensamientos con los demas participantes.

Tarea 2: Leer el blog de los demas participantes y averiguar si algunos de ellos tienen ideas similares a las
suyas. Formar un equipo, si procede.

Tarea 3: Disefio de un curso de mundos virtuales para una de sus clases utilizando la red de Second Life
como plataforma en mundos virtuales.
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Tarea 4: Llevar a cabo el curso con sus alumnos.
Tarea 5: Evaluar el curso con sus alumnos y escribir un post en su blog y las experiencias de sus alumnos.
Recursos: plantillas de diseno, recursos de apoyo y ayuda; encuesta electrénica, blog.

Evaluacién. El médulo se pasa cuando el participante ha disenado, aplicado y evaluado su propio curso.

5. CoNCLUSION

El proyecto AVATAR es un proyecto europeo que comenzé en diciembre de 2009 y continuara hasta noviembre
de 2011. Tiene como objetivo y principal finalidad el desarrollo de competencias que faciliten la practica
docente en un entorno virtual 3D completamente innovador. En el proyecto participan cinco universidades
europeas y afronta el desarrollo de las competencias metodoldgicas y pedagdgicas para el uso didactico de
los mundos virtuales en los docentes.

El procedimiento de trabajo implica una organizaciéon en siete paquetes de trabajo que integran las diferentes
actividades de desarrollo del proyecto y que se desarrollan sobre la base de la colaboracién e interaccion
permanente entre los socios participantes.

El proyecto se desarrolla a través de dos fases principales: investigacion y experimentacion. Especialmente
nos interesa destacar la fase de experimentacion, en la que se realizara primero la seleccién de los profesores
participantesen el proceso de formaciényexperimentacion.
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Posteriormente se impartira el curso de formaciény el proceso de experimentacién dentro de Second Life. Cada
pais podraseleccionaralrededor de veinte profesores.

El proceso formativo, principalmente, consistird en una formacién tedrica, relativa a la metodologia para
ensefar en un mundo virtual, una visidon global sobre las plataformas virtuales y sus caracteristicas, y practica
que busca la puesta en marcha y el desarrollo de competencias relativas al manejo y construccion de objetos
en el mundo virtual. En la segunda parte, de experimentacion, los profesores realizaran y experimentaran el
proyecto de trabajo con sus estudiantes.

respecto al funcionamiento de nuestro servicio, lo vamos a hacer a lo largo de cuatro afios. Como siempre,
esta iniciativa ha sido consultada y respaldada por las direcciones de los centros. Ademas, hemos simplificado
totalmente la herramienta de evaluacidon que no es mas que el ya citado «contrato de centro» para que nos
evalien lo que realmente hemos hecho y lo hagan las personas que han estado implicadas en las distintas
iniciativas.

Finalmente, en julio, realizamos la memoria. Por un lado, tenemos abundante informacién recogida durante
todo el curso —de ahi que la evaluacién no esta solo al final—. Por otro, nos gusta dedicar un tiempo a la
reflexion de toda esa informacion para plantearnos los nuevos retos, los nuevos compromisos y las nuevas
ilusiones para seguir una vez mas conectando redes.
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CONCLUSIONES

Dentro de los modelos de gestion, todas las contribuciones han girado en torno a dos ejes: el plurilingtiismo
y las TIC.

El centro educativo adquiere gran relevancia, como eje vertebrador de la formacién; el hacer que la oferta
formativa sea lo mas abierta y amplia posible es otro de los elementos comunes de los modelos de formacién
de las diferentes ofertas institucionales.

Se plantea la formacién en el contexto de un centro auténomo con la integracién de acciones formativas en el
contexto general de la planificacion de un centro. Es destacable la progresiva descentralizacion de la gestion
de la formacién. El centro educativo se entiende como el eje vertebrador de los planes de formacion en torno
a los cuales se conforman los proyectos educativos de centros, con la ayuda de los equipos pedagdgicos y
de los formadores (ICE).

En la sociedad del conocimiento del siglo xxi en la que vivimos, el gran uso de las redes informaticas como
herramienta de gestién y como conexién de redes unificando proyectos de centro es otro de los aspectos
mas recurrentes dentro de este bloque tematico.

Existe unanimidad en que la transferencia de la formacién al aula es fundamental para la mejora de los
resultados de los alumnos. Los equipos directivos deben liderar propuestas de mejora basadas en datos
especificos, reales, como son las evaluaciones de diagndstico, etc. A partir de esos datos reales se genera
una necesidad de autoevaluacién y de instaurar procesos de calidad como planes de mejora a un nivel mas
general, en definitiva, afianzar la cultura de la evaluacién, tanto interna como externa.
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Modelos de formacidn y gestion de programas

Se ha resaltado también la importancia de un sistema de tutorizacién continua para el profesorado novel,
acompanado de una base normativa.

Entre los indicadores de éxito de la oferta formativa figuran, en primer lugar, la implicacién del profesorado
en actividades de aprendizaje similares a las que emplearia con el alumnado y fomentar el intercambio de
experiencias entre el profesorado afin a una misma problematica. A partir de estos indicadores, se propone
desarrollar unos dmbitos de actuacidon con lineas prioritarias que abarcarian desde el desarrollo de las
competencias basicas, la atenciéon a la diversidad, el tratamiento de la convivencia, el desarrollo de Escuela
2.0, el liderazgo, satisfacer necesidades educativas especiales, la formacidn de tutores para el profesorado
novel, proyectos de innovacion, etc.

Otro de los modelos presentado fue el de competencia profesional del profesorado para la planificacion
estratégica y el ajuste de la formaciéon a las necesidades y demandas, desarrollando, mediante un trabajo
participativo de toda la red de formacién, un modelo de competencias profesionales del profesorado,
definiendo diez competencias y cuarenta aspectos competenciales. La intencién es que los centros, equipos
y profesores realicen a medio plazo, planificada y secuencialmente, el itinerario formativo adecuado que los
lleve de su diagndstico competencial actual al nuevo, de alta cualificacion profesional, necesario para afrontar
con éxito los nuevos retos y demandas del sistema educativo.

Una propuesta de intervencion para mejorar el desarrollo de las funciones del director en el centro educativo
ha sido presentada a través de cinco subambitos: pedagdgico (potenciando la mejora de la calidad educativa),
administrativo y econémico (desarrollando una gestiéon administrativa que favorezca el funcionamiento del
centro en cada uno de sus ambitos), organizativo (revitalizando la estructura de funcionamiento del centro,
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etc.), relacional (implantando un clima de trabajo adecuado) y de equipo directivo (con espiritu de servicio y
entrega basado en un estilo de direccién participativo y pedagdgico), fomentando la contribucién social y la
construccion de una cultura colectiva basada en el liderazgo al servicio del centro.

Y para concluir, se repite la constante del acercamiento de la formacién a los centros, nicleo central de
la formacion. Y al hilo del leit motiv del congreso «Conectando Redes», deberiamos combinar las dos
perspectivas en la concepcion de red: por un lado la de «telarafia» y, por otro, la de red de trapecio o soporte

de la propia red de formacion.
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COMPETENCIAS DEL PROFESORADO EN EurorA (I)

¢Qué competencias especificas deberia reunir un profesor europeo para la realizacién de buenas
practicas?

Cristina Adrover Adrover, Onofre Ferrer Rivera, Miquel Martorell Fullana, Antonio Sureda Gomila,
Maria Isabel Gaya Martinez y Maria Antonia Guardiola Ribot

Resumen:

Se expone el proceso seguido en colaboracidon con otros centros europeos para establecer qué competencias
especificas deberia reunir un profesor europeo para la realizacién de buenas practicas, competencias reales/
competencias deseadas y un andlisis comparativo de las competencias del profesorado europeo.

Palabras clave:

competencias del profesorado, formacién permanente, competencias basicas, competencias deseadas,
competencias asumidas, competencias adquiridas, competencias europeas, cuestionario de competencias,
proyecto COPE.

1. INTRODUCCION

Desde que el Consejo Europeo de Lisboa en el 2000 determiné las competencias basicas que deberian
adquirir los ciudadanos/as mediante su aprendizaje a lo largo de la vida, las politicas europeas estan
incrementando el nimero de funciones y responsabilidades educativas y formativas del profesorado con
el objetivo de desarrollar las competencias necesarias para poner en practica un curriculum propio de la

sociedad del conocimiento.
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Competencias del profesorado en Europa (I)

La incorporacion de las competencias basicas como elemento organizador del sistema educativo lleva implicita
la modificacién de un aspecto fundamental del aprendizaje: la metodologia de ensehanza. La docencia debe
estar centrada en el alumnado, pasando este a tener un papel activo dentro del proceso educativo, que tendra
mucho que ver con su actuaciéon mediante la intervencidn y participacion en el trabajo del aula. Significa,
pues, un cambio de actitud del profesor y una transformacién profunda de su actuacién en el proceso de
ensefanza. El profesorado tendrad que compartir protagonismo con el alumnado y entender que su misién no
se limita a la mera transmisidon de conocimientos, si no que tiene que gestionar los medios necesarios para
que el alumno los descubra y sea capaz de aplicarlos a su vida cotidiana. El profesor tendra que saber manejar
los instrumentos y las técnicas para generar la participacion del estudiante y crear mecanismos de motivacion
para que este actie de forma dinamica y participativa en la clase y en la sociedad.

Pero el trabajo por competencias implica que el profesor necesita dominar nuevas aspectos para que el alumno
asimile las competencias que les puedan convertir en ciudadanos participes en una sociedad «mutante». Estas
responsabilidades del profesorado implican un dominio basico de las tecnologias de la informacién y de la
comunicacion, la adquisicidon de habilidades de gestién y administracion de centros educativos y/o empresas,
la capacidad de integrar el alumnado con necesidades educativas especiales en los centros, el dominio de las
habilidades sociales necesarias para la integracién del alumnado de distintas culturas y afrontar con éxito la
gestion de la convivencia en el centro.

Observando programas de formacién del profesorado de las distintas comunidades, y evidentemente el
propio de las Islas Baleares, vemos que no existe una idea comun sobre qué competencias especificas debe
tener el profesorado para aplicar ese cambio tan fundamental, ni existia un estudio claro que determinara
las competencias que actualmente posee y las que deben ser mejoradas o imbuidas mediante los distintos
programas y acciones de la formacién permanente.
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Esta situacidon nos movid a iniciar un proyecto europeo
de investigacién sobre competencias del profesorado:
Competences of Professional Educators in Europe (COPE).
El proyecto multilateral estad integrado por la Universitat
de les llles Balears y el Centre de Professorat de Manacor
(coordinador del proyecto), por Espafna, la Universiteit
Twente y el Saxion Hogescholen de Holanda, el CVU
Jelling de Dinamarca, el centro de formacién permanente
de TCEI Gdansk y la Universidad de Gornoslaska Wyzsza
Szkola Pedagogiczna Myslowicach (GWSP), la Universitatea
din Bucuresti y el centro de profesores Casa Corpului
didactic Bucuresti, y la Universidad de Hogskolen | Bergen
de Noruega. Todas estas instituciones estan dedicadas
a la formacién inicial y a la formaciéon permanente del
profesorado.

2. LAS COMPETENCIAS A LO LARGO DE LA
VIDA EN LA ComuniDAD EUROPEA

Figura 1. Distribuciéon geografica de los participantes en el
proyecto COPE.

El punto de partida del proyecto consistié en una fase de bisqueda e investigacion sobre las competencias
que deberia adquirir el profesor/a para desarrollar la tarea educativa en la Europa actual. Para ello era
necesario establecer una base tedrica sobre competencias especificas del profesorado para confeccionar el

cuestionario de aplicacién del mismo.
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Competencias del profesorado en Europa (I)

Establecimos unas relaciones entre las competencias basicas a lo largo de toda la vida y las competencias
especificas de la labor profesional del docente.

En cuanto a las primeras, pudimos constatar que no existe una total coincidencia entre las competencias
basicas de Lisboa, segun el Diario Oficial de la Unién Europea de 30 de diciembre de 2006, y las de los
distintos paises europeos. A modo de ejemplo, véase la tabla 1.

Se puede observar que las diferencias no aparecen solo a modo de redaccién de texto, sino también a modo
de sentido y tendencia. Esta caracteristica de distincidon no aparece Unicamente en la mayoria de los paises
europeos, sino también en algunas comunidades auténomas. Igualmente se estimé que la competencia en
lengua materna y la competencia matematica son intrinsecas y adquiribles en los estudios de profesorado de
cada pais, por lo que se acordé el uso de estas seis:

e Competencia de comunicaciéon en lenguas extranjeras.

e Competencia digital.

e Aprender a aprender.

e Competencia social y civica.

e Sentido de la iniciativa, espiritu emprendedor y creatividad.
e Conocimiento y expresion cultural.

Estas seis son las competencias basicas necesarias estimadas para el docente en todos los paises de la

Comunidad.
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3. LAS COMPETENCIAS DOCENTES SEGUN EL PROYECTO DE INVESTIGACION
ComPETENCES OF PrRoFessionAL EpucaTtors IN EuroPe (COPE)

Aparte de las competencias vistas de forma global a desarrollar durante toda la vida, el consorcio COPE
estima que existen una serie de capacidades que el docente debe poseer para la buena practica.

Competencias clave (segiin DOUE) COMPETENCIAS BASICAS EN ESPANA

Comunicacion en la lengua materna

o . Competencia linguistica en comunicacion
Comunicacién en lenguas extranjeras

Competencia matematica y competencias basicas en ciencia

y tecnologfa Competencia matematica

Competencia digital Competencia en tratamiento de la informacion y TIC
Aprender a aprender Aprender a aprender

Competencias sociales y civicas Competencia social y ciudadana

Sentido de la iniciativa y espiritu de empresa Iniciativa y espiritu emprendedor

Conciencia y expresion culturales Competencia artistica y cultural

Conocimiento e interaccion con el mundo natural

Tabla 1. Cuadro comparativo de las competencias basicas europeas y espafiolas.




Competencias del profesorado en Europa (I)

Se agrupan las competencias docentes en:
e Competencia interpersonal.
e Competencia pedagdgico-didactica.
e Competencia de reflexion y propio desarrollo.
e Competencia para acceder a informacion.
El consorcio interpreta cada una de ellas de la siguiente forma:

Competencia interpersonal: el docente con buena capacidad de relacién interpersonal es aquel que comunica
y coopera efectivamente con los companeros y alumnos, creando un buen ambiente de trabajo y potenciando
la autonomia del alumnado.

Competencia pedagdgico-didactica: el docente con una buena capacidad pedagdgica y didactica es aquel
que ofrece a sus estudiantes un aprendizaje seguro y eficaz a través de una metodologia participativa y les
ofrece un desarrollo social y emocional en el marco de una escuela inclusiva.

Competencia de reflexion y propio desarrollo: el docente con una buena capacidad para la reflexiéon y el
propio desarrollo es aquel que a menudo tiene en cuenta sus pensamientos y puntos de vista sobre su propia
competencia profesional a lo largo de su vida, y la actualiza con su practica docente.

Competencia informativa: el docente con una buena capacidad informativa es aquel que tiene conocimientos
sobre habilidades y procedimientos para acceder y divulgar informacién sobre la educacién europea vy las
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formas de trabajar de cada pais. La relacion entre la interaccion de las competencias, basicas y especificas,
puede observarse en la figura 2.

Special teacher
competences

Interpersonal Basic Lishoa Pedagogical - didactical
compftence competences competence
Competence for reflection Infermational competence

and development \//

Figura 2. Integracién de las competencias basicas y las competencias docentes.




Competencias del profesorado en Europa (I)

Partiendo de las competencias basicas como eje y referente, relacionamos estas con las competencias
docentes del profesor, teniendo en cuenta que las del circulo interno siempre estan vinculadas con las del
circulo externo. Por ejemplo, la competencia de comunicacion en lengua extranjera se utiliza para relacionarse
con companeros y alumnos cercanos y de otros centros de paises de Europa (competencia interpersonal).

Para determinar las capacidades a evaluar en el profesorado de cada uno de los paises europeos implicados en
el consorcio, procedimos a un cruce relacional de los dos grandes grupos, competencias basicas y docentes,
resultando el cuadro resumen que se muestra en la tabla 2, en la que nos aparecen 24 capacidades que se
estima conveniente y necesario que el docente europeo debe poseer para una buena practica.

Tal como aparece en la tabla, analizando horizontalmente y por competencias basicas, la competencia
lingliistica de comunicacion en lenguas extranjeras que debe poseer el profesor/a europea debe centrarse
en estas cuatro capacidades:

e Comunicarse con eficacia en inglés con companeros y alumnos.
e Ensefar materias no linglisticas en lengua extranjera.
® Participar y contribuir a las practicas reflexivas en un entorno de habla de lengua extranjera.

® Tener acceso y compartir informacién en una variedad de medios de comunicacion.

En la competencia denominada digital incluimos el dominio de las tecnologias de la comunicacién y de la
informacién digital; el profesor debe ser capaz de:

e Utilizarrecursos electrénicosy digitales en lacomunicaciéony cooperacion con los companeros docentes.
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e Utilizar recursos digitales con una metodologia eficaz en su practica en el aula.

e Colaborar y utilizar métodos de comunicacién electrénicos para dar apoyo a la discusién y la
reflexion.

® Acceder y utilizar informacion a través de medios de comunicacién medios electrénicos.

Para poseer una competencia de aprender a aprender, sin duda la competencia mas transversal, el profesor
tendra que ser:

e Capaz de promover procesos de aprendizaje cooperativos y colectivos.

e Capaz de basar su practica docente con nueva informacién pertinente y con la investigacion.

e Capaz de aplicar recursos para reflexionar sobre una leccién ya aplicada, incorporando mejoras.
e Capaz de acceder y de proporcionar informacion para apoyar el aprendizaje de los alumnos.

En cuanto a la capacidad social y civica del docente, se habrd de formar en que domine las habilidades
necesarias para ser:

e Capaz de participar de una forma eficaz y constructiva en la vida social y laboral.
e Capaz de ajustar y desarrollar sus practicas docentes segun regulaciones locales.
e Capaz de reflexionar sobre competencias sociales y civicas.

e Capaz de situar y utilizar documentos socioeducativos.
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Para poder ensefiar y divulgar el sentido de la iniciativa, del espiritu emprendedor y de la creatividad, el
docente debera ser:

e Capaz de liderar e implicar a companeros en proyectos creativos.

e Capaz de aplicar creativamente métodos pedagdgicos en la escuela inclusiva.
e Capaz de utilizar la reflexion para apoyar la mejora y el desarrollo creativo.

* Capaz de contribuir al desarrollo y a las mejoras de recursos informativos.

Y en relacién a la competencia relacionada con el conocimiento y expresién cultural, el docente europeo
debera ser:

e Capaz de entender y de responder apropiadamente a las situaciones culturales diversas.
e Capaz de proporcionar oportunidades de ensefianza y aprendizaje en un entorno cultural diverso.
e Capaz de reflexionar sobre la practica docente de manera apropiada culturalmente.

e Capaz de acceder y proporcionar informacién eficaz y apropiadamente.

4. ; QUE AREAS DEBE ATENDER REALMENTE LA FORMACION PERMANENTE DEL
PROFESORADO?

Refiriéndonos a las capacidades que el profesor precisa en cada uno de los ambitos especificos determinados
(relaciones interpersonales en la escuela, capacidad pedagdgico-didactica, capacidad para la reflexion y el
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COMPETENCIAS ESPECIALES DEL PROFESORADO

COMPETENCIAS BASICAS DE LISBOA

1. Competencia interpersonal

2. Competencia pedagégico-
didéactica

3. Competencia para
la reflexién y el propio
desarrollo

4. Competencia informativa

5. Comunicacién en lenguas extranjeras

1. Capaz de comunicarse
eficazmente en lenwgua
extranjera con companeros y
alumnos

2. Capaz de ensefiar materias
no lingisticas en lengua
extranjera.

3. Capaz de participar y
contribuir en practicas
reflexivas en un entorno de
habla en lengua extranjera.

4. Capaz de acceder y difundir
informacién en una variedad de
medios de comunicacion.

6. Competencia digital

5. Capaz de utilizar recursos
electrénicos y digitales en la
comunicacién y cooperacion
con companeros docentes.

6. Capaz de utilizar recursos
digitales con una metodologia

eficaz en su practica en el aula.

7. Capaz de colaborar y utilizar
medios de comunicacion
electrénicos para dar apoyo a
la discusion y a la reflexion.

8. Capaz de promover
informacion a través de medios
de comunicacién electrénicos.

7. Aprender a aprender

9. Capaz de promover procesos
de aprendizaje cooperativos y
colectivos.

10. Capaz de basar su practica
docente con informacion
nueva pertinente y con la
investigacion.

11. Capaz de aplicar recursos
para reflexionar sobre una
leccién que ya se ha aplicado,
para incorporar mejoras

12. Capaz de acceder y
proporcionar informacién para
dar apoyo al aprendizaje de los
estudiantes.

8. Competencia social y civica

13. Capaz de participar de una
forma eficaz y constructiva en
la vida social y laboral.

14. Capaz de ajustar y
desarrollar sus practicas
docentes segun las
regulaciones locales.

15. Capaz de reflexionar sobre

competencias sociales y civicas.

16. Capaz de localizar y
utilizar documentos sociales y
educativos.

9. Sentido de la iniciativa, del espiritu emprendedor, y de la
creatividad

17. Capaz de liderar e implicar
a compafieros en proyectos
creativos.

18. Capaz de aplicar
creativamente métodos
pedagdgicos en la escuela
inclusiva.

19. Capaz de utilizar la
reflexion para dar apoyo la
mejora y desarrollo creativos.

20. Capaz de contribuir al
desarrollo y a las mejoras de
recursos de informacion.

10. Conocimiento y expresién cultural

21. Capaz de entender y de
responder apropiadamente
a las situaciones culturales
diversas

22. Capaz de proporcionar
oportunidades de ensefanza
y que aprenden en un ajuste
cultural diverso

23. Capaz de reflexionar
sobre las practicas docentes
de maneras culturalmente
apropiada

24. Capaz de tener acceso y
proporcionar informacién eficaz
y apropiadamente.

Tabla 2. Cuadro resumen de las capacidades del profesor/a europeo.
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propio desarrollo, y capacidad de gestionar la informacién correctamente), cabe igualmente resaltar que para
cada uno de ellos la formacién debe ir encaminada a mejorar los aspectos indicados en el cuadro.

4.1. MEJORA DE LA CAPACIDAD DE RELACION INTERPERSONAL EN LA ESCUELA

Estimando que las relaciones interpersonales del profesor son fundamentales para la buena practica, la
formacién debera estar encaminada a dotar al profesor de recursos para ayudarle en cada uno de los seis
campos establecidos.

Enlamejora de lacomunicacion eficaz en lengua extranjera con companerosy alumnos, sera preciso establecer
en el programa de formacién actividades que permitan el dominio de la lengua extranjera, actividades que
puede organizar el propio programa o usar vias complementarias pero que sean entendidas como actividades
de formacién permanente. Igualmente, en la formacién inicial del profesorado deberé ser contemplado este
requisito para adquirir esta competencia.

En cuanto a la capacidad de utilizar recursos electrénicos y digitales en la comunicacién y cooperacién
con companferos docentes, la formaciéon permanente deberad contemplar en sus programas qué recursos
electrénicos son convenientes para comunicarse y cooperar en la practica reflexiva con los companeros.
Esto permitird establecer una red de comunicacién &gil y eficaz entre los docentes si se adquieren estas
competencias. Igualmente, la formacién del profesor debe ir encaminada a dotar de conocimientos y
habilidades para este sea capaz de promover procesos de aprendizaje cooperativo y colectivo, asi como
de participar de una forma eficaz y constructiva en la vida social y laboral.

La capacidad de liderazgo es algo mas dificil de obtener, pero la formacién del profesorado debera proveer
de habilidades y recursos para que esta capacidad de liderazgo sea aceptada por el posible lider y por el
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resto de la comunidad educativa. Dado que los lideres dependen del campo especifico de accidn, debera
formar en técnicas de liderazgo e implicacién de compafieros/as en proyectos creativos o no.

No podemos olvidar en los programas de formacién la imparticion de actividades destinadas a entender y
responder apropiadamente a las situaciones culturales diversas. Sabiendo que para entender una situacion
cultural es necesario conocerla, los programas de formacién deberan abordar la difusion de las distintas
culturas existentes en el &mbito.

4.2. MEJORA DE LA CAPACIDAD PARA LA REFLEXION Y EL PROPIO DESARROLLO

Autoformacién es un concepto utilizado muy frecuentemente y una asignatura pendiente en la formacién del
profesor. Si bien la autoformacién depende de cada individuo, estimamos que la formacién del profesorado
debe dotar de unas pautas a los profesores para incentivar, potenciar y optimizar la autoformacién de cada
uno de ellos.

Para conseguir acceder con éxito a las fuentes de autoformacién, el profesor deberia ser formado para
adquirir las siguientes capacidades:

e Ser capaz de participar y contribuir en practicas reflexivas en un entorno de habla en lengua
extranjera.

e Ser capaz de colaborar y utilizar medios de comunicacién electrénicos para dar apoyo a la discusién
y a la reflexion.

e Ser capaz de aplicar recursos para reflexionar sobre una leccién que ya se ha aplicado, para incorporar

mejoras.
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e Ser capaz de reflexionar sobre competencias sociales y civicas.
e Ser capaz de utilizar la reflexién para dar apoyo a la mejora y desarrollo creativos.
e Ser capaz de reflexionar sobre las practicas docentes de manera culturalmente apropiada.

El establecimiento de foros de discusion, conferencias, etc., con el objetivo de potenciar estas capacidades, y
al mismo modo la adquisicion de la practica autoformativa debe ser prioritario en las actividades de formacion
programadas.

4.3. MEJORA DE LA CAPACIDAD DE GESTIONAR LA INFORMACION CORRECTAMENTE

Actualmente estamos inmersos en una sociedad que cambia a un ritmo vertiginoso. Cada vez son mas los
sistemas que aparecen para difundir informacién, lo cual provoca la necesidad de preparar a los docentes
para poder gestionarla segln sus necesidades y que sean capaces de transmitirla correctamente. Esta llega
al usuario desde diversos canales y desde la formacién del profesorado creemos conveniente trabajar y
mejorar los siguientes aspectos. En primer lugar, creemos necesario incrementar la capacidad que posee el
profesor/a para poder acceder y difundir informacion en una variedad de medios de comunicacién. Para
ello es necesario organizar actividades para dar a conocer esta gran variedad de medios que la sociedad nos
ofrece.

Una vez que hemos dado a conocer dicha variedad, es necesario ofrecer al profesorado recursos para que este
sea capaz de promover dicha informacién a través de los diversos medios de comunicacién electrénicos,
lo que implicard que el profesor/a conozca el funcionamiento de las nuevas tecnologias de la informacion.
Este aspecto debera ser contemplado en el disefio de las actividades de formacion.
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Habiendo dado a conocer al profesor/a estos nuevos recursos, se hace imprescindible que este los transmita
a sus estudiantes. Es por eso que estimamos conveniente promover la capacidad que posee el docente para
acceder y proporcionar informacion para dar apoyo al aprendizaje de los estudiantes.

Ademés de facilitar el acceso a ciertos campos con aspectos lidicos y/o entretenidos del &mbito de la red
informatica, el docente debera ser capaz de localizar y utilizar documentos sociales y educativos para su
uso en su practica docente, en la red o fuera de ella, y promover el interés de los alumnos para su busqueda
y utilizacién en la escuela y en su contexto social.

Y para finalizar, otro aspecto a tener en cuenta en la mejora de la capacidad informativa del docente es la
propia aportacién del mismo. Para ello serad necesario dotarle de capacidades o instrumentos que posibiliten
que sea capaz de contribuir al desarrollo y a la mejora de recursos de informacién. Dicha capacidad
va estrechamente relacionada con la necesidad de formar al docente para ser capaz de tener acceso y
proporcionar informacién de manera eficaz y apropiada.

4.4. MEJORA DE LA CAPACIDAD PEDAGOGICO-DIDACTICA DEL PROFESORADO

Hasta el dia de hoy, la formacién del profesorado se centraba preferentemente en la accién del profesor
dentro del aula. Actualmente la labor del profesor consiste en promover que el alumno gestione su propio
aprendizaje. Para ello se han tenido en cuenta las seis capacidades que figuran en la tabla 2 para mejorar la
transferencia al alumnado.

Las actividades de formacién deberan facilitar al profesor/a la posibilidad de ser capaz de ensefiar materias
no lingtiisticas en lengua extranjera, no solamente en el dominio de la capacidad linglistica anteriormente
relatada, sino en la terminologia propia de la materia.
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Igualmente, la competencia digital debe ser trabajada para dar a conocer al profesor los recursos digitales
existentes y su facil acceso, convirtiéndolo en un instrumento de uso continuado en la practica diaria del
profesor. Este acceso supone el paso previo a la capacidad de utilizar recursos digitales con una metodologia
eficaz en su practica en el aula.

El acceso a los recursos en la red es un medio més de adquirir informacién; si esta se complementa con
investigacion, propia o de otros, producird un nuevo conocimiento sobre el cual el docente debera basar su
practica. Esta formacion en acceso y recursos digitales es fundamental en los programas de formacion.

Del mismo modo, para mejorar la formacidén pedagdgica didactica del profesorado, los programas de
formacién deben contemplar el desarrollo de la capacidad de ajustar y desarrollar sus practicas docentes en
sintonia con las normas y costumbres locales, lo que implica una inclusién de las mismas en las actividades
formativas del profesorado.

Ser capaz de aplicar creativamente métodos pedagdgicos en la escuela inclusiva es un objetivo que
actualmente ya estamos incorporando en nuestros programas de formacion y va relacionado con la capacidad
de proporcionar oportunidades de ensehanza en un ajuste cultural diverso. No resulta este tan novedoso en
los planes de formacién, pero debe ser contemplado para no quedar en segundo plano.

5. CONCLUSIONES

Después del estudio realizado por las diversas instituciones a lo largo de estos dos anos, llegamos a la conclusién
de que estas 24 capacidades son las que deberia poseer un buen docente. A partir de aqui nuestro estudio
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consiste en determinar qué capacidades de estas 24 son las que poseen los actuales profesores/as europeos/
as y cuales son las que deben poseer para desarrollar las buenas practicas. Establecer los items era el punto
de partida para la investigacidn sobre las capacidades sentidas y las capacidades deseadas en educacion,
y esta es la base de la investigacion realizada por el proyecto COPE, que se expone detalladamente en la
siguiente comunicaciéon: «Competencias del profesorado en Europa (ll). Competencias reales y competencias
deseadas. Proceso de investigacion y resultados».

Si estas competencias se corroboran con el proceso de investigacién, estimamos que la detecciéon de
necesidades de formacién del profesorado, asi como los planes de formacién inicial y permanente, tanto en
Espafia como en Europa, han de sufrir un cambio vital en su enfoque y aplicacién. Asi, como hemos expresado
anteriormente, el sistema educativo se ha visto envuelto en un cambio importante a lo largo de estos anos.
Los objetivos de los mismos deben orientarse a como adquirir o mejorar algunas de estas capacidades seguin
las necesidades detectadas, de otra manera entenderiamos la educacién por competencias como un aspecto
al margen de la formacién del profesorado.

La formacion permanente es la clave para ayudar a romper el individualismo que sufren las aulas, los docentes
y los centros educativos, incorporando nuevas metodologias, elementos y recursos.

El perfil del asesor o formador de formadores debe ser modificado si realmente queremos trabajar en
competencias, dado que el nuevo formador debe disponer de las competencias mencionadas anteriormente.
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Competencias reales y competencias deseadas. Proceso de investigacion y resultados.

Miquel Martorell Fullana, Antonio Sureda Gomila y Magdalena Genovart Rossellé

1. INTRODUCCION

| Programa Comenius tiene por objeto primordial el reforzar la dimensién europea en el campo de la

educacion en todos sus campos: infantil, primaria y secundaria, promoviendo la movilidad y la cooperaciéon
entre centros educativos. Entre los proyectos financiados destacan los proyectos multilaterales dirigidos
hacia la elaboracién, la promocién y la difusién de unas mejores practicas en materia de educacién, asi
como la aplicacidon de nuevos métodos y elaboracion de materiales didacticos, derivados de procesos de
investigacion. También se promueve de forma destacada desarrollar, promover y difundir cursos de formacion
para el profesorado a nivel europeo.

El proyecto en el que participa el CEP de Manacor, titulado Competences of professional educators in Europe
(COPE), se desarrolla en el marco del programa Comenius con el objetivo de investigar las competencias
de los docentes en la Europa de la sociedad del conocimiento, siguiendo las directrices de la cumbre de
Lisboa 2000. Se realiza en colaboracién con las siguientes entidades: el centro de profesorado de Manacor,
la Universidad de las Islas Baleares, las Universidades de Twente y Saxion (Holanda), la Universidad de Jelling
(Dinamarca), la Universidad de Bergen (Noruega), las Universidades de Bucarest y Mysloviche (Polonia) y los
centros de profesorado CCD Bucarest (Rumania) y TCEI Gdansk (Polonia).
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En un espacio caracterizado por la diversidad multicultural y multilinglie, con sistemas educativos
diferenciados, se inicié la investigacion con el estudio y andlisis de las competencias propias (que cree que
posee el profesorado) y las deseadas (que cree que deberia poseer) en la comunidad educativa de cada
pais participante en el proyecto. Una vez obtenidos, analizados y contrastados los resultados, se detectaron
las principales necesidades formativas en cada una de las competencias que debe reunir el profesorado
europeo.

El objetivo principal del presente articulo consiste en dar a conocer el proceso de investigacion, recogida de
resultados, sintesis y conclusiones seguidas para determinar las competencias que debe poseer un profesor/a
en activo para una buena practica educativa en Europa. La cual estd basada en metodologias participativas,
en el alumno como protagonista del proceso de ensefianza y en la funcionalidad y contextualizacién de los
aprendizajes. En dicho proceso se ha tenido en cuenta la dimensién europea, las aportaciones derivadas del
intercambio y, sobre todo, la difusién de los resultados de la investigacion a través de la website http://www.
copeeproject.com.

Para poder obtener la informacién del profesorado en nuestra comunidad educativa se elaboré una encuesta
en la que se valoraron las percepciones que tienen los profesores respecto a las competencias que deberian
tener para desarrollar la tarea educativa en la Europa actual (las deseadas), y cuéles creen que poseen realmente
en la actualidad (las reales sentidas). Ademas, se aproveché el proceso de encuesta para obtener informacién
actualizada sobre las competencias basicas en las tecnologias de la informacién y de la comunicacién que
retne el profesorado de las Islas Baleares.
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2. METODOLOGIA UTILIZADA

2.1. DESCRIPCION DEL PROCESO DE INVITACION PARA RELLENAR EL CUESTIONARIO

Una vez definido el objeto de estudio y tras determinar las necesidades y recursos para obtener unos
resultados fiables y lo mas rigurosos posibles, se procedié a seleccionar el grupo de poblacién a participar en la
encuesta. Resulta evidente la dificultad de encontrar una muestra significativa de la poblacién de profesorado
a encuestar, asi como de lo complejo que resulta el proceso de cumplimentar correctamente el cuestionario
y su recogida posterior.

Mucho antes de aprobarse el cuestionario definitivo por parte de todos los miembros del proyecto (30 de
enero de 2009 en Gdansk, Polonia), el equipo de las Islas Baleares se habia dirigido a la Direccién General de
Personal Docente (Consejeria de Educacion) para obtener su ayuda en la concrecién del proceso. Con el apoyo
de la Direccién General de Personal Docente se trabajé en la selecciéon de la muestra y se facilité la informacion
necesaria a los centros respecto al proceso de distribucién de la encuesta y recogida de informacién. El mayor
problema que surgié fue no disponer de una base de datos actualizada con las direcciones electrénicas del
profesorado. Esto obligd a que el procedimiento de encuesta se llevara a cabo a través de la direccidn de los
centros de ensefanza, ya que sus direcciones electrénicas se encontraban operativas y actualizadas.

2.2. FORMATO DEL CUESTIONARIO

Una vez aprobado el cuestionario, se disefid y planificé de manera estricta todo el proceso de presentacién y
recogida-tratamiento de datos, ya que unos resultados fiables dependen del rigor con que se ha realizado el
proceso. Para facilitar la recogida de datos se decidid pasar la encuesta en formato electrénico a través del
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portal http://www.encuestafacil.com. Se realizé de manera anénima, cuidando la naturaleza de las preguntas,
la forma de presentacion, el orden en que se formularon, la claridad del formato y el mecanismo facilitador
para la exportacion posterior de los resultados.

POBLACION

Unidad
insular
773

Concertado 57 41
Hombre
Publico 2.698 390 527
Concertado 2.462 201 142
Mujer
Pdblico 5.982 856 1.177
ezl 15.306
general

Tabla 1. Datos basicos de la poblacién docente susceptible de participar en el estudio.
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PORCENTAJES

Unidad
insular

Concertado 5,05% 0,37% 0,27%
Hombre
Puablico 17,63% 2,55% 3,44%
Concertado 16,09% 1,31% 0,93%
Mujer
Pudblico 39,08% 5,59% 7,69%
Total 100%
general

Tabla 2. Porcentajes de poblacién.




MUESTRA
Unidad
Insular

Concertado 50 4 3
Hombre
Pdblico 176 25 34
Concertado 161 13 9
Mujer
Pablico 390 56 77
Total
general 998

Tabla 3. Caracteristicas de la muestra productora de datos.
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2.3. CARACTERISTICAS DE LA MUESTRA

Para realizar el estudio se seleccion6 una muestra estratificada y aleatoria de 998 profesores sobre el total
de una poblacion de 15.306, con un error muestral del 3%. La distribucion de los estratos segun las variables
escogidas, la Unidad Insular (Mallorca, Menorca, Pitiusas), el sexo (hombre, mujer) y el tipo de centro (publico,
concertado) se recoge en las tablas 1 a 3.

2.4. PROCESO DE DISTRIBUCION DE CUESTIONARIO, SEGUIMIENTO Y RECOGIDA DE LA INFORMACION

Previamente a la activacion del cuestionario en la pagina web, el director de cada uno de los centros participes
en el estudio informé de los motivos de la realizacion de la encuesta a todo el profesorado. Los directores de
los centros recibieron una circular del director general de Personal Docente por correo electrénico explicando
el proceso que se llevaria a cabo. En ella también se solicitaba su colaboracién para la creacién de un clima
favorable para la realizacion de la encuesta, facilitar el acceso del personal implicado a los ordenadores del
centro y realizar el seguimiento de recogida del cuestionario.

Ademas, con anterioridad ala activacion general de todo el proceso, se realizé un pequefio sondeo experimental
del proceso para responder a la encuesta. Este sondeo fue realizado por un pequefio colectivo de profesorado
que participaba en actividades del propio CEP de Manacor. Este procedimiento permitié mejorar algunos
aspectos e interpretacion de las preguntas, asi como evitar errores de su aplicaciéon general.

A continuacion, todos los directores de los centros implicados recibieron un segundo correo electrénico con el
nombre del profesorado incluido en la muestra y las instrucciones precisas para rellenar la encuesta y realizar
el seguimiento de todo el proceso. Cada uno de los miembros del CEP que participan en el proyecto fue
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responsable de un nimero determinado de centros, de los cuales obtenia informacién sobre la participacion
del profesorado implicado. En el término de dos semanas, durante las que durd el proceso de respuesta
de la encuesta en formato electrénico, se resolvieron todas aquellas incidencias que fueron apareciendo
derivadas de su aplicacidon, provocadas en su gran mayoria por bajas temporales o traslados del profesorado
preseleccionado para la encuesta. Estas variaciones del protocolo fueron corregidas con la incorporacién
de nuevos profesores/as que formaban parte de la muestra base, siempre respetando la aleatoriedad y las
proporciones de los diferentes estratos.

El trabajo realizado por los miembros del proyecto, a lo largo de las dos semanas de seguimiento, fue
realmente intensa y concienzuda, lo que permitié obtener un total de 914 respuestas (sobre las 998 previstas)
en formato electrénico.

Todos los procedimientos de envio de correos electrénico fueron realizados de forma automatica mediante
los procesos habituales de combinacién de documentos/correo y bases de datos. El acceso a la pagina
electrénica de la encuesta solo podia ser utilizada por el profesorado implicado desde una IP no repetida,
tantas veces como fueran necesarias para asegurar la completa contestacion. La codificacién y el control de
los resultados se realizaron en formato xls, y el anélisis estadistico de las respuestas obtenidas se traté con el
paquete estadistico SPSS.

3. REesuLtADOS

3.1. ALGUNOS DATOS DE PARTICIPACION EN EL ESTUDIO

El porcentaje de respuestas vélidas sobre el total de la muestra fue del 86,17%. Y el porcentaje de respuestas
vélidas sobre el total de las respuestas fue de un 94,09%.
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Figura 1. Respuestas validas por sexo sobre el total
de la muestra productora de datos.
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Figura 2. Respuestas validas por tipos de centro
sobre el total de la muestra productora de datos.
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Figura 3. Respuestas validas por unidad insular sobre el total de la muestra productora de datos.

3.2. PERCEPCION DE LAS COMPETENCIAS POR PARTE DEL PROFESORADO

La siguiente figura nos permite observar los resultados obtenidos que se consideran mas relevantes. Se
evidencian diferencias significativas en la percepcién de las competencias reales y deseadas. Necesidades
formativas percibidas en nuestra comunidad.
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Figura 4. Representacién de las competencias que cree poseer el profesorado de las Islas Baleares (verde) y las que desearia poseer (azul).
El valor maximo para cada competencia seria de 5 y el valor minimo de 0. (LE) lengua extranjera; (CD) competencia digital; (AA) aprender a
aprender; (CSC) competencia social y civica; (CI) creatividad e iniciativa; (CC) competencia cultural.

Los seis items de la encuesta sobre competencias reales o propias con los niveles de valoracién mas bajo han
sido:

e Capaz de comunicarse eficazmente en lengua extranjera con companeros y alumnos.
* Capaz de acceder y repartir informacién en una amplia gama y variedad de medios de comunicacién
e Capaz de enseiar materias no linguisticas en lengua extranjera.

e Capaz de utilizar recursos digitales con una metodologia eficaz en el aula.
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e Capaz de participar y contribuir en préctica reflexivas en un entorno de habla en lengua extranjera.

e Capaz de contribuir al desarrollo y a la mejora de los recursos de informacion.

Los resultados del estudio nos indican que las mayores diferencias entre las competencias reales y las deseadas
se encuentran principalmente en aquellas relacionadas con la comunicacién en lengua extranjera, seguida de
la competencia digital y la competencia creativa e iniciativa personal. El resto de competencias analizadas
presentan menores diferencias entre las reales y las deseadas lo cual facilita su inclusién en programas de
formacion continua del profesorado (figura 5).

B Extrangera

O Digital

O Aprender a aprender
@ Secialy civica

B Creatividad

| Cufural

Interpersonal

Figura 5. Diferencias percibidas por el profesorado no universitario entre las
competencias propias y las deseadas en las Islas Baleares.
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El hecho de que en los resultados de la competencia en lengua extranjera se observe una gran diferencia
entre la competencia propia, sentida por los profesores, y la competencia deseada sugiere la necesidad
de mejorar dicha competencia en los cuatro aspectos evaluados: capacidad interpersonal, capacidad
pedagdgicoa-didactica, capacidad para la reflexion y el desarrollo y la capacidad informativa. Y al tratarse de
una competencia con un nivel de motivacion elevado, se considera que esta necesidad formativa requiere
profundos y sélidos planes de formacién para el profesorado no especialista en lengua extranjera. Esta falta de
competencia linglistica se evidencia en la dificultad que siente el profesorado ante la posibilidad de ensefar
materias no lingUisticas en lengua extranjera, puesto que practicamente la mitad del profesorado encuestado
no se consideraria competente en este aspecto. No llegando al 10 por ciento aquellos/as profesores/as que
consideran tener un grado elevado de competencia en los cuatro aspectos citados.

El profesorado expresa que estd medianamente formado en competencia digital, pero carece de metodologias
eficaces para su uso en el aula y de suficiente formacién para la produccién de material didactico multimedia.
La utilizacion de recursos electrénicos y digitales es bastante elevada, sobre todo en los niveles superiores, de
secundaria y universidad. Si se analiza la competencia deseada, se pone de manifiesto la importancia que da
el profesorado a su necesidad de mejora, con mas del 83 por ciento de profesores que requieren una mejor
capacitacion en este aspecto.

Las diferencias observadas en la capacidad de aprender a aprender evidencian un déficit no significativo
(menor a un punto) entre la competencia propia y la deseada. Los profesores sienten una ligera necesidad de
mejorar las capacidades para promover los procesos de aprendizaje colaborativo, asi como la capacidad de
basar su practica docente en la incorporacién de nueva informacién y metodologias por descubrimiento.
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Figura 6. Diferencias percibidas por el profesorado entre las competencias docentes propias y las deseadas.

Es importante observar en la figura 6 el gran espacio que presenta la componente pedagdgica y didactica
respecto a cada una de las competencias basicas, sobre todo en comunicacioén en lengua extranjera y en la
competencia digital.
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3.3. EVOLUCION DE LAS PERCEPCIONES ASOCIADAS A LA EDAD
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Figura 7. Comportamiento de las diferentes competencias en funcion de la edad de los encuestados.




4. CONCLUSIONES

De los gréficos obtenidos se puede observar que en todas las edades se expresan necesidades de formacién,
pero que el interés decrece a medida que aumenta la edad del profesorado.

En competencia digital y comunicacién en lenguas extranjeras el profesorado mas joven muestra una alta
necesidad de formacién, pero al mismo tiempo expresan que tienen mayor competencia en estos dos
aspectos que los de mas edad.

En las tres siguientes competencias, creatividad e iniciativa, competencia cultural y competencia social y
civica, el profesorado de edades comprendidas entre los 26 y 40 afos declaran tener menores necesidades
de formacién que el resto.




CoMPETENCIAS DEL PROFESORADO EN Eurora (III)
Analisis comparativo de las competencias del profesorado europeo.

M.? Isabel Gaya Martinez, M.? Antonia Guardiola Ribot y Joan Rossell6 Rigo

1. INTRODUCCION

| Centro de Profesores de Manacor (CEP), en el marco del proyecto europeo «Competencias del

Profesorado en Europa» (COPE), llevé a cabo una investigacion sobre la percepcion de las competencias
de los docentes de las Islas Baleares. Este trabajo se realizé en colaboracién con la Universidad de las Islas
Baleares, la Universidad de Twente y la Universidad-College de Saxion (Holanda), la Universidad-College de
Jelling (Dinamarca), la Universidad-College de Bergen (Noruega), la Universidad de Bucarest y el centro de
profesores de Bucarest (Rumania), el centro de profesores de Gdansk y la Universidad-Escuela de Pedagogia
de Mysloviche (Polonia). Para llegar a conocer las competencias reales (las que el profesorado estima que
posee) y deseadas (en las que cree que necesita ser formado), se realizd una encuesta sobre una muestra
representativa de aproximadamente mil docentes de las Islas Baleares.

La comunicacidon pretende mostrar un analisis comparativo de la percepcion sobre las necesidades formativas
en cada una de las competencias docentes de nueve instituciones de cinco paises diferentes de Europa. Los
24 items cuestionados surgen de la combinacion de las competencias docentes con las competencias basicas
descritas en la Estrategia de Lisboa.
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En base a los resultados obtenidos con el cuestionario comun en todos los centros participantes, se detectaron
similitudes y diferencias notables entre los diferentes paises y que, dado su interés, se pretende compartir
en el ambito de formacién del profesorado, en este mundo educativo en el que las competencias juegan un
papel fundamental.

2. ANALISIS COMPARATIVO DE LAS COMPETENCIAS DEL PROFESORADO EUROPEO

Relacién de los items evaluados en el cuestionario en cada competencia con los colores asignados y visibles
en los gréficos:

La competencia en comunicacién en lenguas extranjeras se indica en color rojo:
e Capaz de comunicarse con eficacia en inglés con compaferos y alumnos.
e Capaz de ensenar materias no lingliisticas en lengua extranjera.

e Capaz de participar y contribuir a las practicas reflexivas en un entorno de habla de lengua
extranjera.

e Capaz de tener acceder y compartir informacién en una variedad de medios de comunicacion.
La competencia digital se sefiala en color naranja:

e Capazde utilizar recursos electrénicos y digitales en la comunicacién y cooperacion con los companeros

docentes.
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e Capaz de utilizar recursos digitales con una metodologia eficaz en su practica en el aula.

e Capaz de colaborar y de utilizar métodos de comunicacién electrénicos para dar apoyo a la discusién
y la reflexion.

e Capaz de acceder y de utilizar informacién a través de medios de comunicacidon medios electrénicos.
La competencia aprender a aprender se distingue por el color amarillo:

e Capaz de promover procesos de aprendizaje cooperativos y colectivos.

e Capaz de basar su practica docente con nueva informacién pertinente y con la investigacion.

e Capaz de aplicar recursos para reflexionar sobre una leccién ya aplicada, incorporando mejoras.

e Capaz de acceder y de proporcionar informacién para apoyar el aprendizaje de los alumnos.
La Competencia social y civica se sefnala en color verde:

e Capaz de participar de una forma eficaz y constructiva en la vida social y laboral.

e Capaz de ajustar y desarrollar sus practicas docentes segun regulaciones locales.

e Capaz de reflexionar sobre competencias sociales y civicas.

e Capaz de situar y utilizar documentos socioeducativos.
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La competencia del sentido de la iniciativa, espiritu emprendedor y creatividad se muestra en color azul:
e Capaz de liderar e implicar compaferos en proyectos creativos.
e Capaz de aplicar creativamente métodos pedagdgicos en la escuela inclusiva.
e Capaz de utilizar la reflexion para apoyar la mejora y el desarrollo creativo.
e Capaz de contribuir al desarrollo y a las mejoras de recursos informativos.
La competencia de conciencia y expresidon cultural se indica en color morado:
e Capaz de entender y de responder apropiadamente a las situaciones culturales diversas.
e Capaz de proporcionar oportunidades de ensenanza y aprendizaje en un entorno cultural diverso.
e Capaz de reflexionar sobre la practica docente de manera apropiada culturalmente.
* Capaz de acceder y proporcionar informacién eficaz y apropiadamente.

En cada una de las instituciones donde se aplicaron los cuestionarios se encontraron con una variedad de
necesidades especificas de cada zona que las hacen Unicas. A continuacion se presenta una vision comparativa
de los resultados maés relevantes, ya que el andlisis mas exhaustivo se ha hecho en cada institucion para su uso
interno y planificacién de los programas de formacion.
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CEP Manacor

Interpersonal
Informational

Reflection

Pedagogical

Reflection

Interpersonal

B Languages
O Digital

O Learning to learn
B Social & civic

H Creativity

B Cultural

Figura 1. Diferencias percibidas por el profesorado entre las competencias propias y
las deseadas en el Centre del Professorat de Manacor (Illes Balears).
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Figura 2. Diferencias percibidas por el profesorado y alumnos futuros profesores entre las

competencias propias y las deseadas en la Universitat de les Illes Balears.
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Figura 3. Diferencias percibidas por el profesorado y alumnos
futuros profesores entre las competencias propias y las deseadas en
la Universidad de Twente y Universidad-College Saxion (Holanda).
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Figura 4. Diferencias percibidas por el profesorado
entre las competencias propias y las deseadas en la
Universidad-College de Jelling (Dinamarca).
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Figura 5. Diferencias percibidas por el profesorado y alumnos futuros profesores entre las competencias
propias y las deseadas en la Universidad Esculea Pedagdgica de Myslowice (Polonia).
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Figura 6. Diferencias percibidas por el profesorado entre las competencias propias y las deseadas
en el Centro de Profesores de Gdansk (Polonia).
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Figura 7. Diferencias percibidas por el profesorado y alumnos futuros profesores entre las
competencias propias y las deseadas en la Universidad de Bucarest (Rumania).
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Figura 8. Diferencias percibidas por el profesorado entre las competencias propias y las deseadas
en el Centro de Profesores de Bucarest (Rumania).
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Figura 9. Diferencias percibidas por el profesorado entre las competencias propias y las deseadas
en la Universidad-College de Bergen (Noruega).
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Es interesante comprobar cémo ciertas caracteristicas se repiten con un patrén similar en los mapas de
diferentes instituciones (por ejemplo, el gran espacio formativo en la competencia de comunicacién en lenguas
extranjeras). Aparecen ain mas similitudes en el caso de instituciones de un mismo pais (por ejemplo, entre
CEP y UIB), lo cual nos lleva a referirnos a supuestas relaciones entre la formacién inicial del profesorado y sus
posteriores necesidades de formacion permanente. Un anélisis comparativo de los resultados de todas las
encuestas demuestra a primer golpe de vista que, de entre todas las competencias. la que mas destaca

Comunicacion en lenguas estrangeras

UC Bergen
/

CCD Bucarest
Rumania

UC.IeIIin/g /

Dinamarca

Polonia

GWSP Polonia

Figura 10. Comparativa de competencias: comunicacion en lenguas extranjeras
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Los graficos presentados a continuacion representan sucintamente las necesidades formativas de cada
poblaciéon encuestada en referencia a cada uno de los items de todas las competencias. Son el resultado
de restar la competencia que los docentes creen tener, competencia sentida como propia (CS), a la que les
gustaria o piensan que deberian tener, competencia deseada (CD).

Los diferentes colores en los gréficos reflejan las competencias basicas combinadas con las competencias
docentes. Estas Ultimas expresadas en los ejes (competencia interpersonal, competencia pedagdgica y
didactica, competencia de la reflexién y el propio desarrollo y competencia de la informacién).

Es interesante comprobar como ciertas caracteristicas se repiten con un patrén similar en los mapas de
diferentes instituciones (por ejemplo, el gran espacio formativo en la competencia de comunicacién en lenguas
extranjeras). Aparecen aln mas similitudes en el caso de instituciones de un mismo pais (por ejemplo, entre
CEP y UIB), lo cual nos lleva a referirnos a supuestas relaciones entre la formacién inicial del profesorado y
sus posteriores necesidades de formacién permanente. Un analisis comparativo de los resultados de todas
las encuestas demuestra a primer golpe de vista que, de entre todas las competencias. la que mas destaca
como necesidad es la referente a lenguas extranjeras, que esta percibida como alta en importancia y baja en
la autovaloracién del nivel de conocimiento. Hay una clara y gran necesidad de formacién en cuanto a idiomas
extranjeros en todos los paises. El caso de Dinamarca y Holanda son una excepcion, con una necesidad de
formacion no tan acentuada; se debe tener en cuenta que son paises donde el sistema educativo lleva treinta
anos dandole una importancia especial.

Si se analiza con mas detalle, se observa que no solo destaca en todos los paises, sino que ademas se
encuentran ciertas regularidades. Todos coinciden en que dentro de la competencia en lenguas extranjeras
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Competencia digital
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Figura 11. Comparativa de competencias: competencia digital.

hay mas necesidad formativa a nivel pedagdgico y de reflexion, y en cambio el nivel competencial en bisqueda
de informacién es mas elevado, posiblemente Internet ha facilitado esta habilidad.

Es relevante que la motivacion por mejorar es evidente y que, en relacién al bajo nivel de lengua que consideran
tener, la necesidad es muy alta. Tanto que con actividades de formacién de corta duracién no seria suficiente




para tratar el déficit, se deberia establecer una planificacién a largo plazo. Se recomienda llevar a cabo un
plan de formacion institucional para mejorar el nivel comunicativo en lengua extranjera.

En los resultados obtenidos en las Islas Baleares, la competencia percibida por los profesores aumenta segun el
nivel educativo, es decir, los maestros de educacion infantil se sienten menos preparados en comparacién con
el profesorado universitario. Desde la perspectiva de la experiencia profesional, esta competencia disminuye
a medida que aumenta la experiencia. Se podria relacionar con la edad y decir que a mayor edad menor
competencia en lenguas extranjeras, cosa que puede estar relacionada con la formacién inicial.

La competencia digital no sigue una pauta tan clara como la anterior; destaca por ser una competencia con
necesidades extremadamente variadas. Llama la atencién la diferencia del nivel de competencia digital entre

Aprender a aprender

UC Bergen
Noruega

UC Jelling
Dinamarca

Figura 12. Comparativa de competencias: aprender a aprender.
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En las Islas Baleares cabe decir que, aunque hace algunos afos que se priorizan formaciones en TIC, los
docentes alin se sienten inseguros dentro del aula, por lo que la necesidad de formacién deberia estar orientada
a metodologias en el uso de recursos digitales y no solo en el manejo de la herramienta y programas.

La competencia de aprender a aprender presenta una necesidad formativa de nivel intermedio en todos los
paises analizados. Pero aun asi, es curioso como en Dinamarca esta es una de las que mas destaca.

Competencia social y civica

4
CCD Bucarest
Rumania

|

U Bucarest

U.Twente

UC Jelling /
TCEl Gdansk Dinamarca
Polonia

Figura 13. Comparativa de competencias: competencia social y civica.

323




En las Islas Baleares cabe decir que, aunque hace algunos afos que se priorizan formaciones en TIC, los
docentes alin se sienten inseguros dentro del aula, por lo que la necesidad de formacién deberia estar orientada
a metodologias en el uso de recursos digitales y no solo en el manejo de la herramienta y programas.

La competencia de aprender a aprender presenta una necesidad formativa de nivel intermedio en todos los
paises analizados. Pero aun asi, es curioso como en Dinamarca esta es una de las que mas destaca.

Creatividad y espiritu emprendedor

/
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Rumania

U.Twente
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Figura 14. Comparativa de competencias: creatividad y espiritu emprendedor.

324




Competencias del profesorado en Europa (III)

las dos instituciones de las Islas Baleares (CEP Manacor y UIB). Evidencia clara de que la formacién inicial ya
la contempla en su planificacién y programa de estudios. Mientras que el profesorado en activo demuestra
tener una gran necesidad, por lo tanto esta competencia debe ser una de las prioridades de los centros de

profesorado.

En la mayoria de instituciones se sigue una pauta mas similar, con una necesidad de formaciéon media-baja, y
en Noruega esa necesidad es minima.

Conciencia y expresion cultural
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Figura 15. Comparativa de competencias: conciencia y expresion cultural.
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En las Islas Baleares cabe decir que, aunque hace algunos afos que se priorizan formaciones en TIC, los
docentes alin se sienten inseguros dentro del aula, por lo que la necesidad de formacién deberia estar orientada
a metodologias en el uso de recursos digitales y no solo en el manejo de la herramienta y programas.

La competencia de aprender a aprender presenta una necesidad formativa de nivel intermedio en todos los
paises analizados. Pero aun asi, es curioso como en Dinamarca esta es una de las que mas destaca.

A nivel particular de las Islas Baleares, se puede decir que en esta competencia, al igual que la digital, se
muestran mas capacitados los jovenes, es decir, a mayor edad mas necesidad. Hecho que sorprende puesto
que se piensa que la experiencia contribuye a tener mas habilidad en el autoaprendizaje.

La competencia social y civica es la que presenta el nivel de necesidad de formacién mas bajo a nivel
general. Sigue un patrén bastante parecido en todos los paises. La competencia de la informacion es el
vértice predominante, el cual se refiere a saber encontrar y utilizar documentacion relacionada con temas
socioeducativos.

Particularmente en las Islas Baleares se sienten suficientemente competentes, lo cual resulta curioso dado el
caracter multicultural cambiante de la Europa de hoy.

La competencia del sentido de la iniciativa, espiritu emprendedor y creatividad presenta una necesidad de
formacion considerable respecto a todas las otras. Es la segunda mas relevante a nivel general después de la
de lenguas extranjeras.
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En el patrén de la mayoria de paises despuntan las necesidades en la competencia de la informacién y la de
pedagogia-didactica, en cambio en la competencia en reflexién y la interpersonal no son consideradas tan

necesarias.

Concretamente en las Islas Baleares no aparecen diferencias significativas en las variables estudiadas (nivel
educativo, edad, afios de experiencia, etc.). Los profesionales de El y EP son los que se sienten més creativos.
El colectivo de El es el que mas valora la iniciativa personal.

La competencia de conciencia y expresién cultural tiene un perfil muy similar a la competencia de aprender
a aprender, en la cual se ha comentado que muestran una necesidad de formacién intermedia en la mayoria

de paises.

Aspectos a tener en cuenta a la hora de elaborar el programa de formacién a fin de poder dar respuesta a las necesidades
detsctadas

Terminelogia: Compstencia Deseada CD. Competenia Sentida CS

Variablos: Nivel y Necesidad Formativa NF (ciferencia ente CD-CS) N
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Figura 16. Aspectos a tener en cuenta a la hora de elaborar el programa de formacion a fin de
poder dar respuesta a las necesidades detectadas.
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A nivel particular de las Islas Baleares, los docentes se sienten muy preparados para dar respuesta a diversas
situaciones culturales y curiosamente no decrece con la edad.

Los aspectos de adquisicion de informacién y de reflexién en esta competencia presentan una menor
necesidad de formacion.

3. CONCLUSIONES

Para afrontar las necesidades detectadas en cada pais se planificé un curso piloto para abordar las competencias
con mas indice de necesidad de mejora atendiendo a su viabilidad. Inicialmente el curso tenia que ser comun
en todas las instituciones participantes, pero dadas las notables diferencias de cada zona cada centro diseid
su formacion en formato curso de cuarenta horas a partir de sus propios resultados. Estos cursos han sido la
base para mejorar conocimientos y actitudes sobre competencias del profesorado y su dimensién europea.

En el caso de las Islas Baleares, se ajusté el curso piloto al programa de formacién del curso 2009-2010. Por
ejemplo, la competencia de lenguas extranjeras, con la necesidad formativa mas alta, no se tratd a nivel
de actualizacion de contenido sino de presentacidon de algunas buenas practicas realizadas en los centros.
Esto fue debido a la gran dimension de la necesidad de esta competencia, que solo pudo ser tratada de

forma puntual y que deberia estar incluida y reforzada en los actuales y futuros planes institucionales de
formacion.
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Competencias del profesorado en Europa (III)

A partir de la evaluacion de los diferentes cursos piloto realizados por todas las instituciones, recientemente
se ha planificado un segundo curso piloto comin a desarrollar durante el primer trimestre del curso 2010-
2011. Este se llevara a cabo simultdneamente a fin de potenciar la interaccién entre los participantes de los
diferentes paises.

De cara al disefo del segundo curso piloto y otras actividades, se considera adecuado seguir las pautas del
esquema recogido en la figura 16.

Para mas informacién

Competences of Professional Educators (COPE) http://www.copeeproject.com

European Network on Teacher Education Polices (ENTEP) http://entep.bildung.hessen.de/
What is a «European teacher»? A discussion Paper ENTEP

European Teacher Education Network (ETEN) http://www.eten-online.org/modules/wfchannel/
EMETT project http://www.emett.eu/

European Commission. Education & training http://ec.europa.eu/education/index_en.htm
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FORMACIC')N DE CENTRO: EL MEJOR CAMINO HACIA LA MEJORA DE LAS PRACTICAS
DOCENTES EN LOS CENTROS

Manuel Mellado Gonzalez

Resumen:

Durante tres cursos se han realizado formaciones en centros de primaria y secundaria a partir de un programa abierto
y flexible. Se trata de unir la formacién con los objetivos de mejora para facilitar los cambios y las innovaciones en
las practicas docentes. Se parte de un proceso de autoformacién que se apoya en asesoramiento y formacion a
cargo de expertos, apoyado con trabajo en red.

Palabras clave:

formacién del profesorado, formacién en el centro, autoformacién, mejora, précticas.

1. INTRODUCCION

M e gustaria empezar diciendo que hemos iniciado el proceso de conversién en comunidades de
aprendizaje en todos nuestros centros de referencia. En nuestra zona la realidad es diferente; aunque
lo hemos intentado reiteradamente, no hemos podido convencer a ninguno de nuestros colegios e institutos
para que inicien este camino que nos parece verdaderamente revolucionario para conseguir mejoras en los

resultados de todos los alumnos y alumnas.
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Formacion de centro: el mejor camino hacia la mejora de las practicas docentes en los centros

Como institucién encargada de la formacién del profesorado adscrito a nuestro CEP, tenemos que estudiar las
mejores alternativas formativas que respondan a las necesidades y al punto de partida de nuestros usuarios.
Lo hemos hecho desde una posicién de investigacion e innovacién constante y hemos llegado a la conclusion
de que la Formacién de Centros (FC) es una de las mejores opciones para responder a las demandas que
se nos hacen. Me he decidido a argumentar esta experiencia porque, aunque a mi me resulta obvia en este
momento, no ha sido asi anteriormente, y porque, pareciéndome en este momento evidente, la realidad
viene a confirmarme que no es la modalidad formativa mas usual. Es una posibilidad que figura en proyectos
minoritarios y muy escasos en la mayoria de las comunidades auténomas de nuestro Estado.

No voy a hacer la presentacion de una experimentacion realizada con rigor cientifico, cuando nos decidimos a
implementarla en nuestra practica no lo planteamos asi. Solo pretendo hacer el relato de una experiencia de
tres cursos de la forma mas objetiva que los datos que manejo me permitan hacer y contrastar las conclusiones
a las que hemos llegado en nuestro CEP con otras experiencias que se hayan llevado a cabo en otros lugares
de Espana. Queremos hacer gala al titulo del congreso: «Conectando redes».

1.1. EL ceNTRO DEL PROFESORADO IMARBELLA-CoOIN

Es la institucidn responsable de la formacion permanente del profesorado de la comarca de la Costa del Sol
Occidental y parte de la comarca del Valle del Guadalhorce. Lo forman las siguientes localidades: Alhaurin el
Grande, Coin, Villafranco del Guadalhorce, Guaro, Monda, Ojen, Benalmadena, Fuengirola, Mijas, Marbella,
Istan, San Pedro de Alcéantara, Estepona, Manilva y Sabinillas. Reunimos un colectivo de profesorado superior
a los cuatro mil seiscientos docentes en la educacion publica y concertada de niveles no universitarios, lo que
nos convierte en uno de los diez CEP mas grandes de Andalucia.
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1.2. Equiro Asesor DEL CEP

Los asesores y asesoras que forman la plantilla actual tienen una antigiedad maxima de siete cursos, los
mismos que tengo yo como director. Somos un equipo relativamente joven. El equipo asesor lo formamos 16
asesores/as, el subdirector, el director y cuatro personas de administracion.

1.3. CARACTERISTICAS SOCIOEDUCATIVAS DE NUESTRO AMBITO DE INFLUENCIA

Los rasgos mas significativos de nuestros centros, en términos generales, podriamos resumirlos en los
siguientes:

® La poblaciéon escolar viene experimentando un aumento continuo y rapido que esta provocando una
falta de instalaciones y, como consecuencia, una masificacién en la mayoria de las clases de todos los
niveles escolares con promedios superiores a los estipulados legalmente. También se estan ocupando
como clases espacios comunes destinados a otras funciones educativas.

e Tenemos altos porcentajes de alumnado inmigrante que oscilan entre el 15 y el 60 por ciento en
algunos casos. Las procedencias mayoritarias del alumnado inmigrante se pueden agrupar en torno a
dos rangos diferentes: a) ingleses y de otros Estados europeos que vienen a establecerse, instalandose
con pequefios negocios o con trabajos cualificados, y b) europeos del este, marroquies, subsaharianos,
latinoamericanos, chinos y asiaticos, entre otras procedencias mas minoritarias.

* Gran inestabilidad en las plantillas. Cada curso cambia el profesorado en porcentajes entre el 20 y
mas del 50 por ciento. Esta alta movilidad dificulta, en gran parte, construir proyectos educativos

estables.
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* No tenemos datos estadisticos homologados de resultados escolares especificos sobre nuestra zona
de influencia. La Junta de Andalucia protege celosamente los datos de las pruebas de diagndstico que
se aplican cada afio para que no se establezcan comparaciones entre centros. Sabemos que estamos
al nivel o por debajo de los resultados obtenidos como media en la Comunidad y que nuestra tasa
de abandono escolar es ligeramente superior a la media. En épocas de bonanza econémica nuestro
alumnado tiende a desmotivarse por el esfuerzo y sentirse atraido por las propuestas de trabajo
temporal en el sector turistico.

2. DESCRIPCION DE LA EXPERIENCIA

Accedemos a la funcidn asesora sin un perfil profesional especifico y no realizamos una formacién previa o
posterior al ingreso que nos prepare para ejercer el cometido que se nos encarga. Realizamos una formacion
sobre la marcha, reflexionando sobre lo que hacemos e imitando lo que hacen los/as compaferos/as que
nos preceden y nos tutorizan durante nuestro primer curso. Esto quiere decir que necesitamos un minimo de
tiempo de rodaje para comprender la complejidad de los entresijos que tiene nuestra funcién. Ese tiempo de
rodaje afecta también al director.

Como director que accedié al cargo en un concurso de méritos y presentando un proyecto de direcciéon que
fue aprobado en el consejo de direccién, empecé el trabajo intentando realizar una gestién democrética y
una metodologia de trabajo basada en la experimentacién y en la innovacién constante, realizada sobre la
evaluacién de los resultados obtenidos (En Andalucia, la asesoria y direccién de CEP son puestos en comision
de servicio por un periodo de cuatro afhos renovable a un segundo previa evaluacién positiva, después hay
que volver a los centros).
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2.1. SITUACION PREVIA

Los primeros afnos de trabajo en el CEP fijamos nuestros objetivos en mejorar el grado de conocimiento,
aceptacién y consulta del CEP por parte del profesorado usuario. En dos cursos duplicamos el nimero de
actividades y de certificados emitidos, conseguimos altas tasas de conocimiento y empezamos a ser tenidos
en cuenta cuando los centros se enfrentaban con propuestas de mejora o desarrollo de planes y programas
aprobados por la Consejeria de Educacion. Junto al desarrollo de las actividades tradicionales —cursos,
jornadas, encuentros y grupos de trabajo—, empezamos a desarrollar algunas actividades innovadoras que
respondieran a necesidades que detectdbamos y que no eran demandadas.

Pensamos que seria un elemento motivador coordinar los centros de una misma localidad en torno a un
tema comun. Promovimos y organizamos dos proyectos con gran respuesta por parte de los centros y los
ayuntamientos implicados, un proyecto sobre mejora de la convivencia: «Estepona, un mar de paz» y un
proyecto en torno a la educacién para la igualdad de género en Coin: «Proyecto de coeducacién de Coinx». En
ambos casos se implicaron todos los centros de la localidad marcandose objetivos, contenidos y actividades
comunes y apoyandose sobre actividades formativas en las que participé un nimero muy importante del
profesorado de todos los claustros implicados.

2.2. CRISIS EN LOS PLANTEAMIENTOS DEL PROFESORADO

Con la entrada en vigor de la LOE (2006) y la publicacién de los resultados de PISA (2006) y otros indicadores,
se produce una inflexion, una crisis dentro del sistema educativo espafol al conocerse y difundirse entre
toda la poblacidn las elevadas tasas de fracaso escolar, los elevados indices de abandono escolar y las bajas
posiciones que alcanzamos en las escalas internacionales.
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De pronto se concentran y evidencian elementos y necesidades que se han ido manifestando anteriormente
de forma poco exigente, pero que en este momento se hacen evidentes y demandan con fuerza solucién.

Ante esta situacion el profesorado se encuentra asombrado y apesadumbrado por los resultados obtenidos
en las pruebas, su trabajo en general y sus estrategias metodoldgicas y organizativas en particular son
cuestionadas, cae su grado de estima social y al mismo tiempo su autoestima como profesional competente
se hunde, y se da cuenta que se enfrenta a una nueva era en la que la evaluacién de los resultados va a
presionar de forma constante su actividad profesional.

La situacion del profesorado se puede describir enumerando las nuevas exigencias que se le hacen evidentes
en ese momento:

e La LOE establece una linea metodoldgica basada en el aprendizaje del alumno mas que en la
ensefnanza del profesorado, desaconsejando el aprendizaje meramente transmisivo y propugnando
un aprendizaje basado en la adquisicion de las competencias basicas.

* Lanecesidad de utilizar las TIC en el proceso de aprendizaje.
e La atencién a la diversidad como un principio motor de todo el proceso.
* La accidn tutorial sistematizada como una tarea fundamental del profesorado.

e La gestién democratica de los centros y la participacion de padres, madres y alumnado en la vida de

los centros.
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® Los planes de convivencia basados en la resolucién de conflictos y la cultura de paz.

e La promocién de la igualdad entre hombres y mujeres.

e Lainterculturalidad como forma de acogida al alumnado inmigrante.

e La educacion para la ciudadania como necesidad para recuperar una ética compartida.

e Los proyectos de bilinglismo para mejorar el nivel de comunicacién en otras lenguas del alumnado.
¢ La educacién medioambiental, para el consumo, para la salud... en sus diferentes facetas.

e Laincorporacion de la educacidon emocional y en habilidades sociales a los programas.

* Las nuevas investigaciones en metodologias especificas de todas las materias para hacer mas eficaces
sus aprendizajes.

La lista podria alargarse mucho mas, pero lo enumerado hasta aqui nos hace ver la magnitud de la tarea
que se nos viene encima. La mayoria de los temas venian teniendo vigencia desde décadas anteriores y el
profesorado mas innovador ha venido trabajando en ellos desde hace mucho tiempo y, al mismo tiempo, ha
venido reclamando insistentemente su tratamiento generalizado en todas las escuelas.

2.3. CRisis EN LOs PLANTEAMIENTOS DEL CEP

Concretar esta conjuncién de temas en un afo es un atrevimiento por mi parte, pero para nosotros como
CEP fue asi la vivencia que nos desperté de una rutina modernizadora y nos hizo pensar en cambios mas
profundos, globales e integrados.
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En la memoria que realizamos ese curso reflejdbamos como conclusién que las actividades que realizamos
no obtienen los resultados programados porque no cambian las practicas profesionales del profesorado,
mayoritariamente transmisivas, tienen muy poca repercusién en la mejora de los resultados del alumnado
(no tenemos evidencias comprobadas pero la simple observaciéon nos lo confirma) y la mayor utilidad de
nuestras actividades formativas es la de engrosar el curriculo personal de los profesores/as que las realizan
para mejorar sus puntuaciones en los diferentes concursos y poder cobrar los sexenios.

Intentamos conocer algunos temas importantes como la respuesta a la pregunta: ;Por qué no se aplica en
el aula lo que se aprende en los cursos? Hacemos una encuesta por medio de un cuestionario de respuesta
abierta que distribuimos por todos los centros y obtenemos una confirmacién a la evidencia implicita en la
pregunta. Nadie cuestiona la hipétesis de que lo aprendido en los cursos no se aplica, quizads no sea una
conclusién muy ortodoxa, pero resulta significativo que ningun profesor se diera por aludido y protestara por
el enunciado negativo de la pregunta mal formulada para ir en una encuesta.

Las razones mas significativas y repetidas:

e Es muy dificil romper con la rutina y romper con el libro, lo que vengo haciendo me da unos resultados
aceptables (segin su opinién subjetiva), cambiar crea inseguridad.

e Estoy solo (en mi claustro, ciclo, departamento, nivel...), los demés no lo aceptan.
e Los cursos son muy tedricos, no se adaptan a la realidad concreta.

e Hay que realizar un gran esfuerzo individual para trasladar lo aprendido a la realidad concreta del aula
y no tenemos tiempo.
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* El equipo directivo, la inspeccién educativa, los padres... no conocen el tema y se oponen. Todos
tenemos que hacer lo mismo.

Hay otras respuestas que no responden a la pregunta pero que son también significativas:
* Yo no necesito formacién.
e Laformacion debe hacerse en horario escolar.
e Laformacion debe hacerse en el centro.
* No hago formacién porque es de mala calidad. Yo me formo en la universidad haciendo otra carrera.

En el andlisis que hacemos del funcionamiento del equipo asesor llegamos también a unas conclusiones
bastante contundentes:

e No tenemos una vision clara de la realidad.

* No tenemos una formacién adecuada para las complejas tareas que se nos encomiendan. Detectamos
los problemas, pero no tenemos soluciones para ellos.

* No tenemos ponentes adecuados en diferentes materias que se nos demandan de forma inmediata:
competencias, TIC creativas y educativas, valores integrados, organizacién democratica, educacién

para la ciudadania, bilinglismo...
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El equipo asesor se implica en un intenso debate sobre su funcidn, participamos en los encuentros provinciales
y regionales y participamos en los congresos o ponencias sobre el tema que creemos importantes para
nuestra formacion.

2.4. NUEVO PLANTEAMIENTO FORMATIVO

Fruto del proceso de discusién y debate, en el equipo asesor llegamos a la conclusién de que tenemos que
disefar una formacioén que:

e Tenga repercusion positiva en las practicas docentes y el rendimiento del alumnado.

* Que desarrolle en el centro el espiritu de equipo y la vision global del sistema en cada uno/a de sus
miembros.

e Que implique el minimo aumento en las tareas burocraticas y de gestiéon que tiene asignadas el
profesorado.

e Que sea conocida, aprobada y asumida al menos por dos tercios del claustro y aprobada en el consejo
escolar.

* Los objetivos estaran recogidos en el plan de centro y sus resultados en la memoria anual.

e Tendrauna parte de formacion externa a cargo de especialistas y otra de autoformacién. Certificaremos
hasta cien horas por curso.

e Podran dividirse en comisiones para afrontar mas de un tema cada curso.
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Con este disefno de partida, difundimos la propuesta entre los centros con la siguiente circular firmada por mi
como director del CEP.

Proyectos de formacién integral en centro

La entrada en vigor de nueva legislacién educativa (LOE, LEA...), asi como los requerimientos de la sociedad actual (TIC,
plurilingliismo, interculturalidad...) y el imperativo profesional de conseguir mejorar los resultados y aumentar el nimero
de titulaciones de nuestro alumnado, nos llevan necesariamente a plantearnos procesos de reflexion, anélisis e innovacién
en nuestros Proyectos de Centro.

Desde el CEP, que viene organizando la formacién permanente del profesorado en la zona con la intenciéon de mejorar
sus propuestas y resultados curso a curso, pensamos que es un momento adecuado para ofrecer nuevas propuestas de
formacidn y asesoramiento que pongan en valor y aumenten la eficacia de aquellos centros comprometidos seriamente en
proyectos de mejora.

Nuestro anélisis de la realidad actual de los colegios e institutos en este aspecto es el siguiente:

Tenemos un importantisimo nimero de profesores y profesoras y a la mayoria de los centros comprometidos en multiples
proyectos: TIC, plurilinglismo, escuela espacio de paz, coeducacién, interculturalidad, etc.

A veces los cuatro o cinco proyectos se llevan a cabo por grupos de profesores/as diferentes y descoordinados y tanto
sus propuestas como sus resultados no afectan a la totalidad del alumnado, ni quedan recogidos en los documentos
organizativos del centro.

Nuestros colegios e institutos no consiguen crear el equipo docente que debe ser el claustro, predominan las actuaciones
individuales a las colectivas y todas las investigaciones apuntan a que son las actuaciones de equipo y colaborativas las que

mejoran la calidad y |a eficacia en el trabajo que realizamos.

Desde el CEP seguimos organizando actividades formativas que mejoran la cualificacién personal del profesorado pero que
tienen poca repercusion en mejoras de las practicas docentes.
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Con la intencién de facilitar la formacién y el asesoramiento de los centros y el objetivo claro de contribuir a la estructuracion
de los claustros en equipos docentes que desarrollen un trabajo colaborativo hacemos una nueva propuesta de Formacién
en Centro.

Sus elementos basicos serian:

Un equipo de asesores/as del CEP se desplaza al centro, estudia y negocia con el ETCP o con el equipo directivo un Plan
de Formacién y Asesoramiento Integral para uno o dos cursos abierto y flexible.

El plan respondera al diagndstico previo que el centro haya realizado de sus necesidades de formacion y asesoramiento
para el cambio.

Estructuraré los objetivos, los contenidos, las metodologias, los destinatarios, asi como los espacios y los tiempos necesarios
para desarrollarlo de forma negociada.

Podréa conjugar las diferentes modalidades formativas (cursos, jornadas, grupos de trabajo...) que se certificaran de acuerdo
a los requerimientos que el proceso imponga.

PEDIMOS
Compromiso del centro desde el equipo directivo, el claustro y el consejo escolar.

Desarrollar un proyecto ligado a un proceso de cambio en las dindmicas y en la organizacién del centro que tenga su
concrecién en modificaciones concretas del proyecto de centro.

Un minimo de personas en cada actividad organizada (en funcion del nimero total) y una voluntad en los participantes de
intercambiar con el resto de companeros/as del claustro los conocimientos y materiales.

Los materiales y recursos sobre los que se trabaje los proveera el propio centro. El CEP aportara la bibliografia y materiales
curriculares de los cursos o actividades.
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OFRECEMOS
Los ponentes y asesores externos que sean necesarios (que estén dentro de nuestras posibilidades).
Certificacion de las actividades e informacion del trabajo realizado a las instituciones educativas.

Adaptaciéon de las actividades a las necesidades de los centros negociando los posibles cambios de horarios, fechas,
tematicas, etc., que se puedan producir.

La convocatoria de esta modalidad formativa estara abierta hasta el 15 de noviembre para unificarla con todas las demas.
El nimero de proyectos que atenderemos se ajustara a las posibilidades econémicas y de recursos humanos de este CEP.

Esperamos contribuir a potenciar el protagonismo y la calidad que los centros de nuestro &mbito estan consiguiendo curso
a curso con su profesionalidad y dedicacion.

El director del CEP Marbella-Coin.

3. DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA

3.1. Curso 2007/2008

Se sumaron seis centros a la experiencia: cinco CEIP y un IES que empezaron a trabajar en la mejora de los
centros a partir de un proceso formativo. Enumero algunas de las observaciones realizadas sobre el proceso
durante este primer curso 2007/2008.

Los asesores negociaron con el equipo directivo y/o los coordinadores las teméticas a trabajar. Fue determinante
la implicacién de los equipos directivos al asumir el liderazgo pedagdgico que hasta ese momento no habian
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ejercido de forma tan abierta. Se exigié un breve proyecto que se reflejé en el plan anual de centro y que
respondia directamente a sus objetivos de mejora. Se cre6 una oportunidad para que asesoria, equipo directivo
y profesorado consciente consiguieran imponer democraticamente en el claustro el proyecto y asi alcanzar
los dos tercios que habiamos establecido como requisito. Se vio la necesidad de realizar un diagnéstico
sobre la situacién del centro en temas clave: la convivencia y niveles de conocimiento principalmente. De las
necesidades detectadas se priorizaron y se negociaron las que se iban a tratar ese primer curso, se puso el
tope en tres tematicas a tratar como maximo cada curso. Varios decidieron trabajar tres temas para, una vez
conocidos, elegir uno para profundizar en él.

Dos centros decidieron trabajar las competencias basicas. Supuso un problema porque en ese momento no
teniamos referencias de centros o profesores que las hubieran trabajado en sus clases. En el IES se lanzaron
a un proceso de autoformacion utilizando como elementos de reflexion los videos colgados en Internet que
recogian una conferencia del profesor Angel Pérez Gémez sobre el tema. Se completé la formacién con
ponencias de profesores de la Universidad de Malaga que los abordaron teéricamente. Al CEP nos sirvid para
descubrir dindmicas validas para extenderlas a otros centros.

Un CEIP presentd un proyecto muy interesante utilizando un tépico basado en un valor para tratarlo durante
un mes a lo largo de todo el curso, y sobre él se estructuraron parte de las actividades del curriculum.

Los restantes estructuraron la formacién alrededor de los planes y programas que tenian aprobados,
profundizando en los contenidos que trataban.
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La evaluacion de la actividad que hicieron los centros fue muy positiva:
e Como modalidad formativa se situd en la preferida por todos los participantes.
e Se valord su accién como favorecedora de la formacidn de equipo entre el profesorado del centro.
e Se afirmd que los temas elegidos respondian a sus necesidades.

e Fue dispar en cuanto a las valoraciones de los ponentes, que en algin caso no se adaptaron a las
expectativas que se tenian sobre el tema.

® Fue irregular la aplicacion de los temas tratados en las aulas de forma programada y evaluada.

La valoracién que hicimos desde el equipo asesor, comparandola con los cursos al uso, presentaba ventajas
evidentes:

e Tiene mas relacion con la practica docente y las necesidades de los centros.
e Consigue empezar una dindmica de reflexién en los equipos docentes.
* Facilita la formacion del profesorado al evitar los desplazamientos.

e Es mas facil evaluar los resultados de su aplicacion en las clases.

También detectamos algunos elementos negativos que habia que controlar:

e Cuando se realiza en las horas de obligado cumplimiento, la formacién se ve continuamente
interrumpida por otros problemas que surgen y hay que resolver en esas mismas horas.
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* No quedaban claras las implicaciones individuales y se produce un cierto indice de fraude consentido
por falso companerismo.

e Se pueden producir endogamias negativas: unos se preparan las ponencias y otros las reciben; hay
que exigir la misma calidad a los ponentes que pueden proponer los centros como a los que nosotros
elegimos.

Desde el punto de vista del trabajo de la asesoria, la formacion el centro:

e Aumenta y se hace mas compleja su dedicacién a cada formacién en centro. Se multiplican hasta por
cinco las veces que tienen visitar el centro para realizar un seguimiento eficaz.

e Tiene que coordinarse con los/as compaferos/as especialistas en las materias solicitadas para disefiar
la formacion.

e Se constituye el equipo asesor como érgano competente para aprobar o suspender los proyectos
presentados.

3.2. CuRrso 2008/2009

Este fue un curso récord para nosotros, con mas de 6.500 certificados emitidos para 4.600 profesores que
tiene nuestro ambito de actuacion.

Después de la valoracion positiva que se hace de la experiencia de la formacién en centro en la memoria
del curso anterior, decidimos en el equipo asesor promover entre los centros la modalidad de formacién en
centro. Conseguimos que 15 centros se sumaran a nuestra propuesta.
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Todos los centros implicados durante el curso anterior siguieron este curso, menos el IES que cambio el
profesorado en mas del 50 por ciento y en el debate celebrado en el claustro no consiguieron los dos tercios
que les exigiamos. Decidieron seguir trabajando las competencias basicas, formacién en TIC y temas de
igualdad de género entre el grupo de profesores/as mas concienciados de la necesidad de mejora. Desde el
CEP los seguimos apoyando por medio de otras modalidades formativas.

Durante este curso son 14 CEIP y un IES, un 50 por ciento de ellos se localiza en la zona de Fuengirola-
Mijas.

Este curso, la modalidad de formacién en centro tiene una motivaciéon anadida para los CEIP al haberse
adscrito la mayoria de ellos al proyecto de calidad y mejora de los rendimientos por el que la Consejeria de
Educaciéon de la Junta de Andalucia otorga unos incentivos econémicos extra a los profesores/as implicados
si cumplen los objetivos de mejora que se han programado ellos mismos. Este motivo hace que se consigan
facilmente las mayorias de dos tercios, aunque muchos/as de los/as compafieros/as se apunten solamente
para no verse excluidos de los incentivos. Los IES no se implicaron en este proyecto y también se mostraron
reacios a participar en la formaciéon como colectivos. Si participaron de forma masiva a titulo individual.

Un segundo estimulo estuvo en las exigencias de programar por competencias que se hacen cada vez mas
perentorias y ante las que el profesorado se ve sin preparacion suficiente para hacerlas. Mas del 70 por ciento
de los centros las incluyeron en sus demandas.

Dos centros aceptaron una propuesta del CEP paratrabajar los valores (convivencia, igualdad e interculturalidad)
de forma integrada utilizando como referente para ello la carta de la tierra, que utilizaron como eje vertebrador
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y como referente en las diferentes areas del curriculum. Como opcién metodoldgica se utilizé la pedagogia

del cuidado.

Después de una experiencia vivida por el equipo asesor, organizamos una actividad para cohesionarnos
como grupo utilizando diferentes técnicas de dindmica de grupos, meditaciéon y conocimiento mutuo. Nos
dimos cuenta de la importancia que este factor tiene a la hora de conseguir que los claustros se transformen
en equipos colaborativos. Decidimos ofrecer esta posibilidad a los centros que alegaban tener problemas
personales dentro del claustro. Dos centros lo experimentaron con resultados muy positivos.

Se profundizé e hizo més hincapié en la aplicacién a la practica de los temas tratados en la formacion.
Practicamente todos los grupos lo hicieron, especialmente bajo el disefo y aplicaciéon de unidades didacticas
programadas como tareas integradas para el desarrollo de las competencias basicas.

También fueron temas muy demandados trabajar los planes lectores y biblioteca, la lectura, las TIC y la
convivencia.

Desde el punto de vista de la asesoria se afianzaron nuevas propuestas:

e Se cred de forma oficial la figura del asesor de referencia que se convierte en la persona de contacto
con el CEP a todos los efectos. Cada asesor/a se hizo cargo de entre nueve y once centros. Ya no son
asesores responsables de una actividad, lo son de la formacién integral del centro.

e La nueva distribucién entraiid cambios muy significativos en sus funciones, les obligd a hacerse mas
generalistas, a tener que apoyarse de forma mas colaborativa en el resto del equipo y a estar abiertos/
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as a todas las innovaciones que se van encontrando, creando una comunidad cada vez mas rica dentro
del equipo asesor.

e El CEP adopta de forma mas decidida una funcién de liderazgo pedagdgico, no esperando a que los
centros presenten sus demandas formativas, sino ofreciendo temas y soluciones a los problemas que
vamos conociendo en nuestro contacto directo con el profesorado implicado en la formacion.

La valoracién de los resultados realizada por los quince centros participantes fue muy positiva; sefalaron
como elementos positivos:

* Se haintegrado la formacién y la reflexién sobre la practica como una tarea mas en el trabajo diario.

e Se ha avanzado en la direccién de conseguir formar equipo con el profesorado integrante del
claustro.

e El trabajo experimentado en el aula ha sido parcial, ha supuesto un paso importante, pero no se
pueden apreciar resultados todavia, no se han evaluado de forma objetiva.

e Han aumentado significativamente las actividades complementarias y extraescolares, asi como la
celebracion de efemérides y la participacion en premios y certdmenes de todo tipo.

® Muchos centros han empezado arealizar actividades en las que han implicado a los padres y las madres.

e Algunos se han quejado de que es un sobreesfuerzo y solicitan hacer la formacién en horario lectivo.
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3.3. CuRrso 2009/2010

Durante los Ultimos cursos, en los encuentros de la red andaluza de formacién se han venido haciendo analisis
criticos con la organizacion de actividades formativas de tipo transmisivo y especialmente con la normativa
que regula la autorizacién de grupos de trabajo. Se ha producido una inflaciéon en esta modalidad formativa,
pues llegamos en el curso pasado a tener inscritos mas de doscientos grupos de trabajo. La mayoria de
ellos con proyectos de mediana y baja calidad y a los que con los recursos humanos disponibles en los CEP
no podiamos seguir adecuadamente. En un encuentro de los asesores de Andalucia Oriental celebrado en
Jaén presentamos nuestra experiencia de Proyectos de Formacién Integral de Centro como una modalidad
formativa generalizable por las ventajas que presentaba.

Fruto de este debate sostenido en el seno de la red de formacién andaluza y de la actitud de las personas
que dirigen la Direccién General de Profesorado y Gestion de Recursos Humanos de la que dependemos los
CEP, surge una nueva normativa en forma de instrucciones que modifican la gestién de los grupos de trabajo
y normativiza por primera vez la formacién de centro (FC). Los requisitos mas importantes que se exigen para
acceder a este tipo de formacion los podemos resumir en:

® Presentar un proyecto (siguiendo el esquema presentado en un anexo).
e El grupo debe estar formado por un minimo de diez personas.

e Durard uno o dos afos y se determinaran tres fases en su desarrollo con su correspondiente
seguimiento.

e Se pueden nombrar uno o dos coordinadores/as.

349



e Se certificaran entre 60y 100 horas.

e Debe ir asociada al proyecto educativo.

* Basado en el aprendizaje colaborativo y la autoformacién.

e Se estableceran compromisos individuales de trabajo y de obtencién de resultados.
e Deben tener aplicaciones concretas con el alumnado.

e Deben incluir las TIC y trabajar en una comunidad virtual creada en Colabor@, una plataforma virtual
de la Consejeria de Educacion. También se presentaran para su aprobacién inscribiendo el proyecto
en esta aplicacion.

e El asesor de referencia debera participar en la elaboracién y aprobaciéon del proyecto. También
realizara el seguimiento en cada fase, con una evaluacién de progreso.

e Se puede suspender la FC cuando no se cumplan los objetivos propuestos.

En el proceso de elaboraciéon de la memoria del curso anterior, el equipo asesor se volvié a pronunciar por
seguir apostando como actividad formativa preferente por la formacién en centro. Se decide destinar el 60
por ciento de los recursos a esta modalidad formativa.

Nuestra fuerte apuesta por la FC se traduce en una gran respuesta de los centros: 28 se acogen a esta
modalidad formativa. Nos situamos como uno de los CEP con méas FC en Andalucia.
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La evaluacion de las formaciones en centro de este afo no estd concluida porque nos falta recibir las
evaluaciones finales realizadas por los centros. Podemos sefalar algunas de las caracteristicas que ha tenido
durante este curso:

e Han sido 18 CEIP, ocho IES, un centro de educacién de adultos y una escuela oficial de idiomas.

e Las teméticas tratadas durante este curso han sido similares en gran parte a las del curso pasado.
Todos los centros que se implicaron el afo anterior han continuado, la mayoria tratando las mismas
tematicas o afadiendo alguna mas.

* La formacién para la programacion de tareas integradas para trabajar las competencias ha sido otra
vez el tema mas demandado.

® La formaciéon en TIC ha sido demandada por 24 de los 28 centros implicados; se ha trabajado sobre:
blogs, Moodle, Webquest, Jclic, Impress, Internet y la amplia gama de actividades que se pueden
trabajar en la Web 2.0.

e Otras tematicas trabajadas en los centros este curso han sido: competencias linglisticas, plan lector,
resolucidn de conflictos, habilidades sociales, inteligencia emocional, centros bilingiies, certificacion
de calidad...

e Entre dosy cuatro centros asumen ya la idea de organizar un cambio total en sus proyectos de centro
partiendo del trabajo colaborativo de todo el claustro.
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® Dos IES han empezado a trabajar las competencias bésicas y estdn programando tareas integradas
interdisciplinares.

e Todos los proyectos han realizado una aplicacién practica de los temas trabajados en la formacion.

e Todos los proyectos han reflejado un compromiso individual con tareas especificas a realizar por cada
uno de los/as integrantes del grupo.

Un comentario aparte merece la puesta en marcha de uno de los requisitos que establecen las instrucciones
de FC. Se trata del trabajo colaborativo que todos los participantes deben realizar en la plataforma Colabor@.
Ha sido un problema y el motivo de desencuentros entre los centros y las FC.

e Colabor@ tardé demasiado en funcionar correctamente, retrasando la aprobacién de las FC en algunos
casos hasta el mes de enero.

e El programa no responde a las expectativas de los usuarios, por lo que se niegan a duplicar el trabajo
o hacerlo por pura burocracia, segln su opinién.

® Los/as asesores/as tuvieron que formarse aceleradamente y formar a todos los grupos; muchos de
ellos se resistieron, retrasando mas la puesta en marcha de la actividad formativa.

e Algunoscentroshanamenazadoconno continuarconestamodalidadformativasiseguimosobligandolos
a realizar el trabajo en Colabor@. Pensamos que estas resistencias iniciales son légicas como una
reaccion ante lo desconocido y se superaran conforme se vaya conociendo la aplicaciéon y esta dé
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mejores respuestas a los usuarios. Ya nos ha ocurrido lo mismo en otros casos, cuando implementamos
la oficina virtual o la plataforma Moodle. Creemos que es necesario documentar las actuaciones
realizadas y los resultados obtenidos para poder sacar conclusiones vélidas y generalizables.

e Los objetivos y las fases programados han sufrido retrasos en su desarrollo y hemos tenido que rebajar
las expectativas y las exigencias que habiamos establecido para la certificacién debido a los problemas
tenidos con Colabor@.

Los resultados finales no los conoceremos hasta finales de mes porque hemos atrasado la fecha de
presentacion de memorias al méximo para facilitarles la tarea. Con los datos que tenemos en este momento
podemos avanzar algunas valoraciones. El aumento del nimero de centros implicado ha sido sorprendente
y no tenemos claramente determinadas las causas que lo han provocado (puede ser alguno o una mezcla de
los siguientes factores): ser el tercer afo de los proyectos de calidad y mejora de los rendimientos, nuestra
capacidad de convencer a los centros, la toma de conciencia en los centros de primaria de la necesidad de
mejorar los rendimientos, el efecto contagio en la zona de Fuengirola o la puesta en marcha del proyecto
Escuela TIC 2.0.

Para el equipo asesor ha supuesto un trabajo suplementario tener que analizar las instrucciones, unificar
criterios y protocolizar segun lo que ellas disponen todo el proceso de aprobacién, seguimiento, evaluacion
y certificaciéon. Hemos tenido que formarnos aceleradamente en el uso de Colabor@ y formar tanto a los/
as coordinadores como a la mayoria de los componentes de las FC. También hemos tenido que reforzar la
asociacion colaborativa entre asesores/as para atender a un nimero tan elevado de formaciones. Sobre todo
asistiendo en parejas a las que han presentado problemas de disconformidad con las decisiones del CEP o de
los ponentes. Cuanto mas vamos conociendo los centros y sus necesidades, mas nos hacemos conscientes de
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que tenemos que elaborar un itinerario formativo para cada centro hasta conseguir una actuacién integral del
profesorado en las diferentes facetas de sus intervenciones profesionales.

Este curso hemos tenido una experiencia con una ponente que nos ha abierto una puerta a solucionar el
problema de atender el elevado nimero de FC que se nos pueden presentar si todos los centros deciden
acogerse a ella y deberian tener derecho a hacerlo. Esta ponente disefd una actuacién formativa que atendia
las peticiones de al menos seis centros basadas en la programacién por competencias basicas y trabajar con
las herramientas TIC en las clases. No solo dio respuesta a las necesidades formativas, sino que también
propuso los temas y actividades para el trabajo de autoformacién y para la aplicacién en las aulas, haciendo
incluso de animadora para la participaciéon en Colabor@. Este tipo de ponente integral nos puede ayudar a
atender de forma mas eficaz las demandas de los centros en los procesos de FC.

4. EVALUACION DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS EN LA FORMACION EN CENTRO

Apoyaremos nuestra valoracién en los datos que han reflejado los centros en sus memorias y en los datos
obtenidos por los/as asesores/as en las visitas que han realizado durante el curso, las entrevistas con los
coordinadores y en las evaluaciones que han realizado los ponentes sobre las sesiones presenciales que han
impartido. También valoraremos los materiales producidos, eventos celebrados, etc. No podemos acceder a
datos de mejora reflejados en las pruebas de diagndstico.

4.1. COMPARACION ENTRE CURSO Y FORMACION EN CENTRO

En primer lugar, vamos a realizar una comparacién de la formacién en centro con los cursos que venimos

desarrollando normalmente.
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CURSO FORMACION EN CENTRO

Surge de la deteccién general de necesidades del CEP Surge del diagnéstico realizado por el centro

Esta basado principalmente en la docencia Se basa en la docencia + autorreflexién + aplicacion en las aulas

Se controla externamente (asesor/a, coordinador/a) Se controla internamente, puede tener dos coordinadores/as

Abierto al profesorado interesado Dirigido a un centro (porcentaje significativo)

Programacion cerrada Programacion abierta y flexible adaptable a las necesidades del
centro

Dirigido a la mejora de las competencias personales del Dirigido a objetivos de mejora del centro

profesorado

No exige ninguna aplicacién a la préactica Exigen una aplicacién inmediata a la practica

No exige produccién, los participantes mantienen una actitud Exige un compromiso y una produccién individual de todos/as

pasiva participantes

Resultados en la mejora de las précticas muy dificiles de evaluar Facilidad para evaluar los resultados en la mejora de las précticas

Alto porcentaje de deserciones en su desarrollo Bajo indice de deserciones

Grado de satisfaccion personal inmediato al terminar, se diluye en Grado de satisfaccion del profesorado a nivel individual y a nivel

el tiempo colectivo, se prolonga y refuerza en el tiempo

Mas caro econémicamente por desplazamientos Mas barato

Esta modalidad formativa la mejoramos organizandola con La podemos mejorar con el apoyo de redes de formaciéon sobre

seguimiento temas coincidentes




4.2. VALORACIONES GENERALES DE LA MODALIDAD FORMATIVA FORMACION DE CENTRO APLICADA EN NUESTRA
ZONA DURANTE LOS TRES ULTIMOS CURSOS

Las valoraciones que podemos hacer con los datos disponibles nos animan a considerar la formacién en
centro (tal como la hemos venido entendiendo en nuestro CEP) como una modalidad formativa con ventajas
sobre las que veniamos desarrollando hasta ahora. Las valoraciones y opiniones del profesorado implicado asi
lo indican. Enumeramos algunos de sus rasgos positivos:

® Es considerada como la modalidad preferida por un porcentaje de profesores/as participantes muy
cercano al cien por cien.

* Manifiestan, y se ha venido cumpliendo en los anos anteriores, un deseo de continuidad en un
porcentaje muy elevado.

e Tenemos manifestaciones y evidencias claras de que en los centros que han trabajado la FC ha
aumentado el espiritu de equipo dentro del claustro.

e Se ha producido un aumento significativo de materiales y recursos con uso en la préctica docente,
especialmente unidades didacticas programadas como tareas integradas y recursos TIC como blogs,
webquest, presentaciones, actividades jclic...

e Han aumentado y mejorado en disefo e intenciéon educativa la programacién de actividades
complementarias y extraescolares, algunas con niveles de participacién y calidad impresionantes.
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Los centros participantes en la FC han unificado y profundizado su trabajo en los diferentes proyectos
y programas de la Consejeria de Educacién que venian desarrollando.

Tenemos evidencias claras de que se han aplicado a la practica educativa los temas trabajados en la
formacién y se han evaluado positivamente tanto por el profesorado como por el alumnado.

Algunos centros han madurado hasta el punto de disponerse a trabajar por proyectos, sin libro de
texto todo el claustro para el curso préximo.

En términos generales, podemos afirmar que ha mejorado el clima de convivencia entre el profesorado
participante en la FC al haber compartido propuestas ilusionantes y no tratar, como rutinariamente se
hace, solamente los temas desagradables del dia a dia.

Un ndmero importante de centros estdn cambiando su actitud ante el tema de participacién de los
padres y madres y unos pocos los han integrado plenamente en sus actividades.

Se ha mejorado progresivamente en el procedimiento de aprobaciéon, seguimiento y evaluacion,
dandole mas rigor administrativo a la gestion de la FC por parte del CEP.

Los/as asesores/as han ido cambiando su forma de trabajar para adaptarse a las nuevas exigencias de
esta actividad. Ha supuesto un aumento en la cantidad y calidad del trabajo muy importante, pero se
sienten satisfechos porque estén viendo que colaboran con la obtencién de resultados reales.

Los ponentes estdn cambiando sus estrategias de comunicacidon y ensefanza para hacer sus
aportaciones mas activas y con aplicacién directa en las aulas.
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También hay que enumerar los rasgos negativos que venimos observando en el desarrollo de la formacién
en centro:

e Sigueexistiendounafaltaderigorenlaelaboraciéndelosproyectos. Nosabemossiesporfaltadetiempo,
deinterés o por no tener esa competencia desarrollada. Los proyectos, en términos generales, adolecen
de falta de rigory profundidad, esbozan ideas generales que hay que obligar a concretary desarrollar.

e Los problemas de desencuentros personales, aunque pocos por ahora, son los que producen mas
disrupciones en el trabajo de los grupos y los que provocan la mayoria de las deserciones que se
producen.

e El grave problema de la inestabilidad de las plantillas nos plantea problemas insalvables porque cada
ano hay en el centro un porcentaje muy elevado de profesores/as que tienen que empezar de cero.
Esta situacion hace que muchos centros no se planteen organizar este tipo de actividades.

e A pesar de que cuidamos el tema, la eleccion de los ponentes y los contenidos que imparten es otro
de los aspectos con mas valoraciones de necesita mejorar. Es muy dificil encontrar la persona y los
contenidos adecuados a cada situacion y hay ponentes que no son tan flexibles para adaptarse a
demandas imprevistas, se limitan a exponer un discurso fijo que tienen muy aprendido.

e También hay que resaltar que la falta de preparacién de los/as asesores/as en algunas materias puede
llevarnos a elecciones de contenidos y ponentes desafortunados. Y algunos conflictos que se han
tenido se han producido por desencuentros en la forma no suficientemente diligente en presentar los
trabajos comprometidos, pues se nos acusa a algunos/as asesores/as de excesivamente rigurosos.
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e Aunque en el dltimo curso se han sumado ocho IES, la formacién tiene un problema en Secundaria,
porque no se tiene conciencia de la necesidad de hacerla excepto en el aspecto de actualizacion
cientifica en la materia que imparten (en estos temas prefieren la universidad u otras instancias), se
apuntan individualmente para resolver problemas personales en temas como la convivencia, las TIC
o bilingtismo si su centro entra en el programa. No tienen una idea clara de trabajar como equipo (ni
siquiera la tienen a nivel de equipos directivos), y sin la idea de funcionamiento coordinado, que es
bésica, es muy dificil avanzar.

5. PROPUESTAS DE MEJORA EN EL MODELO DE FORMACION DE CENTRO

La primera propuesta que ya hemos corregido en el titulo de la comunicacién es cambiar la preposicion «en»
por «de»: preferimos «formacién de centro» como denominacién mas correcta.

En este apartado vamos a exponer nuestra opinién sobre las actividades que deben realizarse en cada parte
del proceso para que obtenga mejores resultados.

5.1. DErINICION

La formacion de centro es un proceso de reflexiéon y cambio que inicia un centro (mayoria del claustro o
comunidad educativa), se apoya en la formacién con la colaboracién externa del CEP y otros agentes para
mejorar los resultados de todos los parametros relacionados con sus funciones y objetivos. Es un proceso
continuo que se desarrollarad durante el tiempo que el centro lo necesite.
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5.2. DIFUSION DE LA CONVOCATORIA OFICIAL DE FORMACION DE CENTRO (PROCESO ABIERTO HASTA EL 31 DE
OCTUBRE DE 2010)

Es muy importante no caer en los errores anteriores; muchos planes y programas surgieron con unos objetivos
muy claros y definidos, pero al dejar la interpretacion de las convocatorias a la libre iniciativa de los centros se
fueron desvirtuando hasta convertirse en temas rutinarios y con resultados de baja calidad.

Se enviard publicidad de la convocatoria a todos los centros, pero acompafnada de una circular que resaltara
el grado de compromiso que esta modalidad formativa exige. Los/as asesores/as de referencia visitaran todos
los centros para realizar la deteccidn de necesidades y al mismo tiempo explicaran y ofreceran la posibilidad
de participar en un proyecto de FC. Se publicara en la web del CEP toda la normativa y guias de asesoramiento
necesarias para que los centros puedan realizar sus proyectos con la mayor documentacién posible.

5.3. DIAGNOSTICO Y ELECCION DE LOS TEMAS Y OBJETIVOS DE MEJORA

El diagndstico se realizara en el centro al nivel mas alto que permita la situaciéon (comunidad educativa,
claustro, equipo implicado).

Se pueden utilizar metodologias DAFO o hacerlo por los medios que prefieran. El CEP estara preparado para
aportar el asesoramiento o los materiales necesarios.

Una vez terminado el diagndstico, se relacionaran los temas y se priorizaran. El asesor intervendra en este

momento asesorando sobre las posibilidades formativas de cada tema y los recursos que tenemos en el CEP
para abordarlos.

360



Formacion de centro: el mejor camino hacia la mejora de las practicas docentes en los centros

5.4. UNIFICACION DE CRITERIOS SOBRE LOS TEMAS ELEGIDOS

Nos hemos dado cuenta de que se producen muchas disfunciones a lo largo del tiempo que dura la formacion
entre los/as participantes. Analizando sus causas, hemos llegado a la conclusion de sesiones de debate
para aclarar y fijar los significados y expectativas que cada uno/a tiene con respecto al trabajo que van a
comenzar.

Creemos que el/la asesor/a deberia realizar una o dos sesiones de trabajo utilizando diferentes técnicas en
gran y pequeno grupo para que al final todos/as hablaran un lenguaje comin sobre los temas a tratar.

5.5. COHESION DEL GRUPO

Ya hemos explicado anteriormente que el principal problema que tienen los centros para participar en
esta modalidad formativa son las disensiones internas, los malos rollos personales entre los companeros y
companeras. Es verdad que enemistades muy enquistadas no se van a solucionar con una o dos dindmicas de
grupos. El objetivo es conseguir que, a pesar de la enemistad, se logre establecer un clima de profesionalidad
donde los temas personales se queden fuera y se pueda avanzar en un trabajo colectivo. Si ademas se
consiguen limar o hacer desaparecer las desavenencias, mucho mejor.

Se ofreceran ponentes y actividades de dinamica de grupos, autoconocimiento, control del estrés, inteligencia
emocional, habilidades sociales, etc., para que los centros puedan elegir.

Los ejemplos que tenemos de haberlo realizado han dado un resultado positivo, entre ellos el del equipo
asesor donde seguimos organizando periédicamente actividades para favorecer la convivencia y la empatia
entre los asesores y asesoras. Estas actividades han posibilitado que algin centro que no podia empezar este
tipo de actividad lo haya realizado y en otras se ha mejorado considerablemente su desarrollo.
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5.6. ELABORACION DEL PROYECTO

Segun marcan las instrucciones sobre FC en Andalucia, el proyecto debe elaborarse de forma conjunta con
el/la asesor/a de referencia. Es un elemento importante porque si se hace bien no existird después una
necesidad de aprobarlo. Nuestra idea como CEP es reducir al maximo el trabajo burocratico de los centros.

El proyecto debe ser una parte del plan de centro y de la programacién anual de cada profesor/a y no un
proyecto externo ajeno al oficial.

Es importante que recoja claramente los resultados finales que se pretenden alcanzar con unos indicadores
que permitan comprobarlo.

Se secuenciarad en fases: inicial, aplicacién y eval