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Capitulo 1
Debates y desafios en la formacion continua en evaluacion
educativa en Ibague, Colombia

Luz Stella Garcia Carrillo
Universidad del Tolima

Hoy méas que nunca es una necesidad el estudio y discusién profunda y rigurosa
sobre la formacion de los docentes, de alli la importancia del Congreso Internacional
Iberoamericano de Formacién del Profesorado como una oportunidad para plantear los
debates, avances, problemas y nuevos desafios frente al tema.

Esta comunicacién convoca a la reflexion desde los resultados de una investigacion
que busco interpretar y comprender las caracteristicas, los fundamentos, perspectivas
tedricas y los criterios operativos de la Evaluacién educativa como componente en la
formacién continua: capacitacién, actualizacién y perfeccionamiento de los docentes,
en Ibague, Colombia. Porque, en la formacién del profesorado se entrecruzan multiples
fuerzas, perspectivas, factores e intereses complejos que es pertinente reconocer y
develar.

En tal sentido, Castillo y Cabrerizo (2010) afirman “La evaluacién educativa es
un tema tan vivo y tan en permanente actualidad que es imposible concluirlo....la
reflexién sobre cuestiones de evaluacion educativa es una aportacion fundamental en la
formacion y perfeccionamiento de todo profesor” (p. 414) por otro lado, Santos Guerra
(2010) en su texto “Principios generales de la evaluacion”, titula el noveno principio
asi: Para evaluar hace falta tener un conocimiento especializado del proceso de
ensefnanza /aprendizaje “existe un error muy asentado de que para hacer tareas de
formacion no hacen falta saberes especificos... se piensa que la evaluacién es un proceso
elemental que consiste en preguntar por lo que han aprendido los evaluados” (p. 16) es
decir, el estudio de la capacitacién, actualizacién y perfeccionamiento docente en el
campo de la “Evaluacién Educativa” es, ante todo una necesidad y una oportunidad para
comprender y profundizar sobre la situacién, las maultiples miradas, sus relaciones
significativas y estructurales e impactos en la educacion, y la formaciéon misma.

Segun, el Ministerio de Educacién Nacional vy la Universidad Nacional de
Colombia (2009) la formacion docente la integran dos subsistemas: el primero es el
subsistema de formacién inicial y el segundo es el subsistema de formaciéon permanente
o continua, en el que “se distinguen dos rutas de formacién, que tienen como rango
distintivo la titulacién: la de Capacitacion, actualizacién y perfeccionamiento docente
no conducente a titulo y la profesionalizacién postgradual, que otorga titulos, de
acuerdo con el nivel de profundidad del programa: especialista, maestria, doctorado y
postdoctorado en educacién en los términos contemplados por la Ley 30 de 1992”7 (
p.112)

El Subsistema de formacién continua:

Se entiende como, todas las acciones de formacion, realizadas por el docente, desde
que comienza su ejercicio profesional y que constituyen la base de su desarrollo
profesional. Comprende las experiencias de actualizacién, perfeccionamiento,
diversificacién e innovacién que ocurren formal e informalmente durante la vida docente.
(Ministerio de Educacién Nacional y Universidad Nacional, 2009,p. 115)
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Uno de los puntos de partida es comprender la formaciéon continua de los
docentes como un proceso complejo, no es un proceso acabado y terminado; que no
puede ser entendido de forma aislada, porque un sin nimero de factores determinan,
regulan y se articulan en la formacién docente, como son las politicas, legislacion,
tendencias y programas del estado. Se reconoce su esfuerzo estatal por ofrecer una
formacion continua pertinente a los profesores de la educacién basica y media pero su
alcance e impacto es restringido en relacion con el alto nimero de profesores y los bajos
presupuestos para la implementacion y desarrollo planes, programas y proyectos. El
problema de la formacién docente no es un problema exclusivamente pedagégico, es
también, un problema econémico - politico — social, con un maestro considerado en los
discursos gubernamentales como un agente determinante y transcendental, pero en
algin caso presionado hasta convertirlo en un operador de un servicio en regulares
condiciones laborales que menoscaban su identidad y reconocimiento profesional.

En cuanto a la metodologia, se desarroll6 una investigaciéon cualitativa con una
perspectiva  interpretativa comprensiva de la formacién continua del docente en
evaluacion educativa. Las fuentes de informacién fueron, el anilisis de los documentos
expedidos por las instituciones estatales responsables de la formacién docente en Ibagué
y el pais, las entrevistas y cuestionarios aplicados a docentes de larga trayectoria y
docentes en ejercicio de la Educaciéon Basica y Media y el andlisis de algunas
experiencias de formacién continua de docentes en evaluaciéon educativa, que se
interpretaron desde los ejes y las categorias de analisis.

Entre los principales hallazgos y conclusiones se presentan

La principal contradiccion es hablar de “formacién continua de docentes” porque,
a excepcién de unas pocas experiencias, una caracteristica de la formaciéon que
actualmente se ofrece, es precisamente que no es permanente en el tiempo, ni en los
procesos formativos que conlleva y mucho menos tienen relacién con el desarrollo
personal y profesional de los profesores porque, las propuestas curriculares para la
formacioén inicial y permanente de los profesores, prioritariamente, se centran en los
contenidos disciplinares o en los saberes particulares donde la formacién pedagégica ha
sido pobre y acritica.

Se observa la preocupacion del estado con la expedicion desde el Ministerio de
Educacién Nacional de politicas y de una reglamentaciéon nacional para la formacién
continua de los profesores, aunque, se evidencian algunos avances, no obstante no se
configura y desarrolla un Sistema Nacional de Formacién Docente ligado a su desarrollo
profesional, dada la desarticulacién entre la formacién inicial y la formacién continua
de los docentes. A nivel regional se cuenta con la estructura administrativa y la
infraestructura fisica, pero en general, faltan instituciones o centros de formacién
especializados, de intercambio, redes de bibliotecas fisicas o virtuales para estudiar e
investigar sobre la educacién, pedagogia, didactica, curriculo y otros. Una de las quejas
recurrentes de los docentes en el contexto nacional son los altos costos de los
programas de formacion, porque el estado ofrece a sus profesores unos cursos gratuitos
pero su acceso es limitado.

En cuanto a la formacién docente continua, en algunos casos las actividades y
procesos de formacién son desarticulados, dispersos , se caracterizan por su
discontinuidad tedrica y operativa, y por grandes vacios legales. No se realiza un
seguimiento metédico sobre el impacto de los programas de formacién en el pais y en
las regiones. En conclusiéon frente a la formacién de maestros persiste una
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indeterminacién y un alto nivel de vaguedad conceptual, siendo necesario replantear los
modelos teéricos y las practicas de formacién de profesores. El estado pregona una
supuesta amplia y especializada formacién como parte de la agenda educativa con
politicas en desarrollo, pero la asignacion presupuestal es insuficiente.

La formacién continua en evaluacion educativa brilla por su ausencia y son pocos
los procesos al respecto. Por ello, se propone una formacién docente continua en
evaluacién articulada, en referencia con las condiciones, caracteristicas e historia,
experiencia y practica docente y de la institucién educativa que responda a los intereses
y necesidades, con estrategias diferentes, no generalizables con acciones y tareas de
duracion y estructura variables, porque, no hay un modelo tnico de ser maestro. A
partir de esta premisa se disefié e implemento en los ultimos tres afnios en la Facultad de
Ciencias en Educacién de la Universidad del Tolima y en convenio con la Secretaria
Municipal de Educacién una propuesta para la formacién continua de docentes en
Evaluacion educativa en ciclos anuales denominados diplomados con la participacién de
aproximadamente 60 docentes de Instituciones educativas de Educacién Basica y Media
de Ibague, Colombia, desarrollos que se condensan en el libro en edicién “apuntes sobre
una experiencia de formacién permanente en evaluacién educativa” ademas, la
Asociacién Colombiana de Facultades de Educacién. ASCOFADE, patrocina la
aplicacién de un proceso similar en Neiva, Florencia e Ibague, capitales de los
departamentos de Huila, Caqueta y Tolima.
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Capitulo 2
Primeras valoraciones sobre la experiencia de la formacién en
alternancia. Propuesta de un modelo de analisis. El caso del

Instituto Costafreda (Tarrega-Lleida) y del Instituto La Caparella
(Lleida).

Sofia Isus Barado y Jorgina Roure-Niub6
Universidad de Lleida

Jens Siemon

Universidad de Hamburg

La comunicacién que se presenta hace referencia a los resultados de la
investigacion que se llevé a cabo a lo largo de dos afios (2011-2012) en el marco
del Proyecto de innovacién aplicada y transferencia del conocimiento en la
formacién profesional del sistema educativo, impulsado por el Ministerio de
Educacion, con el titulo: “Notas para una propuesta de alternancia estudio-
trabajo en la formacién profesional”. El objetivo de nuestra comunicacién es la
de presentar la formacién en alternancia como una via de profesionalizacién que
transforma las modalidades pedagégicas que acompafian a este sistema de
formacién. La alternancia entre mundo académico y mundo profesional parece
ser una via privilegiada para promover o contribuir a la tendencia de
profesionalizacién. Es lo que se observa actualmente en los programas de
formacién de docentes en diversas partes del mundo occidental. Esto se ha
traducido en una mayor presencia de las actividades de formacién en contexto de
ejercicio profesional y en el énfasis dado a la nocién de competencia (Correa

Molina, 2010).

Nuestra investigacién, precisamente, toma pie en la iniciativa del
Departamento de Educacion de la Generalitat de Catalunya, que mediante la
Resolucion EDU 2769/2008 de 10 de septiembre establecié, con caracter
experimental, el régimen de alternancia entre formacién y trabajo en los estudios
de formacién profesional (FP) inicial, con la voluntad de dar respuesta a las
necesidades de las empresas y las necesidades de las personas. Para ello, el
Departamento de Educacién fijé los objetivos que habrian de conseguir los
centros docentes de formacion profesional acogidos al régimen de la alternancia:

 Establecer un proceso simultdneo entre formacién y trabajo, en el contexto
de los ciclos formativos, en los centros educativos, empresas e
instituciones.

« Mejorar la formacion, la calificacion y el desarrollo personal de los jovenes
que se inicien en una profesion.

« Establecer una mayor relacién y responsabilidad entre los centros
educativos y las empresas en el proceso formativo de los jévenes.

» Ofrecer estimulos y motivacién a los jévenes que finalizan los estudios
generales para iniciarse en la formacién de la una profesion.
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« Recuperar el modelo de formacién de aprendices combinado la teoria y la
practica.

En este sentido se ha realizado, a través de nuestra investigacion, una
primera valoracién de la formacién en alternancia en la formacién profesional
en la que participaron los centros docentes La Caparrella (Lleida) y el centro
Costafreda (Tarrega-Lleida). Estos dos centros participan desde el afio 2008 en
dicho programa de formacién en alternancia. Nuestra primera intencién fue la
de comprender céomo dichos centros se organizaron para desarrollar un
dispositivo de formacién en alternancia y en qué medida supuso un cambio de
competencias en los actores de dicha formacién.

Asi, nuestra misién consistié en evaluar la formacién en alternancia que se
llevé a cabo en los dos centros mencionados para poner en valor las ventajas de
esta primera experiencia en régimen de alternancia entre formacién y trabajo en
los estudios de formacién profesional (FP) inicial. Se trata, pues, de comprender
la actividad formativa y de restituir la comprensién que nosotros tenemos a los
que estan ejerciendo ésta actividad: centros docentes (direccién, tutores,
profesores, etc.). Nos interesa que los actores del sistema en cuestién, en tanto
que co-investigadores contribuyan a la teorizacion y sistematizacion del
dispositivo que estan utilizando. En este proceso nos basamos en el principio de
co-desarrollo de situaciones (de trabajo y de formacién) y de las personas que
intervienen. La investigacion se desarroll6 en tres fases:

1* Fase: recoger la informaciéon que nos facilite la comprensiéon del
dispositivo de formacién en alternancia de cada centro.

2% Fase: desarrollar acciones de sistematizacién de los resultados de la
experiencia a través de los actores implicados: centro docente, empresa y
aprendices.

3% Fase: evaluar y restituir la validacion interna del analisis en base al nivel
de satisfaccién de los actores implicados en la formacién: centro docente,
empresa y estudiante - aprendiz.

Desde  esta  perspectiva,  presentaremos un  acercamiento
multidimensional que concilia la relacién estructural y relacién funcional entre
trabajo y formacién que puede facilitar y/o dinamizar los procesos de desarrollo
profesional en vistas de construir y desarrollar las competencias. La utilizacién
de un modelo en una formacién en alternancia supone tener en cuenta todas las
dimensiones para concebir, construir, conducir y evaluar este sistema. Nuestro
propésito es proponer una modelizacién multidimensional de la formacién en
alternancia (Roure-Niubdo, 2011), de manera que estas dimensiones interactiien y
se relacionen en la medida que influencien y estructuren las concepciones, las
modalidades y las practicas pedagogicas. Con este propdsito proponemos un
acercamiento multidimensional de la formacién de la alternancia, segun el
sistema interface, que puede ser estudiado por la movilizacién y la integracién de
cuatro niveles (Geay, 1998):
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« La dimensién institucional: se refiere a la gestién del partenariado de
formacién con las instituciones del entorno de trabajo y las instituciones
implicadas, estrategia y posicionamiento de las instituciones locales,
financiacién...).

« La dimensién didactica: curriculum de la formacién; materia de integracién
de la alternancia; sistema de evaluacién.

« La dimensién pedagégica: postura de los docentes frente al publico en
alternancia, explotacién de la experiencia, confrontacién sin complejos de
la postura de los tutores...

« La dimensién personal: orientacién, definicién y desarrollo del proyecto
personal y profesional de los aprendices; nuevas responsabilidades para
los aprendices.

Para legitimar esta aproximacién multidimensional hemos considerados
como invariantes: comprender el sistema de formacién en alternancia
(dinamizacién de un equipo pedagégico para definir el proyecto, construccién de
partenariados) y el seguimiento de los actores que trabajan en la alternancia con
la finalidad de acompanar a los equipos pedagégicos a (re)pensar el proyecto de
formacion.

Pensamos que con la presentacién de los resultados obtenidos en nuestra
investigacién, podemos aportar y proponer una reflexién de las nuevas
competencias de los docentes que, hoy mas que nunca, han de hacer frente a las
exigencias de una sociedad cambiante y en constante evolucién. En efecto,
nuestro planteamiento de formacién en alternancia va encaminado hacia la
mejora de la eficacia del acto formativo, en el sentido que ha de transformar, no
solamente las modalidades pedagégicas y modificar sustancialmente la posicién
y las competencias de los actores implicados, sino que pretende que el sistema se
adapte y evolucione.
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Capitulo 3
La formacidon continua de los docentes de secundaria:
necesidades y directrices

Maria Delia Justiniano Dominguez
Universidad Autonoma Gabriel René Moreno
Pedro Jurado de los Santos

Universidad Autonoma de Barcelona

El texto presenta la descripcién y el andlisis realizado en relacion a la deteccion
de necesidades de formacion continua de los docentes en la ciudad de Santa Cruz de la
Sierra (Bolivia). El sistema educativo boliviano se encuentra en un proceso de cambio
bajo el efecto de las transformaciones de la estructura misma, esto induce a repensar las
formas y el ritmo de la formacién continua para los docentes y sus practicas. En este
periodo donde se inicia una reforma educativa (ley 0.70), la formacién continua dirigida
a docentes toma principal relevancia y debe ser analizada tanto desde los actores como
desde las instituciones debido a que éstas son fundamentales a la hora de plantear
nuevos enfoques de gestiébn. Segun el Ministerio de Educaciéon (2009), entre las
caracteristicas basicas del grupo de docentes activos se menciona: existen 122.294
docentes de los cuales el 60% son mujeres, se trata de un grupo de personas jévenes
(47% menor a los 40 afios); el crecimiento anual de docentes activos es del 10,5%; la
mayor parte de docentes (59%) ejercen en zonas urbanas; el planteamiento de la
Reforma Educativa 0.70 exige que las Escuelas de Formacién Docente sean
reestructuradas, se pretende crear un curriculo tnico de formacién inicial para
docentes; en los nuevos disefios curriculares se otorga especial importancia a la
formacion en relacién al socialismo; existe un marco normativo dirigido a centralizar la
formacion inicial y continua de los docentes del Sistema Educativo; las instituciones de
formaciéon docente privada estan siendo cerradas; se ha modificado la estructura
formativa anterior a la reforma 0.70 y en la actualidad se plantea la “Unidad
Especializada de Formacién Continua”UNEFCO como institucién responsable de la
formacién continua de docentes; la formacién continua si bien tiene una oferta, ésta no
se adecuia a las necesidades reales de los docentes; se requiere de mayor gradualidad y
continuidad en la secuencia de cursos impartidos; existe una reciente generalizacién de
cursos de formacion continua dirigidos a docentes interinos y de secundaria. De ahi que
exista la urgente necesidad de realizar un diagnéstico de necesidades formativas que
permita contar con disefios de la formacién continua adaptados a la realidad y
permitentes para el momento histérico.

Desde la perspectiva investigativa el estudio presenta un enfoque cualitativo. Tiene
como objetivo conocer y analizar las percepciones de los agentes del sistema educativo
sobre las necesidades de formacién continua de los docentes de secundaria para
plantear lineas y propuestas de formacién continua.

Teéricamente se fundamenta en el analisis contextual histérico y socioeducativo
del pais, en los procesos formativos del docente boliviano en el margen de la Reforma
Educativa 0.70, en los enfoques contemporaneos de los disefios curriculares, las teorias
de las transiciones e insercién laboral. Para la recolecciéon de datos se aplicaron
entrevistas y grupos focales. A continuacion se detallan las categorias de anélisis que se
utilizaron en las entrevistas aplicadas a autoridades, equipo de la UNEFCO y lideres
sindicales: Informacion sociodemogréfica (género, edad, nivel de formacion, institucién
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que otorgé el titulo), permanencia como lider o autoridad; programas formativos que
desarrolla; percepciones sobre las debilidades y fortalezas de la formacién de los
docentes en Bolivia; dificultades a la hora de impartir cursos de formacién continua;
propuestas de politicas publicas en relacion a la formacién continua; adecuacién de las
modalidades de formacién continua. Para los grupos focales dirigidos a docentes de
secundaria y formadores de formadores se utilizaron dos preguntas: 1.Cuéles son sus
necesidades de formacion para la mejora de su desempenio docente en aula? 2.;Qué tipo
de estrategias formativas considera que se deben aplicar en la formaciéon continua?.
Como ocurre en todo estudio cualitativo, este primer cuadro de categorias se modificé y
se acab6 de precisar a partir del analisis de la informacién recogida en un proceso
inductivo.

A continuacién sintetizamos algunos de los hallazgos encontrados en la presente
investigacion: la formacion continua de los docentes esta teniendo cambios sustanciales
que se dirigen a centralizar las instituciones formativas, se evidencia un planteamiento
por objetivos y se proyecta una formacion continua dirigida a responder a momentos
emergentes de Reforma Educativa.

Entre las debilidades de los cursos de formaciéon continua se menciona la
burocracia para la inscripcion de cursos; no parten de un diagnéstico de necesidades
formativas; falta de recursos econémicos para participar en los cursos; la falta de
continuidad y gradualidad en los cursos; falta de incentivos hacia los docentes por parte
de directores y autoridades; modalidades de formacién inadecuadas; falta de
coordinacién entre autoridades y responsables de la formacion.

En relacion a las fortalezas de la formacion docente, podemos mencionar:
permanencia de los cursos; creatividad y experiencia por parte de los formadores.

En lo que respecta a las necesidades formativas se requiere desarrollar
competencias profesionales basicas en los docentes (comprensién, pensamiento critico,
analisis, expresiéon verbal), conocimientos (planificacién, reforma educativa,
investigacion, psicopedagogia), destrezas (habito de lectura, trabajo en grupos,
estrategias didactico pedagégicos, uso de TIC, creatividad, innovacién) y valores
(compromiso, identidad). Es necesario partir de diagnéstico de necesidades formativas
que se deriven en el disenio de cursos. Se sugiere dar continuidad a los programas de
formacién continua.

Los docentes coinciden en que requieren profundizar la formacion en tres areas:
El desarrollo psicopevolutivo de los nifios y adolescentes en edad escolar; las estrategias
de Ensefianza-Aprendizaje; las Necesidades Educativas Especiales

Los formadores de formadores participantes plantean la necesidad de hacer una
revision paradigmética e investigativa que derive en una practica reflexiva y
contextualizada en los diferentes entornos y que se vean reflejados en los procesos de
planificacion, estrategias didactico pedagégicas y el tratamiento de contenidos segin su
tipologia.

A partir de los aspectos expuestos podemos mencionar que existe la necesidad de
reorientar los procesos de formacién continua. La formacién al ser una de las
dimensiones que configura un proceso de actuacién o de ejecucion de politicas
institucionales depende de las condiciones y de las posibilidades que inciden en el
contexto donde se ubica. Bajo esta premisa se propone un enfoque de gestiéon desde las
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estructuras organizativas que interactien y coordinen de manera permanente como
marco de referencia para la formacién continua. Se plantea la necesidad de adecuar las
modalidades de formacién de acuerdo al contexto donde se imparten los cursos: éstos
podréan ser presenciales, semipresenciales y via one line.

Es necesario disefiar procesos metodolégicos dirigidos a implementar programas
formativos que partan de un analisis de necesidades formativas y se retroalimenten
constantemente por procesos innovadores que reciban directrices de investigaciones
constantes y del seguimiento de los programas formativos. En este sentido, es necesario:

* Hacer estudios sistematicos antes de intervenir que permitan comprender a
cabalidad las discrepancias donde estamos actualmente y dénde deberiamos
estar.

» Las detecciones de necesidades formativas deben considerarse desde los momentos
que han sido aplicadas y como procesos continuos, no deben ser vistas como
definitivas. En consecuencia, es importante describir la situacién real y la
situacién deseada.

» Analizar datos sociodemograficos de la realidad y de las personas implicadas en los
procesos formativos identificando caracteristicas interculturales e intraculturales.

» Se debe realizar un seguimiento a los docentes desde su desempeno profesional
luego de participar en las areas de formacion.

* Crear procesos investigativos e innovadores dirigidos a analizar los cambios y
adaptarse a los mismos constantemente.

¢ Resulta importante destacar que la formacién continua también requiere de la
coordinacién y las directrices por parte de las instituciones que regentan la
formacion inicial. Segun el anélisis de los resultados existen desfases en los
procesos formativos dirigidos a desarrollar competencias basicas en los docentes,
por tanto es imprescindible crear disefios formativos (tanto en la formacién
inicial, como continua), dirigidos al desarrollo de estas competencias.

Los planteamientos antecesores requieren de estructuras organizacionales que
dirijan y realicen seguimiento a los procesos planteados, por tanto se deben visionar
estas estructuras desde enfoques ecolégicos que coordinen todos los procesos descritos.
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Capitulo 4
Analisis y reflexion sobre la oferta de formacién del profesorado
de secundaria de la Comunidad Auténoma de Andalucia

Rosario Medina Salguero, Manuel Delgado Garcia y José Antonio Ruiz
Rodriguez
Universidad de Huelva

La formacién del profesorado constituye un pilar basico en el que se apoya la
mejora de la educacion en los nuevos contextos sociales y educativos. Bajo esta premisa,
el presente trabajo tiene la finalidad de ofrecer un analisis descriptivo de la oferta de
cursos de Formacién del Profesorado de Secundaria en la comunidad Auténoma de
Andalucia. Exploramos las paginas webs de los distintos centros del profesorado (CEP)
de Andalucia para reflexionar, a posteriori, sobre sus propuestas formativas actuales.

“La formacién permanente del profesorado ha de partir de las expectativas,
anhelos y experiencias sentidas por el profesorado en el marco de las comunidades, de la
sociedad en general y de las necesidades del Sistema Educativo y de los docentes”
(Medina Rivilla, 1999). Ademas, la formaciéon permanente “es el proceso de
reconstrucciéon continua del saber profesional adecuado para responder a las demandas
de los estudiantes, las instituciones, la sociedad y el reto de desarrollo personal del
docente, viviendo ética y comprometidamente la tarea educativa” (Informe de la
Profesiéon Docente, INCE, p. 51). Como se subraya en este Informe, estamos de acuerdo
que es de suma importancia la formacién, ya que incide en el afianzamiento de la
identidad profesional, los conocimientos necesarios para ejercer la docencia, la accion
tutorial, y participar con implicacion en la cultura del Centro, la ejercitacién practica y
la capacitaciéon creadora, hemos de plantear si se han actualizado adecuadamente las
principales dimensiones docentes para configuracién del conocimiento profesional
desde la accién en el centro y en el aula. Por tanto, la formaciéon permanente del
profesorado habra de incidir en mejorar la "identidad profesional", dadas las claves de
una etapa compleja y de proyeccién en todas las personas.

En la comunidad andaluza, el Sistema Andaluz de Formacién Permanente del
Profesorado esta organizado en una red de Centros del Profesorado (CEP) dependientes
de la Consejeria de Educacién, coordinados en el ambito regional por la Direccién
General de Innovacién Educativa y Formacion del Profesorado y en cada provincia por
la correspondiente Delegacion Provincial de Educacion. El propésito de este sistema de
Formacion Permanente del Profesorado es promover el desarrollo profesional docente y
mejorar la calidad de la practica educativa del profesorado de todos los centros
educativos andaluces sostenidos con fondos publicos, a excepcién de los universitarios.
Para conseguirlo se elabor6 El Plan Andaluz de Formacién Permanente del Profesorado
donde se recogen las lineas de actuacién en materia de formacién del profesorado, de
acuerdo con los intereses y prioridades educativas de cada momento. Anualmente, tanto
los Centros del Profesorado como las Delegaciones Provinciales recogen en sus Planes de
Actuacién y en los Planes Provinciales de Formacién, respectivamente, los aspectos
concretos relacionados con las actividades formativas que desarrollaran en su &mbito de
competencia.

Nuestro estudio versa, como hemos indicado anteriormente, sobre las actividades
formativas que se ofrecen actualmente en los distintos CEP de todo el territorio andaluz.
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Por tanto, nuestro objeto de estudio es la Educacién Secundaria y la formacién que se le
ofrece al profesorado de este nivel. Para la interpretacion de nuestro analisis nos hemos
basado en las distintas modalidades de formacion, en las tematicas y en las categorias
dirigidas a bachillerato, formacién permanente, E.S.O., comunidad educativa,
internivelar y orientaciéon educativa porque son las que mas engloban al profesorado de
secundaria. El procedimiento empleado para la recogida de datos que hemos llevado a
cabo es una recopilacién de todos los cursos ofertados en Andalucia extraidos de las
distintas paginas webs oficiales de cada delegacién provincial.

Entre los principales hallazgos obtenemos que la formacién ofertada actualmente
en la Comunidad Auténoma de Andalucia, la cual consta de 1203 cursos para el presente
curso escolar (2012-2013), queda configurada, con respecto a las categorias analizadas,
en un 80,2% de los la formacién se circunscrita en la categoria Internivelar, un 12.2%
en la categoria de Educacién Secundaria Obligatoria, un 4.7% en la categoria de
Comunidad Educativa, un 1.9% en la de Educacién Permanente, en 0.58% en
Orientacion Educativa y un 0.33% en Bachiller. Por otro lado, hemos extraido que las
distintas modalidades de formacién ofertadas son congresos, encuentros, jornadas y
cursos presenciales, a distancia, semipresencial y con seguimiento. Respecto a la
modalidad de formacién que mas se ofrece al profesorado extraemos que el 69% lo
configura los cursos (cursos presenciales, con seguimiento, cursos semipresencial y
cursos a distancia); el 24,6% son jornadas de formacion; el 4% encuentros; el 0.7%
conferencias; el 0.2% congresos y el 1.4% otras modalidades.

Y por ultimo, abordamos los resultados de las diversas tematicas de formacién
propuestas para el presente curso escolar. Numeramos las tematicas mas repetidas en
todo el territorio andaluz, abordandolas por bloques: bilingiiismo, connivencia escolar,
TIC, competencias basicas y otros.

En el primer bloque dedicado a bilingiiismo, resaltar la oferta dirigida a la
obtencion del certificado B2 de idiomas en inglés y francés, coordinaciéon de proyectos
bilingiies, de unidades didacticas bilingiies, la practica docente en centros bilingiies,
destrezas orales entre otros. En el apartado convivencia escolar, destacar temas como
gestion de conflictos desde la perspectiva emocional, programa de mejora de la
convivencia en las aulas en secundaria, mediacién y resolucion de conflictos a través de
la dramatizacion,... En cuanto al conjunto de TIC, senalar que la formacién propuesta
discurre sobre pizarras digitales interactivas, recursos multimedia y escuela TIC 2.0.
Otro bloque corresponde a las competencias basicas. En él se ofrecen cursos de
formaciéon basica como Introduccién a la ensefianza y aprendizaje de las CCBB
(competencias basicas), Competencias basicas y atencién a la diversidad en ESO o mas
avanzados como Desarrollo de competencias cientificas y matematicas a través de la
investigacion la resolucion de problemas. En dltimo lugar, indicar el conjunto
denominado otros que abarca tematicas varias como por ejemplo: Propuesta didactica: y
ta qué. El reto de las nuevas masculinidades, Un enfoque inclusivo para la mejora de los
centros educativos, Difusion de comunidades de aprendizajes entre centros para
promover la implantacién y desarrollo de proyectos, Asesoramiento a los CEIP de la
zona Sevilla este, etc.

De estos datos cabe resaltar que en la categoria Internivelar es donde hay una
mayor oferta dirigida a todos los niveles educativos, sin embargo, en las categorias de
ESO y Bachiller, categorias especificas de nuestro trabajo, es significativamente muy
inferior, no alcanzando entre ambas el 13% de las propuestas. Ante este resultado
llegamos a la conclusién que no hay un compendio amplio de formacién dirigido
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concretamente a los docentes de secundaria. En las modalidades de formacion
ofrecidas extraemos que el tipo de formacién que mas se propone al profesorado
andaluz de secundaria es el curso en sus distintas vertientes, es decir, presencial,
semipresencial, a distancia y con seguimiento. A este le sigue las jornadas de formacién
y en menor medida se sitian los encuentros, conferencias, congresos y otros. Y en las
tematicas mas ofertadas en todo el territorio andaluz, se aprecia que corresponden con
las demandas y necesidades que actualmente requiere nuestro sistema educativo, en
concreto la Educacion Secundaria Obligatoria, como son los idiomas, las tecnologias de
la informacién y la comunicacién, las competencias basicas y la convivencia escolar.
Ademas, destacar que aparece un nuevo escenario de formacién para el profesorado en
Andalucia como es la formacién en Centros, que consiste en desarrollar las actividades
formativas en los distintos centros educativos con el fin de optimizar recursos.

Cabe matizar que nuestro estudio no finaliza en la exposicién de datos que se
refiere en lineas anteriores, sino que contintia en la indagaciéon de la percepcion del
profesorado de secundaria con respecto a la oferta que la administracién educativa de
Andalucia plantea y si creen que se adecuan a sus necesidades profesionales.
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Capitulo 5
El trabajo cooperativo online de docentes: nuevos retos para el
Asesor de Formacién Docente

M? José Molina Martinez
Centro Regional de Formacion del Profesorado de Castilla-La Mancha

INTRODUCCION

En la presente comunicacion se plantea el trabajo cooperativo de los docentes, en
forma de comunidades de practica, a través de la red como alternativa formativa que
favorece el trabajo en equipo y la reflexién sobre la practica docente. Se trata de
aprendizaje entre iguales, de un ejercicio de inteligencia compartida que conlleva ciertos
cambios en el perfil profesional tanto del docente como del Asesor de Formacion
Docente y que prepara a ambos para la formacién del futuro.

OBJETIVOS DE LA COMUNICACION

Los objetivos que se pretenden lograr mediante la presentacion de la comunicacién
son los siguientes:

* Exponer las caracteristicas principales de una modalidad formativa alternativa
para la formacién de los docentes de Educacién Secundaria: las comunidades de
practica online.

o Reflexionar sobre los beneficios del trabajo en equipo y entre iguales del
profesorado.

» Exponer los nuevos roles del Asesor de Formacién Docente ante las modalidades
de formacion online.

e Dar a conocer la actividad formativa para los docentes que se ofrece a través del
Centro Regional de Formacién de Castilla La Mancha, como centro innovador.

EL APRENDIZAJE ENTRE IGUALES EN LA FORMACION DEL PROFESORADO

La formacién del docente de Educacién Secundaria adolece en general de un
espacio comun de reflexiéon y de exposiciéon de experiencias de aula y de centro, asi
como de mas conocimiento de caracter practico compartido entre los profesionales de la
ensenanza. Es indudable que hay multitud de experiencias dignas de ser extrapoladas a
otras muchas aulas, realizando las adaptaciones pertinentes, y de las que podrian
beneficiarse un ntimero amplio de alumnos de manera que estas experiencias no
quedaran siempre aisladas en un momento y lugar concreto.

La falta de visibilidad del profesorado en general entorpece los procesos de mejora
en la educacién. Otros profesionales, como los médicos, hacen de la reflexién sobre la
préactica la base de su formacién y de su actualizacion.

A la hora de plantearnos cémo llevar a cabo esta reflexién sobre la practica
podriamos pensar en contar con un profesor experto y con muchos afios en la educacion
pero ante este experto podemos encontrarnos con una situacion similar a la que describe
José Maria Toro en su libro “Educar con co-razén”: “Dices que no puedo sugerirte nada
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porque ya llevas 30 afios de experiencia. Mas yo diria que llevas un afio de experiencia y
29 repitiendo lo mismo”(Toro, 2005:1). Frases como esta ilustran la falta de reflexién
sobre la practica docente. De esto se deduce una imprescindible dedicacién de tiempo
para la reflexién personal teniendo también en cuenta que la puesta en comun de estos
pensamientos resulta una practica enriquecedora y que sin duda contribuye al bienestar
del docente y por ende del alumnado.

Ademas, esta funciéon de mentor conllevaria una serie de cambios organizativos a
nivel de centro, con el fin de disponer de los espacios y momentos necesarios para
llevarla a cabo de manera formal, y no s6lo mediante conversaciones informales en la
sala de profesores. Cambios que pueden ser dificiles de implementar sin contar con una
actitud abierta al cambio por parte de la comunidad educativa.

De esto se deduce la conveniencia del trabajo entre iguales, en la linea de la
filosofia P2P (peer to peer), donde no hay un experto que transmite el conocimiento a
los demas sino que cada componente del grupo tiene algo que aportar, donde cada uno
valora las contribuciones ajenas en pro de una meta y unos intereses comunes. El papel
del dinamizador de la comunidad de practica no consiste en la mera transmisién de
conocimientos sobre la practica docente sino la invitaciéon al resto de docentes a la
reflexién, proporcionandoles para ello un clima propicio para compartir.

La herramienta de comunicacion ideal para este propésito de trabajo de equipo es
la red ya que nos permite llegar a mas gente y mas lejos y abrir asi nuevos canales de
comunicacion entre docentes.

LA FORMACION DOCENTE DENTRO DEL MARCO DEL CRFP

Este tipo de formacién de la que hemos estado hablando tiene cabida dentro del
modelo formativo del CRFP. El Centro Regional de Formacién del Profesorado de
Castilla -La Mancha, dependiente de la Consejeria de Educacién, Cultura y Deportes de
Castilla -La Mancha, es un centro de nueva creacién, que comenz6 su andadura en
septiembre del 2012. Su caracter innovador viene marcado por ofrecer exclusivamente
formacién online al profesorado de la regién. Esta particularidad estd permitiendo
realizar un proceso paralelo a la formacién en si y que permite la alfabetizacién digital
de nuestro profesorado.

Las modalidades formativas del CRFP son las siguientes:

* Seminarios en centros. En este caso se trata de trabajo entre los comparieros de un
mismo centro educativo, pero cuya actividad se refleja a través de las diferentes
herramientas que les proporciona la plataforma.

* Grupos Colaborativos, donde trabajan de manera cooperativa docentes de distintos
puntos geograficos de la comunidad que confluyen en la plataforma como lugar
de encuentro. Dentro de la plataforma del CRFP cada Grupo Colaborativo cuenta
con un espacio propio, al que sdlo acceden sus miembros y dentro del cual
cuentan con las siguientes herramientas: foro, wiki, blog, carpetas de
documentos y aula virtual.

¢ Talleres, modalidad de formacién individual que se lleva a cabo a través de
videoconferencia. Suponen la conexién de nuestros docentes con marcos tedricos
asi como con aplicaciones practicas de experiencias directas en el aula.
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VENTAJAS DEL TRABAJO ONLINE PARA DOCENTES

Como hemos visto, el docente que se forma en el CRFP dispone de un espacio
donde desarrolla sus habilidades de trabajo en equipo y donde se alfabetiza
digitalmente. A pesar de no haber actividades presenciales, el protagonismo dentro de la
comunidad de practica es para la interaccién entre personas. El grupo se sustenta en
algo mas que la mera conexién a la red.

Entre los beneficios del trabajo online para el docente podemos enumerar los
siguientes:

 Sentirse parte de una forma de interaccién distinta.

* Aprender a compartir y a valorar las aportaciones del otro por el bien comun,
practicando el aprendizaje entre iguales (P2P- peer to peer-).

¢ Ganar visibilidad y difusién, asi como reconocimiento, del trabajo propio.

» Sentir el apoyo de los demads, que te anima para actuar en tu aula.

» Experimentar formas de participacién online.

» Convertirse en agentes activos de desarrollo cientifico, a partir de la practica en el
aula.

¢ Abrir nuevos canales de comunicacion y llegar mas lejos y a mas gente.

* Mejorar en el manejo de las TIC.

» Ser mas grandes estando juntos y conectados.

 Sentirse mas cercano a la forma de aprender y relacionarse de sus alumnos.

 Ser responsable de su planificacién formativa dentro de la flexibilidad existente.

* Ampliar su PLE (Personal LearningEnvironment).

e Oportunidad de convertirse en prosumidores (consumidores y creadores de
contenidos).

» Convertirse en gestor de su propio proceso de aprendizaje y formacion.

» Aprovechar y conocer las posibilidades comunicativas de Internet.

e Adquirir hoy las habilidades y competencias para la formacién del futuro,
practicando el trabajo en equipo online.

LA REFLEXION CONJUNTA SOBRE LA PRACTICA Y SU DIFUSION

Compartir conocimientos practicos entre docentes supone también un avance
importante en su mejora profesional dado que sabemos que aprendemos
fundamentalmente a través de las horas de docencia directa en el aula. Poner en comtn
entre comparieros las reflexiones que surgen de la practica puede lograr que el docente
de Educacién Secundaria mejore en sus tareas de manera mas agil y rapida. El trabajo
en equipo supone una concentracién de esfuerzos y una coordinaciéon imprescindibles
para asegurar la calidad del proceso de ensefianza- aprendizaje. Ademas, el
conocimiento generado de la inteligencia compartida puede quedar reflejado en
materiales elaborados por los participantes de los grupos y que sean de libre
distribucién, con la licencia Creative Commons.

UN NUEVO PERFIL PROFESIONAL DEL ASESOR DE FORMACION DOCENTE

Este nuevo concepto de cultura profesional basada en compartir y en colaborar
implica una serie de retos y de habilidades que el Asesor de Formaciéon Docente debe
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asumir, como guia de este trabajo en equipo, aunque no siempre sea él quien actie de
dinamizador de cada uno de los grupos colaborativos.

Entre los nuevos roles que el Asesor Docente se encuentran los siguientes:

» Content curator o intermediario critico de conocimientos, que actta como filtro
ante la abundancia de informacién.

* Online Community Manager, que dinamiza una comunidad online de aprendizaje
o de practica.

¢ Social Media Manager, que acerca a los miembros de la comunidad y fomenta sus
interacciones.

» Coach, que ayuda a descubrir las herramientas que cada uno posee dentro y que le
pueden llevar a mejorar en su labor docente.

CONCLUSIONES Y PROPUESTAS

De lo expuesto anteriormente se plantea la posibilidad de enfocar la formacién del
docente de Educacion Secundaria haciendo uso de los entornos virtuales, y mas
concretamente de comunidades de practica, como lugar de reconocimiento de
experiencias destacadas en las aulas y de reflexion de la practica docente, donde cada
participante tiene la oportunidad de realizar aportaciones valiosas para el logro del
objetivo comtn. Todo ello como granito de arena en la mejora de la educacién que
ofrecemos a nuestros alumnos.

La comunicacién puede generar una serie de preguntas para el debate, como son:

» ¢Qué habilidades debe practicar el profesorado para trabajar online en equipo?

* ¢Qué valores le aporta al docente el trabajo cooperativo con comparieros docentes?

 ¢Beneficiaria el trabajo en equipo del profesorado a los alumnos?

e ¢Qué papel juega el asesor de formaciéon docente en el trabajo de las comunidades
de practica?
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Capitulo 6
Formacién permanente del profesorado en Galicia

Elia Vazquez Varela y José Dominguez Alonso
Centro de Formacion y Recursos de Ourense

Existen diversos factores que repercuten en la mejora de la calidad del sistema
educativo siendo uno de los fundamentales la formacién continuada del profesorado. En
este sentido, el centro educativo constituye en la actualidad el ntcleo central de la
formacion a través de los Planes de Formacién Permante del Profesorado (PFPP) que se
han empezado a llevar a cabo durante este curso 2012-2013, comenzando asi a
equiparar la formacién en centros con la formacién desarrollada en el CFR.

INTRODUCCION

La mejora de la calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje, y por ende del
sistema educativo en general, es la meta que guia el conjunto de acciones formativas del
profesorado. Aunque en este sentido podemos destacar que junto con la ya mencionada
formacion del profesorado existen otros factores que favorecen la mejora de la calidad
del sistema educativo tales como la investigacion, la experimentacién y la renovacién
educativa.

La formacién del profesorado en Galicia tuvo, tradicionalmente, un enfoque mas
individualista que colaborativo, segin el cual se desarrollaban una serie de
competencias profesionales independientemente del contexto en el que se ponen en
accién y sin generar una cultura cooperativa en los centros escolares.

Sin embargo, en la actualidad el centro y el equipo de profesores que compone el
claustro estan considerados como el musculo fundamental del proceso de mejora del
sistema educativo. El centro es el pilar basico sobre el que se estd impulsando la
formaciéon permanente del profesorado ya que recoge y da respuesta, tanto a las
demandas individuales del profesorado como a las del centro en general teniendo
siempre presente el contexto que los rodea a todos ellos. Esta respuesta sera de enorme
eficacia y eficiencia gracias a que los centros educativos, en los dltimos afos, estan
aumentando su autonomia pedagdgica, organizativa y de gestion, lo que les permite que
tanto los recursos econémicos, como materiales y humanos con los cuentan puedan
estar mas y mejor ajustados a las necesidades que presentan y por tanto que puedan
desarrollan planes de trabajo y planes formativos desde y para los centros.

Junto a éste existen otros motivos fundamentales para el éxito de los centros como
ndcleo de la formacién, tales como el trabajo en equipo, una mayor implicacién y
participacion del profesorado y una adaptacién perfecta a la realidad del contexto que
los rodea.

En todo este proceso de formaciéon, sin lugar a dudas, la pieza clave es el
profesorado ya que mediante el desarrollo de su talento y de las competencias
intrinsecamente relacionadas a la labor docente dan una mejor respuesta a los retos
educativos actuales en el momento de su implementacion en el aula.
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METODO

En el diseno convergen las bases del conocimiento cualitativo con los aspectos
generales de la formacién permanente del profesorado. Se trata de una investigacion de
caracter descriptivo, interpretativo y explicativo, utilizando la revision documental
(datos y cifras).

Siendo conscientes de que los resultados de este tipo de estudio no deben
generalizarse a poblaciones mas amplias, sino que se dirigen a la comprensién de
vivencias en un entorno especifico, cuyos datos emergentes aportan al entendimiento del
fenomeno (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2010), si retinen (en nuestro caso) dos
dimensiones esenciales con respecto al ambiente: conveniencia y accesibilidad (Mertens,
2005). En consecuencia, la fuente documental utilizada son los registros de datos de la
Conselleria de Cultura, Educaciéon y Ordenacion Universitaria de Galicia, previa
autorizacién formal y realizando una recoleccién interactiva que parte de la teoria
fundamentada.

RESULTADOS

Realizando una breve revisién histérica de las actividades formativas llevadas a
cabo en toda la Comunidad Auténoma gallega desde el curso académico 2009-2010
hasta el curso 2011-2012 vemos un primer incremento seguido de un descenso al ano
siguiente de la misma proporcién, asi las actividades realizadas en el curso 2009-2010
fueron 2019, el curso 10-11 ascienden hasta las 2334 y finalmente en el 11-12 descienden
de nuevo a un total de 2043.

Si tomamos el curso académico 2011-2012 como referencia podemos hacer un
analisis mas profundo de las modalidades llevadas a término. Asi, por un lado, podemos
considerar las actividades de formacién ofertadas en el Plan Anual de Formacién; en las
que destacan sobre las demas con una amplia diferencia los cursos con un total de 953,
seguidos por las jornadas que cuentan con 44, los encuentros 18 y los cursos a distancia
11, finalmente queda un dato muy poco relevante de 2 congresos.

Finalmente la otra gran seccién de actividades que se pueden llevar a cabo es la
formacion realizada en el propio centro de trabajo. En esta categoria destacan los
Grupos de Trabajo con un total de 454, seguidos de los Proyectos de Formacién y
Asesoramiento en Centros con 213 y finalmente los Seminarios Permanentes con solo
108.

CONCLUSIONES Y PROPUESTAS DE MEJORA

Los actuales planes de formacién que se estan desarrollando a lo largo de este
curso 2012-2013 en 68 centros educativos de la comunidad auténoma gallega tratan de
responder a una antigua demanda que desde los centros se venia reivindicando, como es
la de convertir el centro educativo en el nicleo fundamental de la formacién del propio
profesorado, ya que, asi ésta se realiza de forma mas directa, contextualizada y real.

Este innovador modelo de formacién tiene asociados tres grandes beneficios para
el profesorado y por tanto para el sistema educativo en tltimo término; el primero de
ellos, el cual ha sido ya comentado anteriormente, es que los planes se ajustan
perfectamente a las necesidades de los profesores y de su contexto pues son ellos quienes
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realizan la detecciéon de necesidades en la fase preliminar del proyecto, la segunda seria
que por tratarse de un plan disefiado a varios afios de forma secuencial éste se adapta a
las necesidades cambiantes del profesorado y finalmente estos planes sirven como
canalizadores de las demandas institucionales pues giran en torno a las lineas
prioritarias que marca la Conselleria de Cultura, Educacién y Ordenacién Universitaria
al comienzo de cada curso, asi podemos destacar que las lineas de trabajo que los planes
ofertan son las siguientes:

» Estrategias profesionales para la mejora de la competencia en lectura y escritura
como herramienta imprescindible para el aprendizaje del alumnado, y
potenciacién de su uso instrumental de las lenguas con su tratamiento integrado.

* Mejora de la competencia lingtiistica del profesorado en lenguas extranjeras.

 Integracion didactica de las TIC, y en el uso para el trabajo cooperativo en red a
través de espacios virtuales.

* Atencién a la diversidad y al éxito escolar, promoviendo la innovacién, reflexién y
evaluacién de la practica educativa que propicie mejoras metodolégicas para el
desarrollo de las CCBB, del trabajo cooperativo del profesorado asi como de los
cambios organizativos.

* Mejora de la convivencia escolar y del clima de aula, fomentando valores basicos
para el desarrollo personal y las relaciones sociales.

* Formacién en competencias cientificas y didacticas en las diferentes areas del
curriculo.

Sin embargo todavia hay aspectos susceptibles de mejora, entre los que cabria
destacar el ajuste a las nuevas necesidades surgidas de la evolucién de una sociedad
cada vez mas tecnolégica y plurilingtie, la mejora del proceso de evaluacién para tener
en cuenta no solo la satisfaccion del profesorado si no también el impacto real en el
aula, el diseno de itinerarios formativos personales en base a las competencias
profesionales docentes y por ultimo el aumento de la autonomia de cada centro y la
participacion en el disefio de planes de formacién propios que respondan a sus
necesidades.
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Capitulo 7
La evaluacion formativa y la autorizacién virtual de la formacion
del profesorado de Educacién Secundaria, una propuesta desde

la Universidad Nacional de Educacién a Distancia de Espana
(UNED)

Coronado Hijon, Antonio
Universidad Nacional de Educacion a Distancia

La comunicacién que a continuacién se expone, parte de un analisis de caso, del
modelo de las ensenanzas del Master de Formacién del Profesorado de Educacién
Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacién Profesional y Ensefnianzas de Idiomas
(Master de Secundaria) que se imparten en la modalidad de ensefianza a distancia segun
el sistema propio de la Universidad Nacional de Educaciéon a Distancia de Espafia
(UNED), para realizar una propuesta sobre una funcién tutorial centrada en la
evaluacién formativa del proceso de aprendizaje del alumnado

INTRODUCCION

La formacién inicial del profesorado de Ensefianza Secundaria, como requisito para
la docencia en Esparia, se remonta a la década de los afios setenta del siglo pasado con
la creacion del curso para la obtencién del Certificado de Aptitud Pedagégica, curso que
pasé a popularizarse por sus siglas C.A.P.

Esta formacion, configurada al amparo de la Ley General de Educacion (1970), tenia
como finalidad la formacién inicial de los futuros docentes de la ensefianza secundaria,
constituida por 150 horas tedricas y otras 150 de practicas en los centros educativos.

Mediante este curso se obtenia el Certificado de Aptitud Pedagégica, requisito de
formacion pedagégica y didactica exigida para el acceso a los cuerpos docentes de la
Ensefianza Secundaria.

Paralelo al discurrir del funcionamiento de esta formacién inicial en Espafia, en
Europa se van perfilando dos propuestas (Esteve, 2004) para este tipo de formacién. De
una parte, se insiste en la necesidad de aumentar los créditos lectivos de la formacion
requerida para ser profesor en la Educaciéon Secundaria, acorde con los nuevos retos
que van surgiendo en el ejercicio de la profesién docente. De otra parte, se plantea la
conveniencia de una formacién universitaria de ciclo largo para el acceso a la profesion
de profesor de Ensefianza Secundaria.

Esas tendencias europeas terminan por cuajar en Espafia, dando lugar a partir de los
cursos posteriores al 2009/2010, a la sustitucion del Certificado de Aptitud Pedagégica
por el Master Universitario de Formacién del Profesorado de Educacion Secundaria
Obligatoria y Bachillerato, Formacion Profesional y Ensefianzas de Idiomas (Master de
Secundaria).

Esta evolucion es recogida de manera normativa en la Ley Organica de Educacién

2/2006 (LOE). Esta ley, de 3 de mayo de 2006, en el titulo III, Cap. III, art. 100, en sus
apartados 2, 3 y 4 dispone que “para el ejercicio de la docencia se exigira al futuro
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profesorado una formacién inicial pedagégica y didactica, que sera impartida por las
Universidades, dentro del marco de las futuras titulaciones de grado y postgrado del
espacio europeo de educacién superior”. Esta norma se concreta posteriormente en el
Decreto de 29 de diciembre de 2007 por el que se regula el Master de Educacién
Secundaria.

Este Master esta organizado por la Universidad Nacional de Educacion a Distancia
de Espana (UNED) mediante un funcionamiento interfacultativo e interdepartamental,
en el que participan todas las Facultades y muchos de sus Departamentos.

El Titulo Master de Secundaria esta conformado por 60 créditos ECTS, tedrico-
practicos. Considerando que 1 crédito ECTS se desarrolla en 25 horas de trabajo del
alumnado, el Titulo de Master supone totalmente 1500 horas de dedicacién. Los 60
créditos ECTS se reparten en dos semestres de 29 ECTS el primero (725 horas de trabajo
del alumnado) y de 31 el segundo (775 horas de aprendizaje).

El periodo lectivo del Master de Secundaria se enmarca en el periodo anual habitual
del curso académico.

En cuanto a la estructura organizativa de las ensefianzas del Master, éste se articula
en tres Modulos tematicos: Genérico, Especifico y Practicum (con Trabajo Fin de
Master). Si el Moédulo Genérico es comun para todos los estudiantes. El Médulo
Especifico y el Practicum se diversifican en funcion de las caracteristicas de cada
Especialidad. El Practicum se realiza de manera presencial en los centros de Educacion
Secundaria que se establezcan por convenio con las Comunidades Auténomas y
tutorizado desde la red de Centros Asociados.

Las ensenanzas del Master de Secundaria se imparten en la modalidad de ensefianza
a distancia segun el sistema propio de la UNED, a través de entornos virtuales de
aprendizaje (EVA) y otros medios de apoyo al proceso de ensenanza y aprendizaje a
distancia.

En la UNED; el Equipo Docente y los profesores tutores se coordinan alrededor de
las «Unidades de Aprendizaje» (UdA), como por ejemplo, un curso, un médulo o una
leccién. Con el necesario entendimiento de que una unidad de aprendizaje no es solo
una coleccion ordenada de recursos de aprendizaje, sino mas bien la sinfonia resultante
de toda una variedad de actividades prescritas, discusién, evaluaciones, evaluacién
entre iguales, servicios y apoyo ofrecido por el profesorado (Koper y Tattersal, 2005).

Las funciones de la Tutoria UNED orbitan alrededor del aprendizaje del alumnado,
en linea con las orientaciones del Equipo Docente responsable de la ensenanza de la
materia desde su departamento, con el apoyo de los materiales y recursos educativos.

La atencion desde el Equipo Docente de la asignatura suele estar méas relacionada
con aspectos referidos a la ensefianza, en cuanto a contenidos de la materia y su
desarrollo, mientras que la accién tutorial, sin menoscabar cuestiones de ensefianza,
estd mas implicada en todo lo relativo a la guia y seguimiento del aprendizaje del
alumnado, mediante pruebas de evaluacién continua (PEC).

Como indica Castillo (2000), en la UNED la tutoria es “la piedra angular en el
sistema organizativo de su actividad académica”, donde una fluida y eficaz coordinacion
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colaborativa entre los profesores titulares de los departamentos y los profesores tutores,
tiene como referente principal, al alumnado.

UNA PROPUESTA DE BUENAS PRACTICAS DE TUTORIZACION VIRTUAL

Desde la modalidad de educacién en linea, el modelo de tutorizacién virtual que se
propone incorpora a la evaluacién sumativa final, buenas practicas de actuacién tutorial
para promover la evaluacion formativa.

De acuerdo con Gikandi et col (2011) la evaluaciéon formativa en linea conforma
entornos virtuales de aprendizaje (EVA) donde se construyen interacciones significativas
del estudiante con otros (compafieros, tutor, etc.), por ejemplo, mediante pruebas de
evaluacién continua (PEC).

La influencia de la evaluacion formativa en el aprendizaje autorregulado (Pintrich y
Zusho, 2002) como proceso activo mediante el cual el alumnado, de manera
constructiva, establece metas para su aprendizaje y regulan y controlan su cognicién,
motivacion y  comportamiento, guiados por sus objetivos y las caracteristicas
contextuales, es el eje de la justificacion de esta propuesta.

El proceso de intervencién propuesto se basa en una retroalimentacién externa del
profesor tutor como modelado de la retroalimentacién interna que asimila el alumno en
su esquemas cognitivos fruto del aprendizaje social (Bandura, 1969).

En esta direccién que venimos apuntando, la propuesta de Nicol y Macfarlane- Dick
(2006), acerca de los principios que deben guiar una buena practica de tutorizacién,
merece ser especificada:

. ayuda a clarificar qué se considera un buen rendimiento

. facilita el desarrollo de la autoevaluacion formativa en el aprendizaje

. aporta retroalimentacion de alta calidad a los estudiantes

. fomenta el didlogo con el profesorado y los comparieros sobre el aprendizaje

. anima la motivacién positiva y la autoestima

. ofrece oportunidades de aprendizaje desde la zona de desarrollo préximo (Vygotsky,
1978)

7. utiliza la retroalimentacién para mejorar la ensefianza

U W —
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Capitulo 8

El Trabajo Fin de Méaster del Master de Formacién del
profesorado de Secundaria de la Universidad de Cantabria: notas
para una primera cartografia

Garcia Lastra, Marta
Universidad de Cantabria
Osoro Sierra, José Manuel
Universidad de Cantabria
Salvador Blanco, Laurentino
Universidad de Cantabria

El Master de Formacion del Profesorado de Educacién Secundaria inicié su
andadura en la Universidad de Cantabria (UC), en el curso 2009-2010 en el contexto de
la Orden Ministerial de 27 de diciembre de 2007 con una clara intencién: mejorar la
formacion tedrico practica de los futuros profesores.

El Master desarrollado en la UC conté desde su inicio con una serie de
caracteristicas particulares: su gestaciéon (departamentos implicados, organizacién
docente...) parte de la creacién de una Comisién Académica con un marcado caracter
interdisciplinar formada por profesorado de siete departamentos, junto a representantes
de la Consejeria de Educacién del Gobierno de Cantabria y el Vicerrectorado de
Ordenacion Académica de la propia Universidad. Se han ofrecido siete especialidades
desde su inicio, manteniéndose seis de ellas a lo largo de estos cursos y sustituyendo
Orientacion Educativa, incluida el primer afio, por Lengua Castellana y Literatura a
partir del segundo. Las plazas ofertadas, repartidas de manera mas o menos equitativa
entre las siete especialidades, han sido 120 cada ano.

Hasta el momento han sido presentados algunos trabajos (Osoro y Garcia, 2010;
Osoro y Garcia, 2011) sobre diversas caracteristicas del Master desarrollado en la UC
tanto en general como en relacién a las practicas en particular. En esta ocasion, a través
de esta comunicacién, tratamos de analizar otro de los elementos fundamentales del
titulo: el Trabajo Fin de Master (TFM).

EL TRABAJO FIN DE MASTER

En el Master desarrollado en la UC, el TFM forma parte del médulo Practicum que
consume 21 de los 60 créditos ECTS que conforman el titulo. En concreto, el TFM tiene
asignados 6 de estos créditos y, de acuerdo a la legislacién estatal sobre el postgrado
(Articulo 15.3 del RD 1393/2007), s6lo puede ser defendido una vez superado el resto de
asignaturas, incluidas las practicas de ensenanza.

El TFM es definido como “un trabajo original en el que se elabora una propuesta de
caracter educativo a partir de los contenidos del moédulo genérico, del médulo
especifico, del Practicum o de una combinacién de todos” , pudiéndose contemplar bien
como una revision teérica del tema elegido, bien como un investigacién aplicada. En
ambos casos, las ideas de innovacién y mejora educativa aparecen como objetivos
ultimos del trabajo del alumnado.
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OBJETIVO Y METODOLOGIA UTILIZADA

El propdsito de esta comunicacién es realizar un anélisis de los TFMs defendidos en
el Master de Formacién del Profesorado de Secundaria de la UC desde su inicio en el
curso 2009-2010 hasta el 2012-2013 y en las tres convocatorias fijadas: julio, octubre y
diciembre.

Para llevar a cabo el trabajo que presentamos se ha confeccionado una ficha de
valoracién con una serie de elementos que relacionaremos a continuacién. Se elaboré
un registro de observacién tras la revisién del texto de cada TFM custodiado en la
Facultad de Educacién y depositado en formato digital (uno de los dos soportes en los
que debe ser entregado el trabajo) en la Biblioteca de la Universidad de Cantabria.
Creemos que en este momento se dispone de un numero suficiente de trabajos para
poder realizar el estudio.

Los indicadores seleccionados para llevar a cabo el analisis fueron los siguientes:

e Codigo: codigo para la identificacion del trabajo
e Titulo del trabajo:
e Ao académico en el que se matricul6 el autor/a:
® Ao académico en el que se defendio el trabajo:
e Convocatoria en la que se defendio el trabajo:

o en el curso en el que se matricul6

o en el siguiente curso al de la matricula

O otros
* Sexo del estudiante:
e Vinculacién de la tematica al:

o médulo genérico

o méd ulo especifico

o médulo practico

o cualquier combinacién de las anteriores
¢ Tipo de trabajo (prevalencia de...):

o revision tedrica del tema

o investigacion aplicada

o innovacién educativa general

o innovacion educativas en la especialidad
* Metodologias utilizadas:

o cuantitativa (cuestionarios, pruebas...)

o cualitativas (entrevistas, estudio de casos, grupos de discusion...)

0 mixta
e Bibliografia revisada:

o no hay bibliografia ni referencias

o escasa y mal referencias

o aceptable y referencias regular

o ajustada y citas bien expresadas

o muy completa y bien citas
e Ambito de la tematica abordada:

o curricular

o extracurricular
e Incorporacién de propuestas de mejora o nuevas lineas de investigacién:

o si
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0 no
¢ Calificaciéon obtenida: calificaciéon numérica obtenida
¢ Observaciones

PRINCIPALES RESULTADOS

Una vez realizado el anélisis de los TFM defendidos a lo largo de las cuatro
ediciones del Master podemos apuntar los siguientes resultados:

- Mas de 250 estudiantes han defendido su TFM en el marco del Master de Secundaria
de la UC. Sélo un 1% no ha superado su defensa y, de entre los aprobados, el 69% ha
obtenido una calificacion entre 7 y 9.

- Los trabajos se leen mayoritariamente en el mismo curso en el que el alumnado esta
matriculado. Tan sé6lo un escaso nimero de trabajos (alrededor de un 7%), se defienden
en afos posteriores.

- Las tematicas desarrolladas en el médulo especifico de cada una de las especialidades
centran la mayor parte de los trabajos; por el contrario, los contenidos del practicum
apenas concitan el interés del alumnado (s6lo un 3% se decanta por esta opcién).

- La mayoria de los trabajos realizados se corresponden con una revisién teérica del
tema elegido (63%). Aquellos que se han basado en una investigacién practica suponen
el 25% del total y, cuando ésta ha sido la opcién elegida, la metodologia cuantitativa ha
sido la mas comtinmente utilizada.

- Apenas nos encontramos con propuestas de mejora en los TFM analizados. En
concreto, s6lo una tercera parte del alumnado finaliza su trabajo formulando iniciativas
o lineas futuras de trabajo.

REFLEXION FINAL

Dado el escaso tiempo transcurrido desde la implantacién de los méasteres oficiales
en Espania, todavia son escasos los trabajos que presenten anélisis de algunos aspectos
de estos nuevos titulos. En el caso de los TFM, pueden encontrarse algunos como los de
Penalver-Vilar (2012) o Marzal-Felici y Soler Campillo (2012), si bien, centrados no
tanto en el contenido de estos trabajos, cuanto en la organizacién y gestion del proceso
que conlleva la realizacién, la tutorizacién y la evaluaciéon del TFM, por lo que
consideramos que este analisis pueden ayudar a ofrecer nuevos datos sobre esta pieza
fundamental de los masteres oficiales en general y del de Formacién del Profesorado de
Secundaria en particular
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Capitulo 9
Técnicas de aprendizaje cooperativo para la preparacion de la
defensa del Trabajo Fin de Master

Juana Morcillo Moreno
Universidad de Castilla-La Mancha
Manuel Portero Henares
Universidad de Castilla-La Mancha

INTRODUCCION AL APRENDIZAJE COOPERATIVO

Esta comunicacién presenta nuestra experiencia en el marco del Master en Profesor
de Educacién Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacién Profesional vy
Ensefianza de Idiomas (en adelante, Master de Secundaria), concretamente, en la
realizacion de un taller para el desarrollo de las competencias y habilidades relativas a la
exposicion oral de trabajos realizados por los alumnos de cara al adiestramiento para la
defensa de su Trabajo Fin de Master.

Para ello, hemos aplicado la técnica del aprendizaje cooperativo (en adelante, AC) a
fin de que los alumnos se entrenen en habilidades que, ademas, les aporten la
experiencia del trabajo en equipo. De este modo, el objetivo a perseguir es comun e
indivisible de cara a su insercién laboral futura en un colectivo perteneciente a un
centro docente que debe mejorar y evolucionar en conjunto. Es sabido que el AC se
refiere a un conjunto de procedimientos pedagégicos que parten de la organizacion en la
clase de un grupo, de reducido tamafno y de composicién heterogénea, en el que los
alumnos trabajan de forma coordinada para resolver los problemas que se les plantean.
Se distingue del aprendizaje clasico basicamente en las siguientes ideas:

El trabajo se organiza mediante la creaciéon de pequefios grupos (en nuestro caso, el
grupo era unico debido al ya reducido ntmero de alumnos). La organizaciéon y
distribucién de la tarea y actividades. La implicacién de todos los participantes. El grado
de control y las exigencias mutuas.

Pues bien, para que la técnica del AC sea eficaz en la tarea propuesta es necesario
exigir de todo el grupo la obtencion de las habilidades necesarias para superar la
exposicion oral de su trabajo de manera eficaz y satisfactoria. En otro caso, se repetira el
taller hasta que se consiga el objetivo comun.

DESARROLLO DEL TALLER PROPUESTO

La organizacion de nuestro taller se divide en dos fases. En la primera fase se
propone al alumno, individualmente, la preparacién de una pequefia exposicién sobre
un tema libre en la que se preparen unas transparencias para exponer publicamente ante
el grupo de comparieros y docentes en un tiempo méximo de 15 minutos. La técnica en
esta fase es la del trabajo individual, y la elecciéon del tema libre trata de incentivar la
creatividad e iniciativa del alumno, para que esa parte de responsabilidad lo implique
también en la mayor motivacién dirigida al resultado final y a hacer atractiva su
eleccion para el grupo.
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En la segunda fase, el alumno ha de exponer en clase el trabajo que ha preparado. Se
aplica entonces la técnica del AC tanto en el desarrollo de las sesiones presenciales de
clase, como en la evaluaciéon de las exposiciones. Es decir, se ha aplicado el AC
unicamente al control de la evoluciéon de la calidad del grupo y al desarrollo de las
sesiones de evaluacion, puesto que es necesario dejar margen al aprendizaje individual,
precisamente en la cuestién en la que el alumno va a tener que trabajar ineludiblemente
de modo individual, esto es, la preparacién de su Trabajo Fin de Master.

En la sesién de exposicion, se encargan al grupo ciertas tareas respecto al alumno
que esta exponiendo en cada momento, tareas que consisten en el control del tiempo
(cronometrador), en el control de los contenidos de los materiales visuales, en el control
de la expresién oral y, por tanto, también gestual y, finalmente, en la evaluacién global
de la exposiciéon del compariero. En esta fase, por tanto, estan presentes los elementos
basicos del AC, a saber:

Cooperacion, ya que los alumnos se apoyan mutuamente para cumplir con las metas
exigidas (lograr que todos desarrollen las habilidades para superar la exposicién oral de
los trabajos elaborados).

Responsabilidad, pues todos son responsables, individualmente, de la tarea que les
compete (su trabajo) y, colectivamente, de que todos alcancen el nivel exigido para la
superacion con éxito de la exposicién de los trabajos respectivos.

Comunicacién, ya que los miembros del grupo intercambian informacién y analizan
las conclusiones y reflexiones de los demas.

Autoevaluacién, pues cada uno participa en la evaluacion de la tarea realizada por
los demas.

APLICACION DE LAS COMPETENCIAS GENERALES Y ESPECIFICAS AL CASO
PLANTEADO

El objetivo general del Master de Secundaria consiste en proporcionar una
formacion profesionalizadora para todos los graduados que quieran dedicarse a la
docencia en las diversas areas de la educacion secundaria. Por ello se plantea desde la
perspectiva de las funciones, necesidades y exigencias del ejercicio profesional en
nuestro sistema educativo y, también por ello, pretende capacitar al futuro profesor para
que pueda ensefiar los contenidos del area de conocimiento en que se ha formado,
actuar profesionalmente como miembro de un equipo docente y ejercer de facilitador
del aprendizaje integral del alumnado, asumiendo las funciones tutoriales y de
orientacion. Todo ello se traduce en la necesidad de que el estudiante adquiera una serie
de competencias, generales y especificas, para el desempefio de su futura actividad
educativa . Y a la consecuciéon de algunas de dichas competencias tiende precisamente la
actividad que proponemos.

En este sentido, las competencias generales que se potencian con nuestra actividad
son las siguientes:

Capacidad de planificar y gestionar la actividad de un aula y su clima relacional.

Trabajo en equipo con el profesorado del centro y colaboracién con otros profesionales.



Reflexiones, Analisis y Propuestas sobre la Formacion del Profesorado de Educacion Secundaria
Volumen I

Promocién de acciones conducentes a la reflexiéon en la accion y al impulso de la
investigacion e innovacién educativas.

Dominio de las competencias comunicativas, verbales y no verbales, propias de la
profesion e interpretacion de las diferentes necesidades educativas de los alumnos.

A partir de las competencias genéricas anteriores, el estudiante también tiene que
adquirir durante sus estudios otras especificas, que se pueden clasificar en funcién del
ambito del perfil profesional al que se refieran, concretamente, docente, tutorial,
colectivo y profesional. De este modo, por lo que a nosotros interesa, las principales
competencias especificas que el estudiante logré con nuestro taller fueron las siguientes:

Docente:

- E4: Identificar los problemas relativos a la ensefianza y aprendizaje de las materias de
la especializacion y plantear alternativas y soluciones.

- E8: Adquirir criterios de seleccién y elaboracion de materiales y recursos educativos,
con especial atencién a los relacionados con las TIC y su utilizacién integrada en los

procesos de ensefianza-aprendizaje.

- E10: Fomentar un clima de trabajo en el aula que facilite el aprendizaje y ponga en
valor las aportaciones de los estudiantes.

- E22: Integrar la formacién en comunicaciéon audiovisual y multimedia en el proceso de
ensenanza-aprendizaje.

- E23: Poseer un buen dominio de la expresion oral y escrita en la practica docente.

- E28: Conocer y aplicar metodologias y técnicas basicas de investigacion educativa y ser
capaz de disefiar proyectos de innovacion educativa.

- E29: Conocer y aplicar propuestas docentes innovadoras en el ambito de Ia
especialidad cursada.

Tutorial:

- E30: Conocer y aplicar recursos y estrategias de informacién, tutoria y orientacién
académica y profesional.

- E31: Adquirir estrategias para estimular el esfuerzo del estudiante y promover su
autoaprendizaje y toma de decisiones.

Colectivo :

- E40: Desarrollar habilidades de trabajo personal e interpersonal con otros docentes y
profesionales de la educacién, atendiendo a criterios de mejora de la eficacia escolar.

Profesional:

- E43: Analizar criticamente el desempefio de la docencia, de las buenas practicas
docentes y orientadoras utilizando indicadores de calidad.
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- E44: Desarrollar la capacidad de autocritica y de revisién constante de la practica
docente.

- E45: Participar en las propuestas de mejora en los distintos ambitos de intervencién
profesional a partir de la reflexién basada en la practica.

CONCLUSION

A raiz de nuestra participacién en las Comisiones que evaluaban los Trabajos Fin de
Master de los alumnos del Master de Secundaria y de las lagunas que los estudiantes
mostraban en la defensa oral de los mismos, nos planteamos la realizaciéon de un taller
para que pudieran desarrollar, entre otras, la competencia de exposicion oral, verbal y
no verbal. El resultado fue muy satisfactorio.
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Capitulo 10

La escala de valoracién: Un instrumento de evaluaciéon para el
desarrollo de las competencias transversales de los futuros
docentes y sus futuros alumnos

Angel Pérez Pueyo
Universidad de Leon

José J. Barba Martin
Universidad de Valladolid
Eloisa Lorente Catalan
INEFC Lleida

Universidad de Lleida
Victor Manuel L6opez Pastor
Universidad de Valladolid

La «Declaracién de la Sorbona» (1998) dio comienzo a la andadura definitiva del
Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES), incorporando el concepto de
competencia al sistema educativo universitario. En Espana, el sistema regula un objetivo
de caracter eminentemente formativo, orientado a “propiciar la consecucién por los
estudiantes de una formacion universitaria que atine conocimientos generales basicos y
conocimientos transversales relacionados con su formacién integral, junto con los
conocimientos y capacidades especificos orientados a su incorporacién al ambito
laboral” (Real Decreto 55/2005, p.2842).

El concepto de “competencia”, tanto transversal como especifica, es considerado
por diferentes autores como clave para el desarrollo profesional (Hernanz & Rossell6,
2003; Perrenoud, 2004; Rué & Martinez, 2005; Salganik, Rychen, Moser& Konstant,
1999). Respecto a los aspectos transversales, es dificil cuestionar la necesidad e
idoneidad de aprender a trabajar en grupo y desarrollar procesos de autoevaluacién y
coevaluacién en relacion al aprendizaje auténomo (Delgado, 2005).

La evaluacién formativa es considerada como una actividad organizada de forma
sistematica y continua con la intencién de proporcionar la informacién necesaria para la
mejora del proceso educativo (Boud & Falchikoz, 2007; Harald & Mulder, 2012; Lopez-
Pastor, 2009). Por tanto, la evaluacién formativa se entiende como un continuo que
permite una mayor implicacién del alumnado en las tareas que realice y un mayor
criterio a la hora de evaluarse tanto a si mismo como a los demas (Hammersley &
Orsmond, 2007; Sanmarti, 2007). Este planteamiento revierte varios de los problemas de
los modelos tradicionales en los que, practicamente y de forma exclusiva, la calificacion
se reducia a pruebas y/o exdmenes finales (L6pez-Pastor & Palacios, 2012).

Esta experiencia pretende dotar al futuro docente universitario de experiencias en
evaluacién formativa y de desarrollo de competencias transversales, en este caso,
relacionadas con los procesos de correccién de los trabajos, la autoevaluacién y la
coevaluaciéon. La intencién es generar experiencias positivas que le permitan valorarlas,
identificarlas como adecuadas y conocer el proceso desarrollado para su posterior
transferibilidad al desarrollo de las competencias basicas como profesorado de
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educacién secundaria. Esta se ha llevado a cabo en cuatro centros universitarios de la
formacion inicial del profesorado de educacioén fisica de Le6n, Valladolid y Lérida.

OBJETIVOS
Los objetivos de esta comunicacién son los siguientes:

- Reflexionar sobre la necesidad de involucrar al alumnado universitario en un proceso
real de evaluacion formativa que le permita conocerlo, experimentarlo e integrarlo como
recurso para su futura labor profesional.

-Utilizar e identificar un instrumento de evaluacién y calificacion (escala graduada), de
modo que aprendan a utilizarlo y puedan transferirlo en su futura practica docente.

- Analizar las experiencias desarrolladas, proponiendo un ejemplo de desarrollo de
competencias de caracter transversal relacionado con la realizacion de trabajos y los
procesos de autoevaluacién y coevaluacién que proporcionen bagaje al futuro
profesorado en relacién al desarrollo posterior de las competencias basicas.

PROCEDIMIENTO
Respecto al procedimiento empleado, se ha desarrollados en varias fases.

La primera fase consistié en la elaboracién del instrumento de evaluacién, en este
caso una Escala de valoracién graduada, ttil al mismo tiempo para la evaluacion y la
calificaciéon. La intencién era poder realizar, simultineamente y de forma sencilla, la
valoracién tanto cualitativa como cuantitativa de la correccién de un trabajo. Esta
pretende establecer una serie de horquillas de valoracién cualitativa y cuantitativa en las
que se describen con detalle el grado de cada uno de los aspectos a valorar. De este
modo, permite al alumnado hacerse una idea del posible valor que supondria en el caso
de ser calificado.

Cualitativo Cuantitativo

MAL/ Necesita mejorar mucho Hasta 4,9
REGULAR/ Aunque supera lo minimo exigible, necesita mejoras importantes 5-5,9
BIEN/ Comienza a tener los rasgos de un trabajo pero debes cuidar los aspectos 6-6.9
que lo hardn tener un valor destacado

MUY BIEN/ El trabajo va por buen camino pero debes cuidar los detalles 7-7.9
MUY BUENOY Si cuidas los pequerios detalles serd brillante 8- 8.9
EXCELENTE/ Enhorabuena 9-10

Tabla 1.- Valores cualitativos y cuantitativos de las horquillas de la Escala de valoracion.

Tras un primer disefio, se pasé a un grupo de 10 alumnos, que ya habian
realizado trabajos con el nivel de exigencia requerido, para que valorasen los aspectos a
mejorar en el caso de haberla podido utilizar cuando realizaron sus trabajos. Su
informacién resulté fundamental para cotejar y calibrar la escala, sobre todo, en
aspectos de claridad en la expresion, comprension, sencillez y adecuacién a lo exigido.
De dicho proceso se obtuvo la escala de valoracion definitiva.

La segunda fase se centra en la aplicacién de dicho instrumento de evaluacion y
calificacién. A continuacion, se presenta el protocolo de aplicacion:
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1° Paso.- El alumnado es informado al inicio de las condiciones del trabajo y se les
proporcionan por escrito. Se determina la primera fecha de entrega.

2° Paso.- El alumnado presenta el trabajo por escrito y se le proporciona la escala de
valoracién que le permita desarrollar el proceso de autoevaluacién. Realizado el mismo,
justificada la valoracién y entregada al profesor, se reuniran posteriormente en una
tutoria (puede ser a través de la plataforma Moodle) para recibir la heteroevaluacién y
cotejar ambas valoraciones, resolviendo las posibles discrepancias en la interpretacién
de alguin aspecto. Se determinara la fecha de la segunda entrega.

3° Paso.- Tras la nueva entrega, se determinara por parte del profesor los enlaces para
realizar, en este caso, el proceso de coevaluacién. Tras recibir la coevaluacion, se podra
cuestionar la valoracién recibida, justificindola; volviéndose a realizar la
heteroevaluacion con el profesor. Y se determinara la fecha de la tltima entrega.

4° Paso.- Esta entrega serd la ultima y llevara asociada la calificacion. El alumnado
debera presentar, junto al documento, una autoevaluacion justificando su valoracién.
Finalmente el docente calificara el trabajo y justificara su nota en caso de no coincidir
con la proporcionada en la dltima autoevaluacién por el alumnado.

Para conocer la perspectiva del alumnado sobre el instrumento de evaluacién-
calificaciéon aplicado se ha realizado un cuestionario. Los resultados preliminares de
dicho cuestionario apuntan a que el alumnado considera muy importante conocer los
criterios de calificaciéon de la actividad requeridas para llegar a conseguir el mejor
resultado (valoracién media de 4,79 sobre 5). De hecho, el alumnado considera que
“Gracias a estos criterios somos capaces de saber en mayor medida qué es lo que
tenemos que hacer y la forma de hacerlo para sacar la nota que consideremos” (LE-1).
Pero, sobre todo, valoran poder “[...] conocer todos los porqués de su proceso de
aprendizaje y reflexionar sobre ello [...]” (LE-4). Probablemente, lo mas llamativo sea
que, aun no obteniendo los resultados esperados, valoran positivamente el instrumento:
“Es positivo para nosotros, pero no estamos acostumbrados y al ser la 1° vez que vemos
dicha escala graduada, el cambio ha sido demasiado grande y en mi caso ha sido un
cambio malo, pero sélo por no estar acostumbrados a esta manera de evaluaciéon” (LE-
40).

CONCLUSIONES

La experiencia parece demostrar que el alumnado valora muy positivamente conocer
con claridad los criterios de evaluacién y calificacion que determinen posteriormente su
nota. De hecho, que el resultado del trabajo no haya sido el esperado no parece restar
valor a la importancia de conocerlos.
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Capitulo 11

La elaboracién de preguntas de examen: una manera de
aprender a comprender, analizar y sintetizar contribuyendo al
desarrollo de las competencias basicas

Angel Pérez-Pueyo

Universidad de Leén

Israel Herran Alvarez

IES Doctor Sancho de Matienzo. Villasana de Mena (Burgos)
Oscar Casado Berrocal

CC Santa Teresa (Le6n)

Luis Centeno Fernandez

CC La Anunciata. Trobajo del Camino (Leon)

La presente experiencia pretende la transformacion del proceso de ensefianza y
aprendizaje, en relacién a la adquisicién de capacidades cognitivas (comprender,
analizar, sintetizar, aplicar y valorar), en cualquier materia y a través del desarrollo de
diferentes CCBB. Para ello, nos alejamos de las metodologias tradicionales de exposicién
magistral, aproximandonos a las propuestas de caracter colaborativo y/o cooperativo
(Johnson, Johnson y Holubec, 1999; Maldonado, 2007; Velazquez, 2010, 2013)
dependiendo de las caracteristicas iniciales del alumnado. Ademas, ésta lleva asociada la
utilizacién de procesos formativos que generan en los docentes la necesidad de elaborar
un modelo alternativo de evaluacién y, fundamentalmente, de calificacién (Pérez Pueyo,
coord., 2013). Y se ha llevado a cabo por profesores de diferentes materias y cursos de
educacioén secundaria, pero adecuandola en funcién de la secuenciaciéon de las CCBB
preestablecida (Pérez-Pueyo y Casanova, 2010).

Esta se encuentra encuadrada en un planteamiento global orientado, también, a
la solucién de problemas ortograficos de los alumnos de secundaria, la mejora de las
caracteristicas de elaboracién de trabajos y al formato de presentacién de los mismos.
Este planteamiento es disefiado por el Grupo Internivelar e Interdisciplinar “Actitudes”,
a través del Proyecto INCOBA (Pérez-Pueyo, coord., 2013), ofreciendo un modelo
funcional de desarrollo de las competencias basicas (CCBB), coherente con la legislacion
educativa.

EL SISTEMA DE LAS PREGUNTAS: OBJETIVOS Y DESARROLLO DE UNA
PROPUESTA PARA EL DESARROLLO DE CCBB

El dia a dia nos demuestra que son muchos los alumnos que, durante el proceso
de explicacién de un profesor (exposicién magistral), no prestan atenciéon. En el mejor
de los casos, s6lo muestran algo de interés cuando se aproxima el examen, lo que impide
el desarrollo de aspectos asociados a la capacidad cognitiva (comprender, analizar,
sintetizar, aplicar, valorar). En este sentido, los resultados suelen ser desalentadores; y lo
que es peor, parece no haber solucién...

La primera de las dos fases en las que puede dividirse esta propuesta de

desarrollo de CCBB consiste en que los alumnos, en grupos de entre 3-5 personas,
disefien una bateria de preguntas con sus correspondientes respuestas. Las preguntas y
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respuestas trataran sobre los objetivos y contenidos de la unidad didactica y serviran
para realizar posteriormente un examen que permita comprobar la adquisicién de éstos.

La experiencia pretende que los alumnos adquieran aprendizajes asociados a la
materia en cuestién, pero contribuyendo simultineamente al desarrollo de las CCBB.
Por ello, las actuaciones llevadas a cabo a lo largo de la misma estdn asociadas a la
secuenciacién de estas competencias realizada a nivel del proyecto educativo de los
centros (PEC) en los que se han puesto en practica; basada en los indicadores extraidos
de Pérez Pueyo y Casanova (2010), actualizadas y reelaborada en la nueva publicacién
de Graé (Pérez-Pueyo, coord. 2013).

Los alumnos deberan preparar grupalmente una serie de preguntas “correctas” y
de “calidad” que formaran parte del examen. Seran “correctas” aquellas preguntas que
concuerdan con su correspondiente respuesta, aunque sea obtenidas literalmente del
texto (tipo test, respuestas cortas, completar, etc...). Se consideran de “calidad” aquellas
cuyas respuestas impliquen procesos de reflexién, habilidad para interrelacionar
aprendizajes nuevos u otros ya adquiridos, etc...

Comenzaran, individualmente en sus casas y antes de iniciar la unidad,
intentando seleccionar el numero y tipo de preguntas solicitadas por el profesor que
crean que sintetizan mejor el tema. El primer dia cada alumno expondra sus preguntas
al grupo, valorando entre todos el trabajo realizado, percibiendo qué han considerado
otros como importante y qué han entendido del tema tras su lectura y analisis. Cada
grupo seleccionara una bateria definitiva de preguntas que consideren idéneas y claves
de entre todas las preparadas. El profesor anotara la evolucién de los grupos, ayudara a
resolver las dudas y se asegurard de que entre todas las preguntas estén las que como
docente considera imprescindibles para la superacién de los objetivos didacticos.

Al terminar estas tareas comienza la fase de preparacién del examen. Si bien ésta
es evidentemente individual, puesto que el examen y la calificacién inicial lo son,
intentaremos buscar alternativas que generen vinculos entre los alumnos, ademas del
trabajo de aprendizaje. Para ello utilizaremos fundamentalmente dos estrategias: el
planteamiento de objetivos colectivos y la participaciéon en una dindmica de repaso de
los contenidos en forma de concurso (Arrocha y Serrano, 2010).

Llegados a este punto, cada grupo tendra a su disposicion una bateria de
preguntas disefiadas para el examen de la unidad. Pero, ¢por qué no aprovechar esta
situacion para repasarlas? ¢Es que tenemos miedo a que luego, cuando tengan que hacer
el examen, los alumnos se sepan las respuestas? ¢(Y no es precisamente eso lo que
pretendemos que hagan? A veces nos olvidamos de que los alumnos necesitan saber
coémo se les va a evaluar para poder prepararse mejor y asi obtener una mejor valoracién
de sus conocimientos (Pérez-Pueyo, 2010). Tanto si utilizamos estrategias de motivacién
asociadas a la calificaciéon de los demas miembros del grupo como si implicamos a los
alumnos en concursos, la experiencia nos dice que las notas finales mejoraran
significativamente y, en consecuencia, el clima y la actitud en clase también lo haran.

Otra de las situaciones habituales, desde perspectivas tradicionales, se produce
tras las correcciones de los examenes. Los alumnos tienden a pedir explicaciones por su
nota, tanto si la consideran injusta como si consideran que el criterio cualitativo de
correccion del profesor les ha podido perjudicar. Y es en este punto donde se pone en
funcionamiento la segunda fase de la experiencia.
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En ella, se pretende implicar al alumnado en el proceso de correccién, tanto en la
valoraciéon de un comparfiero (coevaluacién) como en la suya propia (autoevaluacién),
segun los criterios establecidos por el profesor. Finalmente sera éste quien lo valore y
califique (heteroevaluacién). En cualquier caso, inicialmente, la tinica nota valida sera la
calificacién final del docente.

Para estos tres procesos de valoracion utilizaremos escalas, generalmente
graduadas, como instrumento de evaluaciéon que describa los criterios de la actividad.
Estas permiten al profesor determinar la calificacién (instrumento de calificacién) y a
los alumnos realizar una valoracion del grado de consecucién del aprendizaje de la
actividad realizada (instrumento de evaluacién), antes de la calificaciéon final (Pérez-
Pueyo, 2010).

Los criterios, que son de valoracién para las coevaluaciones y autoevaluaciones
por parte de los alumnos, serdan los mismos que para la calificacién del profesor. En este
caso, deberiamos diferenciar entre dos aspectos a valorar: la redaccién grupal de las
preguntas y la cumplimentacién individual del examen.

En lo que respecta a los criterios para la evaluacién de las preguntas redactadas
por los respectivos grupos, se plantea la utilizacion de una escala de valoracion
graduada en la que se establecen criterios organizados en cinco horquillas respecto a los
aspectos que se tendran en cuenta (redaccién correcta de preguntas y respuestas,
porcentaje de preguntas “cortas” y de “calidad”, etc...). En el caso del examen individual
sera necesario determinar unos criterios de correcciéon como son: la fijacién de cuantos
errores restaran un acierto en las preguntas tipo test, establecimiento de una, dos o
hasta tres valoraciones intermedias para las preguntas cortas,... Asi como determinar el
valor de las preguntas de calidad.

CONCLUSIONES

La dinamica establecida con esta propuesta de trabajo en el aula facilita el cambio de
actitud de los alumnos hacia el empleo y desarrollo de determinadas capacidades
cognitivas frecuentemente olvidadas. Ademas, el empleo de estrategias de objetivos
colectivos genera un ambiente de participaciéon especialmente interesante para aquellos
alumnos que mas dificultades presentan habitualmente y que redundan en una mejora
de los resultados académicos propios y de los comparfieros.

Otra de las ventajas encontradas se establece en el hecho de involucrar a los alumnos
en el proceso de evaluacion, teniendo que desarrollar labores eminentemente docentes.
Ademas, genera otro tipo de aprendizajes poco habituales como son el reconocimiento
del trabajo propio y ajeno, es decir, comenzar a trabajar sobre aspectos relacionados con
las competencias de Aprender a aprender y Autonomia e iniciativa personal.
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Capitulo 12
Los TFM instrumento de evaluacion de competencias en el
Master Universitario

Javier Rodriguez Torres
UCLM

El titulo de Master en Profesorado en Educacién Secundaria y Bachillerato,
Formaciéon Profesional y Ensefianza de Idiomas tiene como fin la formacién
psicopedagégica rigurosa, acorde con las necesidades del sistema educativo actual y con
las caracteristicas de un aprendizaje profesional de calidad. El objetivo general es
proporcionar una formacién profesionalizadora para todos y todas los graduados/ as
que su intencién profesional sea la docencia en las diversas areas de la educacién
secundaria. Desde la Universidad se pretende lograr una formacién inicial para la
docencia en Secundaria, que se convierta en un modelo de referencia para la formacién
universitaria de los futuros profesionales de la ensefianza secundaria, que se
fundamenta tanto en la previa experiencia en el desarrollo del CAP, como en las
directrices del Ministerio de Educacién enmarcadas en las orientaciones del Espacio
Europeo de Educacién Superior

La integracién en el EEES supone para los docentes cambios profundos en la
manera de concebir la enseflanza universitaria y consecuentemente en diversos aspectos
de su actuacion docente: disposicién y organizacién de materiales, tiempos y espacios,
metodologia a utilizar y formas de evaluaciéon. La primera gran diferencia que se
encuentra al comparar los antiguos programas del CAP y las actuales guias docentes es
que, si bien en aquellos el nicleo organizador eran los contenidos —estructurados en
torno a una breve seleccién de objetivos o bien al contrario, objetivos seleccionados
segin los contenidos, lo que quiza fuera mas frecuente-, encontramos ahora que el
ntcleo organizador son las competencias. De este modo, los restantes elementos
curriculares, —contenidos, metodologia y evaluacién- quedan supeditados al desarrollo
de las competencias segun la definicién y seleccién que de ellas se haya hecho.

Al comenzar la IV edicién (curso 2012 -2013) adquiere una especial dimensién
que los docentes evaluemos nuestra propia actuacién, obtengamos informaciéon del
proceso y de los resultados y reflexionemos en un proceso de mejora continua. Se trata,
pues, de efectuar un ejercicio evaluaciéon formadora que, méas alld de cualquier otra
evaluacion institucional externa, debe favorecer la secuencia de mejora de la calidad
docente, y por ende, de la instituciéon universitaria.

Partiendo del marco tedrico, la revisiéon bibliografica y legislativa, nuestras Guias
docentes, los datos obtenidos en las tres promociones del Master como profesor de
Materia de M6édulo Comun, director de TFM y miembro de distintos Tribunales de TFM,
decidimos investigar sobre:

- la relevancia de las competencias explicitadas en las Guias docentes de las asignaturas

- en qué medida las han desarrollado a través de sus TFM y
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- efectuar un ejercicio evaluaciéon formadora que, mas alld de cualquier otra evaluacién
institucional externa, debe favorecer la secuencia de mejora de la calidad docente

Otros instrumentos, no menos valiosos para nosotros, han sido los generados en el
propio proceso de aprendizaje de los alumnos y alumnas a los que hemos tenido acceso,
a saber:

- Materiales generados: trabajos individuales y grupales (2 grupos de Toledo de 3
promociones, alrededor de unos 350 alumnos)

- TFM de distintas especialidades (30 de las especialidades de Lengua y Literatura,
Educacién Fisica y Orientacion Educativa)

- Cuestionarios
- Analisis de competencias

La investigacién asi planteada se convierte en un proceso de aprendizaje y
perfeccionamiento colectivo al estar conectada con la practica misma. Lo que se traduce
en este trabajo en que todos los participantes en el proceso conozcan y comprendan las
dificultades, problemas y aciertos que el uso de estos recursos genera en situaciones
educativas concretas y, en consecuencia, las mejoren desde la realidad cotidiana de sus
centros.

El disefio se conformé por varias unidades de analisis que emergian como
escenarios permitiéndonos conocer y analizar como y en qué afecta la realizacién del
Master a su adquisicion de competencias cuando éstos realizan sus actividades de
formacion y cuando las utilizan para desarrollar las actividades escolares en los centros
donde realizan el Practicum. Se recogen las acciones mas significativas desarrolladas
durante nuestro trabajo de campo a través de la observacion participante, entrevistas,
grupos de discusién, analisis documental y distintos cuestionarios, para acercarnos a
nuestro objeto de estudio y el caracter singular de los estudiantes implicados, que por
otro medio no podrian obtenerse.

Queremos en este trabajo exponer los resultados de un estudio que tiene por
objeto determinar en qué medida los alumnos y alumnas

- Valoran la relevancia de las competencias explicitadas en las Guias docentes de las
asignaturas

- Valorar en qué medida las han desarrollado a través de sus TFM

En la UCLM, hemos avanzado en el disefnio de protocolos de trabajo que incidan
de forma directa en el disefio y desarrollo del Practicum y, por tanto, en el papel de los
tutores (Universidad y centros de secundaria). Con este fin se ha elaborado una Guia
para tutores que trata de establecer unos minimos que hagan homologable el trabajo de
los estudiantes del Master, con independencia del centro en el que vayan a realizar sus
practicas docentes y de los tutores asignados para acompanarles tanto en el Practicum
como en el TFM. La Guia ofrece informacién para disefar tanto el plan de trabajo en las
practicas como el TFM en su estructura y caracteristicas basicas, asi como herramientas
para su seguimiento y evaluacion.
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Lo que algunos consideran “la invasiéon” de la Pedagogia en la formacién inicial
del profesorado es ya imparable, los estudiantes del Master y docentes en ejercicio
analizan sus dificultades en el aula mas alld de lo disciplinar y empiezan a buscar
respuestas en otras fuentes que les ofrecen orientaciones y enfoques diferentes a los
tradicionales.

Sin embargo, esta formacién pedagégica considerada por muchos como una serie
de lucubraciones tedricas sin correspondencia con la realidad, debido a mdltiples y
complejas causas, nos exige analizar a los pedagogos nuestras propias investigaciones y
la comunicaciéon que de ellas hacemos, nuestra autoestima cientifica debiera tener
idéntico peso a la profesiéon que ejercemos, sélo de esta forma, la pedagogia comenzaria
a apreciarse, conocerse y lo mas importante, se iniciaria la inclusién de lo mas valioso
en las distintas disciplinas en todos los tramos educativos.
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Capitulo 13
Educacion de la afectividad y la sexualidad: Propuesta de una
herramienta diagnéstica.
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ICS, Universidad de Navarra

INTRODUCCION

La educacién afectivo-sexual es un reto en nuestra sociedad actual, donde el papel
principal deberian ejercerlo la escuela y los padres. Sin embargo, esto no siempre es asi.
Y son muchos los jévenes espanoles que senalan los medios de comunicacién y los
amigos como sus principales fuentes de informacién sobre sexualidad (J. de Irala et al.,
2009; Ruiz-Canela, Lépez-del Burgo, Carlos, Calatrava, Osorio, & de Irala, 2012). La
escuela del siglo XXI debe recuperar asi su papel como fuente de informacién para los
jovenes en materia de sexualidad.

La escuela es el lugar donde se aprenden muchos comportamientos y donde la
sociedad transmite la cultura, los conocimientos y los valores por los que se rige
(Gavidia, 2003). En mayo de 2006 se publicé en el Boletin Oficial del Estado la Ley
Orgénica de Educacion (LOE), la udltima reforma del sistema educativo, que se esti
aplicando en los centros educativos desde el curso escolar 2007/08 (Ley Organica 2/2006,
articulo 23). En el articulo 23 de dicha Ley, se sefiala como objetivo de la Educacién
Secundaria Obligatoria (ESO), entre otros, el desarrollar en los alumnos las capacidades
que les permitan: conocer y aceptar el funcionamiento del propio cuerpo y el de los
otros, respetar las diferencias, afianzar los habitos de cuidado y salud corporales;
conocer y valorar la dimensiéon humana de la sexualidad en toda su diversidad; valorar
criticamente los habitos sociales relacionados con la salud; valorar y respetar la
diferencia de sexos y la igualdad de derechos y oportunidades entre ellos; rechazar los
estereotipos que supongan discriminacién entre hombres y mujeres; fortalecer sus
capacidades afectivas en todos los &mbitos de la personalidad y en sus relaciones con los
demaés; desarrollar la iniciativa personal, toma de decisiones y la asuncién de
responsabilidades.

Como se puede observar, en esta ultima etapa de la educacién obligatoria no se
trata sé6lo de que los alumnos adquieran y expresen con rigor una serie de
conocimientos, sino que deben desarrollar una serie de capacidades que les permitan
comportarse con libertad, tolerancia y responsabilidad, valorando criticamente los
hébitos sociales relacionados con la salud y tomando decisiones que favorezcan la
adquisicion de habitos saludables y el fortalecimiento de sus capacidades afectivas.
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Dada la importancia de estos objetivos educativos, y centrandonos en la
educacion de la afectividad y de la sexualidad en la adolescencia, nos planteamos las
siguientes preguntas: ;Por qué los jévenes acuden a otras fuentes diferentes a los padres,
los libros y los profesores para informarse sobre sexualidad? ¢Por qué algunos
programas de educacién sexual no resultan eficaces o tienen un efecto limitado?

Muchos son los programas de educacién afectivo-sexual que se desarrollan como
recurso educativo en las escuelas. Sin embargo, algunos de ellos fracasan o su efecto se
considera insuficiente porque no han obtenido una respuesta positiva del alumnado, al
no haber sido planteados considerando los propios intereses de los jovenes ni
atendiendo a sus circunstancias particulares. Algunos datos que convendria tener en
cuenta a la hora de abordar estos temas en las aulas podrian ser: cuantos de estos
jovenes han tenido ya su primera relacién sexual y cuales fueron los principales motivos
que les llevaron a ello (el amor, la falta de autocontrol, la presion del grupo, etc.), o qué
habitos de ocio tienen entre semana y los fines de semana. En cambio, a veces se
emprenden acciones educativas basadas en suposiciones sobre los jévenes o estereotipos
sociales que no transmiten una imagen real de la juventud (J. de Irala, Osorio, Carlos,
Ruiz-Canela, & Lopez-del Burgo, 2011).

El conocimiento de la realidad escolar presente en cada centro puede facilitar la
labor docente y la adaptacién de los programas a las caracteristicas concretas del
alumnado. Este conocimiento, puede ser muy ttil de cada a plantearse objetivos
educativos sobre una base realista y asimismo fomentar una actitud de interés y
participacion mas positiva entre el alumnado.

OBJETIVOS

Ofrecemos una herramienta educativa dirigida a los centros educativos para que
conozcan mejor algunas actitudes y comportamientos de los alumnos relativos al ocio y
la sexualidad.

Disponer de un mejor conocimiento de los alumnos, que son los verdaderos
destinatarios de la labor docente y orientadora del centro, permitira:

- por un lado, que los programas puedan adaptarse a sus necesidades e intereses,
lograndose asi un desarrollo mas eficaz de los mismos. Por tanto, no sélo se trata de una
alternativa compatible con el desarrollo de programas de salud sexual en los centros,
sino que puede considerarse también un paso previo a la implantacién de estos
programas que sirva para aumentar la eficacia de los mismos.

- por otro lado, servir de apoyo al tutor y profesorado de secundaria que trata
estos contenidos como parte de su asignatura (como, por ejemplo, en biologia,
educacion para la ciudadania, ética y a través de la tutoria grupal).

- también puede aportar una informacién util a orientadores y padres de
alumnos.
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FINALIDAD

La finalidad principal es ayudar a las escuelas y a los padres de familia a
desempefiar con mayor eficacia su labor educativa, como principales formadores de los
jovenes en el ambito afectivo y sexual.

La informacién proporcionada sobre los estilos de vida del alumnado pretende
servir de especial utilidad al orientador del centro, a los tutores de cada curso y a todo el
profesorado, tanto en su planificacién docente como en la labor de integracién de las
familias en el &mbito escolar.

PROCEDIMIENTO

A este servicio puede acogerse cualquier centro de cualquier pais y titularidad
(publico/privado/concertado). Los cuestionarios estan dirigidos a alumnos de 2° ESO a
2° Bachillerato.

La metodologia consiste basicamente en el rellenado de un cuestionario anénimo
y auto-cumplimentado, en el que los alumnos responden a preguntas en torno a cinco
bloques de contenidos:

e Consumo de téxicos

e Tiempo libre

 Uso de las nuevas tecnologias

e Actitudes sobre temas de afectividad, amor y sexualidad

e La iniciacién sexual (las preguntas referidas a este bloque sélo se incluyen en la
version del cuestionario dirigido a 1° y 2° bachillerato, no se incluyen en la
version destinada a los alumnos mas jévenes, de 2°-4° ESO).

El proceso de rellenado de los cuestionarios se realiza a través de una plataforma
on-line. Lo cual permite que el alumnado pueda contestar a las preguntas desde la sala
de ordenadores de su centro educativo. Las dos versiones del cuestionario se encuentran
a disposicion del centro. Otras versiones anteriores de estos cuestionarios han sido
aplicadas en estudios internacionales llevados a cabo en Filipinas, El Salvador, Pera y
Esparia (Corcuera, de Irala, Osorio, & Rivera, 2010; J. de Irala, Lopez-del Burgo, Carlos,
& Calatrava, 2008).

En todo el proceso se respetan las normas de seguridad y proteccién de datos
(ICC/ESOMAR, 2007).

PRINCIPAL APORTACION

Tras la realizaciéon de las encuestas, los centros educativos reciben un informe
detallado con los resultados de cada curso. Los datos mas interesentes de los estudios de
El Salvador, Perti y Espafia se expondran en el congreso, para visualizar a modo de
ejemplo, el tipo de informacién que contendra este informe dirigido a los centros.

Se ofrecerd a cada centro la opcién de poder repetir la encuesta en cursos
sucesivos para valorar posibles cambios:

- Dentro de un mismo curso, a lo largo de la etapa de secundaria y bachillerato.
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- Entre los distintos cursos, es decir, de una promocién de alumnos a otra.

CONCLUSION

La escuela es epicentro de la transmisién cultural en el ambito de las relaciones
afectivas, cuando logra dar respuesta a los principales interrogantes de los jévenes,
favoreciendo relaciones sociales beneficiosas para su personalidad, la toma de
decisiones libre e informada y el desarrollo de estilos de vida saludables. Este servicio de
diagnéstico escolar pretende ser una herramienta de informacién util para los centros
que quieren plantearse nuevas acciones educativas sobre la base del conocimiento real
de sus propios alumnos.
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Capitulo 14
Reflexiones sobre la formacién del profesorado de educacion
especial
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En este trabajo se presentan las reflexiones respecto a la formacién inicial y
permanente de una parte importante de los profesores de educacion especial que
trabajan tanto en centros publicos como concertados y en las distintas etapas educativas
en la CAPV. La metodologia de encuesta seguida ha permitido: 1) Conocer las
titulaciones universitarias que poseen; 2) Sondear las opiniones sobre los conocimientos
que adquirieron antes del desempefio de la profesion; 3) Saber cudl es su nivel de
participacion en actividades de perfeccionamiento; 4) Aportar sugerencias para su
curriculum formativo.

Reflexiones sobre la formacién permanente del profesorado de educacién
especial

INTRODUCCION

El presente informe pretende dar a conocer parte de los resultados de una
investigacion realizada en la Universidad del Pais Vasco durante el curso 2010-2012. La
pretension general de la misma ha sido describir, analizar e interpretar el perfil del
profesor de apoyo en relacién a su formacién inicial y permanente, funciones que
desempenia en los centros escolares y su valoracién y satisfacciéon ante el ejercicio
profesional.

El profesor de apoyo para desempenar sus funciones necesita una formacién
especifica, que el profesor generalista dificilmente puede haber recibido. (Cadenas
1990). Diversos autores opinan que la atencién a la diversidad requiere una preparacién
pedagogica y psicolégica del profesorado (Barrero, 2004; Jiménez ,2007; Vived y Vicén,
2008; Imbermon, 2010; Susinos, 2011). Uno de los mayores retos es la atencién a todos
los alumnos porque es algo complejo. Hay muchas instancias y niveles donde se han
ofrecido titulaciones y contenidos que tienen que ver con la Educacién Especial a lo
largo de la historia y actualmente se ofertan en las cuatro Universidades (UPV/EHU,
Mondragén, Deusto, UNED) y en determinadas empresas privadas (Psikolan, ISEP). Se
imparten habilitaciones, cursos y seminarios diversos. La formacién y educacién de los
docentes de Primaria y Secundaria es uno de los elementos clave del sistema educativo.

Candeias (2008) plantea que los profesores de Educaciéon Especial, que trabajan

como profesores de apoyo, deben ser poseedores de las competencias apropiadas porque
su preparacion esta directamente relacionada con la calidad de la ensefianza prestada.
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METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

Se ha realizado un muestreo aleatorio. Se opt6 por dividir la CAPV en 17 zonas,
las mismas en las que intervienen los Centros de Formacién e Innovaciéon Educativa-
Berritzegunes. De una poblacién estimada en 1226 profesionales se recogieron 351
cuestionarios debidamente cumplimentados.

Para la recogida de datos se elabor6 un cuestionario. Se plantearon 88 items de
respuestas abiertas y cerradas, de tipo Likert, estructurados en 5 dimensiones. Los
resultados que presentamos corresponden a la dimensién denominada Formacion del
Profesorado: inicial y permanente. Se plantearon unos objetivos y unas hipétesis.

RESULTADOS

CARACTERISTICAS SOCIOPROFESIONALES DEL PROFESORADO

Edad: La media es de 41 afios. En la muestra hay 135 sujetos mayores de 45 afnos
y entre ellos 74 sujetos que tienen mas de 50 afios. El 90.8 % de los profesores en activo
que contestan son mujeres.

Formacién académica: Hay dos personas con grado de doctor. La mayoria ha
cursado Magisterio (el abanico de especialidades es amplio) y con posterioridad una
licenciatura (Psicologia, Pedagogia y Psicopedagogia). Hay mas licenciados que
diplomados, 193 poseen al menos una licenciatura y 154 son diplomadas. Varios
profesores tienen hasta cuatro e incluso cinco titulaciones universitarias. 82 poseen un
unico titulo. Algunos han cursado habilitaciones.

31 docentes se han especializado en Logopedia (master o diplomatura). 21 tienen
estudios de Audiciéon y Lenguaje, como especialidad de Magisterio o Posgrado. En
menor medida han cursado otros moédulos, cursos o masteres.

NECESIDADES FORMATIVAS DEL PROFESOR DE APOYO

Los resultados obtenidos se presentan en la tabla 1:

1 2 3 4 5
Muy Escasa Aceptable Buena Excelente
Escasa
Meétodos y estrategias de ensefianza eficaces 11.3% 35.7% 38.6% 14.5% .0%
Técnicas de motivacién 13.4% 41.4% 33.1% 11.4% 6%
Tratamiento de problemas de conducta 14.7% 41.1% 23.6% 20.7% .0%
Conocimientos sobre los contenidos de la diferentes | 9.2% 27.2% 38.2% 24.3% 1.2%
materias que se imparten en la educacién
obligatoria
Caracteristicas psicomadurativas de los alumnos de | 2.9% 17.0% 44.3% 33.0% 2.6%
primaria y secundaria
Discapacidades que pueden presentar los 3.7% 13.5% 31.5% 42.4% 8.6%
alumnos/as
Evaluacién Psicopedagégica 8.9% 30.7% 32.1% 25.5% 2.6%
Respuesta educativa al alumnado con altas 31.0% 41.4% 18.1% 8.6% .9%
capacidades
Psicopatologia y Neuropsicologia 17.3% 40.3% 26.8% 13.8% 1.4%
Educacién Intercultural 31.9% 39.4% 17.8% 9.8% 1.1%
Trastornos del lenguaje 7.2% 25.9% 37.6% 25.0% 4.3%
Competencias emocionales y sociales del profesor 28.9% 42.1% 21.8% 7.2% .0%
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Constatamos que el mayor grado de insatisfaccién se encuentra en las areas de
respuesta educativa al alumnado de altas capacidades, seguido de la educacién
intercultural y las competencias emocionales y sociales del profesor. Por el contrario, la
formaciéon que mas valoran corresponde a las discapacidades del alumnado, seguida de
sus caracteristicas psicomadurativas.

OPINIONES SOBRE SUS EXPERIENCIAS

Formacién y vocacién de algunos profesionales:

Se perciben y se plantean diferencias entre profesores que han accedido a la plaza
con una formacién especializada y los que han accedido por “habilitaciones” u
oposiciones”.

Se senala la falta de vocacién que presentan algunos profesionales.

Necesidad de Formacién Permanente

El 96%, aseguran que han participado en actividades de perfeccionamiento del
profesorado. Han asistido a 4.49 cursos de media por afio y han asistido a una media de
2.14 Encuentros, Congresos y Jornadas. Consideran que para realizar su labor docente
hay una serie de temas que requieren de una profundizacién y especializacién. Hacemos

un listado.

Algunos opinan que es la Universidad la institucién apropiada para impartir
contenidos y otros opinan que corresponde al Berritzegune.

Describen dificultades laborales (escasa estabilidad laboral) e incorrecto
planteamiento de las actividades formativas (alejadas de su quehacer docente).

Sugerencias

Los resultados sefialan que los planes de estudio universitarios no coinciden con
las necesidades de la practica, y proponen formacién en Metodologias y organizaciones
inclusivas, métodos cooperativos, mayor periodo de practicas, relaciones con las

familias, tratamiento de diversas discapacidades...

Senalan la necesidad de una buena formacién en la que valoran la capacidad de
ofrecer una respuesta educativa de calidad.

Subrayan la necesidad de adquirir competencias emocionales.

CONCLUSIONES

La formacién y titulaciones del profesorado de apoyo es heterogénea; los
profesores declaran que su formacion inicial no se adecua a la realidad escolar que viven
en la escuela, es escasa en varias materias relacionadas con su labor docente, y
consideran necesaria una formacién complementaria.

Es necesario incluir dentro de los planes de formacién inicial los contenidos que
han valorado con unas puntuaciones de “escasa” o “muy escasa”. Subrayan la necesidad
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de adecuar la formacién universitaria y la formacién ofrecida por la administracién
educativa.

En la CAPV se echan en falta aspectos practicos necesarios para la labor docente,
anadlogos a los senialados por Moya (2002) y Valle (2003), en Huelva y Leén
respectivamente.
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Capitulo 15

Necesidades de formacion para la accién tutorial en educaciéon
secundaria. La perspectiva de los estudiantes del master de
formacién del profesorado en educacion secundaria.

Joaquin Lorenzo Burguera Condén
Universidad de Oviedo

Maria del Henar Pérez Herrero
Universidad de Oviedo

INTRODUCCION

La educaciéon no se agota en el conocimiento de las areas académicas ordinarias
ya que su finalidad es contribuir al desarrollo de todos los ambitos y areas: cognitiva,
fisica, social, emocional, moral, etc., es decir, formar personas en el concepto integral de
la palabra.

La formacién como personas de los estudiantes de secundaria, hace ineludible
referirse a los conceptos de orientaciéon educativa y tutoria. Orientacién educativa
entendida como “Proceso de ayuda y acompanamiento continuo a todo el alumnado, en
todos sus aspectos, con objeto de potenciar la prevencién y el desarrollo humano”
(Alvarez y Bisquerra, 2012:18), que se hace realidad en las aulas en la accién tutorial:
accion orientadora llevada a cabo por el tutor o tutora y por el resto del profesorado con
el fin de potenciar la formacién integral del alumno o alumna” (Alvarez y Bisquerra,
2012:25), que se desarrolla de manera “...individual y colectivamente con los alumnos de
un grupo-clase...” (Lazaro y Asensi, 1989:50).

Este concepto de tutoria se refiere tanto al “...aspecto concreto de la accién
tutorial: la que realiza el tutor o tutora” (Alvarez y Bisquerra, 2012:344), como “tiempo
dedicado de forma especifica a desarrollar la accién tutorial en un grupo-clase”, asi
como “profesor responsable institucionalmente de orientar al estudiante y al grupo-
clase, dinamizador de las personas que interactian con el alumnado y gestor
administrativo de sus tareas” (Riart, 2006:27).

La funcién tutorial a la que se hace mencién en este apartado abarca los ambitos

personal, académico y personal y tiene como destinatarios en educacion secundaria a los
estudiantes, las familias y el equipo docente.

OBJETIVOS
El trabajo que presentamos tiene como objetivos:
1. Conocer los intereses y preocupaciones de los estudiantes del Master de

Formacién del Profesorado de Educacién Secundaria de la Universidad de Oviedo en
relacién a la accién tutorial.
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2. Analizar las necesidades de formacion sentidas y expresadas por el alumnado
del Master relativas al desarrollo de la accién tutorial en los centros de educacién
secundaria con los estudiantes, las familias y el profesorado.

METODOLOGIA

Se trata de un estudio descriptivo de caracter exploratorio centrado en el analisis
de las necesidades e inquietudes sentidas y expresamente manifestadas por los
estudiantes del Master de Formacién del Profesorado de Educacién Secundaria
Obligatoria, Bachillerato y Formacion Profesional de la Universidad de Oviedo. La
poblacién objeto de estudio estda constituida por los estudiantes matriculados en el
Master en los cursos 2011-12 y 2012-13. La muestra participante la forman 309
estudiantes de todas las especialidades del Master.

La recogida de informacién se ha realizado mediante un cuestionario de
. « ” P . . .,
respuestas abiertas “ad hoc”, administrado a los estudiantes en la primera sesién del
bloque de “Tutoria y Orientacién” de la materia de “Procesos y Contextos Educativos”
del médulo genérico del Master.

El anélisis de la informacién obtenida ha consistido en un analisis de contenido
de las respuestas proporcionadas por los estudiantes. Este analisis se ha concretado en
las tareas propias del mismo: transcripcién de las respuestas emitidas por los
estudiantes, categorizacion y codificacion de las mismas (Rodriguez Gémez, Gil Flores,
y Garcia Jiménez, 1996).

RESULTADOS

Los principales resultados obtenidos se presentan desde una doble perspectiva.
En primer lugar, cabe destacar que los principales rasgos que aportan las variables de
identificacion y clasificacién indican que la mayoria de los sujetos informantes (53,7%)
realizaron el Master en el curso 2011-12. La mayoria de informantes estan integrados en
el grupo A (Lengua y Literatura, Filologias, Musica y Dibujo), por encima de los
estudiantes del grupo B (Biologia y Geologia, Fisica y Quimica, Matematicas,
Tecnologias e Informatica) y del grupo C (FOL, Geografia e Historia, Clasicas, Economia
y Orientacién). La mayoria de estudiantes (67,6%) son mujeres y dos terceras partes
(66%) carecen de experiencia docente. Los sujetos que responden al cuestionario son,
fundamentalmente, estudiantes de Geografia e Historia y de Lengua y Literatura y el
resto de respuestas corresponden a estudiantes de las demas especialidades.

En relacion a los objetivos generales del estudio, los resultados alcanzados
muestran que en relacién a la definicién de tutor o tutora, los estudiantes del Master
entienden que el tutor es:

e La persona responsable de un grupo de alumnos.

e El profesor encargado y responsable de ayudar a resolver los conflictos que
puedan presentarse en el aula.

¢ El tutor es orientador y guia del alumno.

e La persona que ejerce funciones y tareas de mediador entre las familias y el
centro educativo y entre los estudiantes y el resto de los profesores.

e El agente responsable de establecer relaciones con las familias.
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En este sentido, a modo de ilustracion de estos resultados se presentan algunos
de los comentarios recogidos de entre las respuestas transmitidas por los estudiantes. De
ellos cabe destacar, por ejemplo, que el tutor es “la persona responsable de un grupo,
que lo representa y hace las funciones de guia y orientacién” (C-128- Dibujo). Asimismo,
se identifica al tutor como “aquel profesor que hace de puente entre el grupo de alumnos
al que tutela y el resto del profesorado” (C-227- Matematicas).

Por otro lado, en relacién a los temas relacionados con la tutoria y orientacion
educativa en educacién secundaria que mas preocupan a los estudiantes del Master,
cabe resaltar:

e La relacién del tutor con las familias de los estudiantes.

e La resolucion de conflictos en el aula y en su contexto mas cercano.

e La relacién y comunicacién con los estudiantes.

® La motivacién del alumnado.

e La diversidad del alumnado de educacién secundaria.

e Las relaciones con el resto del profesorado y el Departamento de Orientacién
del centro.

n este sentido, sobre las relaciones con la familia, los estudiantes manifiestan
E t tid bre 1 1 la familia, 1 tudiant fiest
preocupacion sobre como afrontarla “cémo abordar la relacién con las familias” (C-21-
Francés).

Sienten preocupacion sobre los conflictos en el sentido de encarar los “problemas
que pueden surgir en el aula debido a los comportamientos dificiles que pueden
presentar algunos alumnos” (C-10-Lengua y Literatura).

Muestran interés en las relaciones y comunicaciéon a establecer con los
estudiantes de secundaria, y asi, les preocupa “cémo acercarse lo suficiente a un alumno
para aconsejarle bien y ayudarle con un posible problema, sin entrar en el campo de lo
personal” (C-125- Geografia e Historia).

Otro aspecto sobre el que muestran interés los informantes es la motivacion de
los estudiantes de secundaria, y, en concreto, como motivar al alumnado de educacion
secundaria. Asi, manifiestan su preocupacién, por ejemplo, en términos de “orientar
bien a los alumnos y motivarles para que estudien, a sabiendas de lo mal que esta el
mercado laboral” (C-241-Informatica).

También muestran interés por afrontar la diversidad de las aulas, “cémo atender
a la diversidad” (C-225- Fisica y Quimica), y en la relacién con el resto del profesorado y
el Departamento de Orientacién del centro que desean que se concrete en “...una
relacion real y buena comunicacion entre los diferentes profesores y los alumnos” (C-

162-FOL).

CONCLUSIONES

A la luz de los resultados obtenidos cabe concluir, en primer lugar, que es
necesario adecuar los contenidos y actividades a desarrollar en cuanto a la accién
tutorial a las expectativas y preocupaciones manifestadas por los estudiantes del Master
de educacién secundaria de la Universidad de Oviedo. En segundo lugar, es preciso
incidir en que las preocupaciones manifestadas por los estudiantes estan relacionadas
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con los tres destinatarios finales de la accién tutorial, los estudiantes de secundaria, las
familias y el profesorado. En tercer y tltimo lugar, esas inquietudes se concretan en los
ambitos personal, académico y profesional, centros de la accién tutorial en esta etapa
formativa.
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Capitulo 16
Concepciones de maestros sobre la atenciéon a alumnos con altas
capacidades y talentos en la Educaciéon Secundaria.
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Las investigaciones sobre la respuesta educativa a los alumnos con altas
capacidades y talentos han destacado el papel esencial de la sensibilizaciéon y
preparacion de los docentes en esta area (Castellanos, Lépez, Hernandez, y Hernandez,
2008; Valadez, Gémez, Betancourt, Zambrano y Lara, 2010).

Castellanos et al. (2008) y Hernandez (2011) han encontrado que la relacién
profesor-alumno resulté ser una variable esencial en la satisfaccion de los estudiantes
sobresalientes con su vida académica; mas de la mitad de los alumnos valoré ademas
como muy importante la influencia del profesor en su propia vida, y en el nivel de
Secundaria, este porcentaje ascendi6 al 73,2% de los alumnos identificados con talentos.
Otros estudios en México (Ordaz & Acle, 2010) y en otros paises (Tour6n, Fernandez &
Reyero, 2002) también destacan que muchos docentes no saben identificar a los
alumnos talentosos; los criterios que utilizan en la practica descansan en la observacién
directa de los resultados académicos de sus estudiantes; finalmente, un porcentaje
importante de los docentes desconoce las necesidades educativas de este tipo de
alumnado. A pesar del esfuerzo sistematizado del sistema educativo por intervenir en
esta problematica (SEP, 2008), los resultados no son auin visibles en las concepciones,
actitudes y practicas concretas de los maestros, lo que se manifiesta con particular
fuerza en la educacién media (Cobarruvias, 2010).

El presente trabajo estuvo dirigido a analizar las concepciones sobre la naturaleza
de las altas capacidades y su desarrollo, en un grupo de maestros de la Educacién
Secundaria de Cuernavaca, Morelos, para promover la reflexién sobre las principales
barreras y oportunidades detectadas en los docentes para la atenciéon educativa al
desarrollo de la alta capacidad.

METODO

Es un estudio descriptivo, transversal, con enfoque mixto. Participaron
voluntariamente 61 docentes (43 mujeres y 18 hombres) de dos escuelas secundarias
urbanas que colaboraban en el proyecto “Factores que influyen en el desarrollo de las
altas capacidades y talentos en estudiantes de la educaciéon secundaria de Cuernavaca.
Morelos”. La edad promedio de los maestros fue 36.6 afnos y su experiencia profesional
de 12.14 anos. Se administré un cuestionario conformado por 5 preguntas, 4 de ellas
abiertas, dirigidas a explorar las ideas de los docentes respecto a: caracteristicas de este
tipo de estudiantes, su identificacién y atencién en las escuelas secundarias, estrategias
utilizadas, y problemas que enfrenta su educacién en el contexto escolar mexicano. Las
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respuestas a las preguntas abiertas fueron sometidas al anélisis de contenido con ayuda
de un sistema de categorias establecidas en investigaciones previas.

RESULTADOS

El 46.7% de los docentes caracteriza a los alumnos de alta capacidad con base en
sus desemperios mientras que el 24,4% de los maestros sostiene una aproximaciéon mas
cognitiva (procesos cognitivos superiores e inteligencia). El 8.9% manifiesta
concepciones basadas en rasgos de personalidad (independencia, autonomia,
autodeterminacién) y en caracteristicas psicosociales como el liderazgo (2,2%).
Solamente el 8,9% manifesté6 una concepciéon multidimensional de la alta capacidad,
basada en la conjunciéon de diferentes rasgos, recursos (no solo intelectuales) y
caracteristicas de desempeno. En general, los docentes conciben las altas capacidades
como algo que se desarrolla y que resulta de los estimulos que el ambiente pueda
proporcionar a los sujetos.

Las visiones de los docentes son congruentes con las vias utilizadas para la
identificacién de los alumnos con altas capacidades. La revisién de las calificaciones
escolares (62,2%), junto con la participacién en clases (77.8%), son las alternativas
fundamentales mencionadas. La observacién, la evaluacién y el seguimiento de estos
alumnos por parte de los maestros, a pesar de ser la via basica propuesta por la
Secretaria de Educacién Publica (SEP, 2006) en opinién del 55,5% de los docentes
nunca es utilizada.

En cuanto a la atencién diferenciada a los talentosos en las escuelas, el 56% de los
docentes manifesté que los alumnos sobresalientes necesitan de una atencién especial
en clases y en otros espacios educativos. Las respuestas positivas estuvieron
relacionadas con argumentos como: porque deben desarrollar al maximo sus
potencialidades, para evitar la desmotivacién, para acelerar su aprendizaje, porque
necesitan de una atencién diferenciada que garantice una mayor complejidad, porque
podrian desarrollar problemas de inadaptacién y de conducta. El 37,5% de los maestros
respondieron negativamente a la pregunta, brindando argumentos como: no lo
necesitan, por su propia madurez; se debe trabajar bien con todo el grupo, por respeto a
la igualdad en la atencién a todos los alumnos.

Por otra parte, entre los obstaculos que a juicio de los profesores enfrenta la
educacién del alumnado con altas capacidades y talentos se refieren valoraciones como
las siguientes: “poco interés de maestros y padres”; “los bajos presupuestos para llevar a
cabo actividades estimulantes”; “...falta de apoyo y atencién por parte de las escuelas”;
“no son detectados, no se les da importancia...”; “...estancamiento de muchos
maestros”; “el desconocimiento del tema por parte de los maestros”; “las necesidades de
informacién sobre cémo detectarlos, canalizarlos y darles seguimiento”. Parte
importante de estas respuestas se centra en los maestros y su preparaciéon. Asi, en
opinién de los docentes participantes, las principales problematicas que enfrenta la
atenciéon educativa a los alumnos con altas capacidades y talentos en las escuelas del
pais son la falta de una educacién diferenciada, la insuficiente preparacion del profesor
y la insuficiente informacién al respecto en el &mbito pedagégico. Casi la mitad de los
maestros manifesté que era muy pobre la identificaciéon de diferencias individuales que
podian realizar, y consecuentemente, la atenciéon educativa a éstas, y una gran mayoria
(77,1%) opiné poseer un pobre dominio de estrategias concretas para llevar a cabo
diagnésticos adecuados e introducir sus resultados en la soluciéon de las diversas
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problemaéticas existentes. La totalidad de los docentes manifesté la necesidad de
promover cursos de formacién y actualizacién sobre estas tematicas, con contenidos que
posean un verdadero valor practico -instrumental.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Aunque una de las barreras que se evidencia en este estudio tuvo que ver con los
prejuicios de los maestros a la atencién educativa de los alumnos sobresalientes, un
grupo relativamente alto- mas de la mitad - revel6 apertura y comprensién mas flexible
ante su situacién socioeducativa y ante la intervencién de la escuela en este sentido, lo
cual constituye un area esencial de oportunidades en la problemaética de la formacion en
este campo. Se reconoce que los principales apoyos e incentivos en el ambiente escolar
derivan en gran parte del encuentro con profesores u otras personas que se convierten
en mentores, tutores, guias, quienes facilitan entornos y situaciones de aprendizaje
basada en el reconocimiento de sus necesidades educativas.

Como plantean Tourén et al. (2002) y Valadez et al. (2010), la polémica sigue
siendo el coémo organizar estos procesos de formacién especifica del profesorado en esta
esfera que hasta el momento, a pesar de los esfuerzos del sistema educativo, han
resultado poco eficientes. La formacion inicial y continua tal y como se implementa en
la actualidad (cursos, talleres, diplomados, capacitacién en el puesto de trabajo,
reflexién y trabajo metodolégico en los centros docentes) asi como la naturaleza de los
contenidos que dotan al docente de los verdaderos recursos y heuristicos para
transformar su practica y dar respuestas a la necesidades apremiantes de la poblacion
escolar, deben revisarse (Bazan, Castellanos, Galvan & Cruz, 2010).

Mas alla de las recetas para trabajar en las aulas con la diversidad de estudiantes
(entre ellos los que muestran un alto potencial o talentos manifiestos), el trabajo con los
docentes en esta esfera supone organizar la preparaciéon desde la estructuracién de
acciones de formacién permanente dirigidas a dotar a los educadores de: a) un
conocimiento y comprension de la diversidad educativa, b) un sistema de herramientas
tedricas, metodolégicas y practicas para identificar las necesidades educativas de sus
estudiantes, y determinar las respuestas educativas adecuadas que promuevan su
maximo desarrollo potencial e integral, y ¢) un sélido y coherente sistema actitudinal
que sustente la apertura, la practica y la ética del respeto a la diversidad, asi como la
consecuente disposicion a la busqueda e instrumentacién de las respuestas educativas
necesarias para instrumentarlas. Los esfuerzos actuales deben tomar en cuenta las
necesidades, preocupaciones y demandas de los maestros en este sentido pues de su
formacion se derivarda en gran parte la transformacion de las escuelas en verdaderos
entornos desarrolladores de talentos.
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Capitulo 17

Modelo teérico-metodolégico para el estudio de la Violencia
Escolar como Situacién de Riesgo e Inclusion de la perspectiva
de género por el profesorado de Escuelas Secundarias de
Hermosillo, México: desde una mirada interdisciplinar

Emilia Castillo Ochoa, Ariana Cota Juarez, Mariel Michessedett Montes Castillo
y Marcela Garcia Medina
Universidad de Sonora

EN PROSPECTIVA SE ENVIARAN LAS IMAGENES CON LOS MODELOS.

La presente aportaciéon arroja el modelo teérico y metodolégico para conocer la
percepcién del profesorado adscrito a centros escolares publicos de Educacién Basica-
Educacién Secundaria de la ciudad de Hermosillo, Sonora, México sobre la
conceptualizacién, identificacién y abordaje sobre dos principales variables: violencia
escolar como situacion de riesgo y la inclusion de la perspectiva de género en la practica
educativa, siguiendo para el tratamiento teérico y metodolégico una ruta de corte
interdisciplinar.

Parte de las siguientes preguntas:

Pregunta general: ;Cémo el profesor percibe la violencia escolar como situacién de
riesgo e incluye la perspectiva de género en su practica docente?

Preguntas especificas: ¢Cémo el profesorado de Secundaria

- conceptualiza la violencia escolar?

- identifica situaciones de riesgo referidas a la violencia escolar?
- aborda las situaciones de violencia identificadas?

- incluye la perspectiva de género en su practica educativa?

INTRODUCCION

La escuela secundaria constituye un centro de socializacién donde se deben ejercer
practicas armonicas donde los estudiantes: hombres y mujeres establezcan relaciones
interpersonales de bienestar con sus pares y docentes. Ademas de poner en practica sus
habilidades para un pleno desarrollo y rendimiento académico y asi crear un ambiente
de sana convivencia escolar. Sin embargo existen momentos que los llevan a tener
comportamientos antisociales quebrantando la convivencia escolar que se debe
mantener dentro de la escuela, que afectan a su vez el desarrollo integral de los alumnos:
hombres y mujeres.

La nueva Reforma Integral de Educaciéon Secundaria 2011 plantea que el actual

docente lleve a su planeacion actividades y estrategias que propicien episodios donde se
incorpore la perspectiva de género para establecer una equidad de ambos géneros y
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concientizar al alumnado sobre estos temas, y la participacién a la no violencia ya que se
debe recordar que durante esta etapa de la adolescencia se viven cambios y fases y es un
proceso de formacién del joven que se ve inmerso en una sociedad de globalizacion.

El objetivo general que se plantea es: Evaluar la situacién actual de la violencia
escolar y la perspectiva de género a partir de las percepciones del profesorado de
Escuelas Secundarias publicas de Hermosillo, Sonora.

Siguiendo los siguientes objetivos especificos:

Identificar la percepcién del profesorado sobre las situaciones de violencia escolar:
conceptualizacion, identificacién y abordaje y la inclusion de la perspectiva de género en
la practica educativa del docente de secundaria.

Describir la relaciéon entre calidad de la RIES 2011, contenidos educativos de
valores y la educacién para la convivencia social en Secundaria y los nuevos roles y retos
del profesorado en el contexto educativo de Educacién Basica actual.

Disefiar propuestas de mejora e intervencién que coadyuven en la formacién
docente con respecto a su intervencién en situaciones de riesgo y atencién a la
perspectiva de género.

PERSPECTIVA INTERDISCIPLINAR

El objeto de estudio que se presenta de indole social se analiza desde una vision
interdisciplinar, por su complejidad que seria poco idéneo abordarlo desde una
disciplina ya que recordemos que en un contexto de globalizacién, la educacién se
vuelve un proceso complejo y es de suma relevancia analizar el impacto que ejerce a la
calidad educativa, al rol y practicas de los sujetos ya sea que desempefie funciones
directivas, docentes, personal no docente y en este caso a los alumnos. Entendiendo la
interdisciplinariedad: como una practica que debe ser considerada como una parte de la
reflexividad al momento de investigar un problema social y examinar alternativas de
cambio. Puede ser vista como un componente adicional a la multidisciplinariedad.
(Romm 1998: 64) en (Payne 1999).

Los campos disciplinares de los cuales se aportan perspectivas que llevan a una
mayor comprension del tema del tema de investigacién son: educacion, sociologia,
ciencias politicas, psicologia e innovacion.

LA PERSPECTIVA DE GENERO.

La perspectiva de género (una de las variables de estudio) se define como: “una
herramienta de analisis que permite identificar actitudes sexistas y desigualdades entre
hombres y mujeres en distintos dmbitos de la convivencia. Su finalidad consiste en
establecer acciones que conduzcan a la superacién de la discriminacién sexual y a la
denuncia publica de ésta, asi como sensibilizar a la poblacién en general de que las
practicas de exclusion y menosprecio obedecen a un ejercicio autoritario y
antidemocratico del poder”. (CONAPO 2007). Cabe sefialar que debe ser la escuela
donde se practiquen tiempos de conocimiento sobre las capacidades y habilidades que
cada individuo posee, y que ademads propicie una interacciéon solidaria entre alumnos y
alumnas sin que exista un momento de conflicto y de manifestaciones de
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comportamiento antisocial que afecta el desarrollo del adolescente y a su vez tenga un
impacto negativo en la calidad educativa. Algunas de las practicas que se establecen
entre alumnos y alumnas estin basadas en estereotipos y en practicas culturales
aprendidas en los diferentes grupos sociales de pertenencia de la matricula escolar y se
ponen de manifiesto en las interacciones entre ellos, que se suscitan dentro de la escuela
como las desigualdades de género. La labor docente juega un rol muy importante ya que
son quienes ponen de manifiesto en sus estrategias de enseflanza y practica educativa
los valores y tiempos de aprendizaje para romper con estas ideas y buscar establecer
igualdad y equidad dentro del aula de secundaria.

En el afio 2011 se inicié un proceso de formacién y sensibilizacién al personal
docente y administrativo. Los talleres dirigidos a este publico buscaron dotarles de las
herramientas didacticas que induzcan a la reflexion de la perspectiva de género. Se
abordaron los elementos tedricos sobre la teméatica de género. La participacion del
profesorado es especialmente relevante, ya que permite identificar aquellas actitudes
que pueden ser discriminatorias y/o violentas, que consciente o inconscientemente
muestran al momento de impartir una clase. Se busca que el personal comience a
cuestionar sus propias percepciones y creencias a los femenino y masculino para que a
partir de ello pueda generar un cambio y se vea reflejado en el quehacer cotidiano. (SEP,
2012).

VIOLENCIA ESCOLAR.

La violencia escolar es la que un ser humano ejerce sobre otro ser humano.
Fundamentalmente, consiste en una cierta fuerza empleada para producir en él otros
efectos fisicos o psiquicos que contrarian sus inclinaciones, sus propensiones y sus
necesidades. Por consiguiente es una fuerza de conflicto, oposicién y contradiccion y
tiende a suprimir, desde el punto de vista humano, a la persona que es objeto de ella
(Domenach et al., 1981:36) en (Prieto, 2005).

Consiste en un problema social emergente necesario para estudiarlo en el nuevo
contexto social y educativo para medir y comprender sus cambios y realizar a partir de
ello propuestas de innovacion tendientes a convertir los centros escolares en contextos
de interaccién positiva y de comportamiento social positivo.

Recordemos que el perfil del adolescente alumno de secundaria, no es el mismo de
hace quince afios, sino que ha sufrido transformaciones y cambios por la diversidad de
consumo cultural, desarrollo de las tecnologias de la informaciéon y comunicacion y el
acceso a los acervos de conocimiento que influyen en una transformacién y cambio en la
sociedad actual y en el nuevo perfil del adolescente de secundaria.

METODO

El tipo de investigacion que se seguira es descriptiva-explicativa. Segtn
Hernandez, Baptista y Fernandez (2003) la investigacién descriptiva describe los hechos
como son observados, lleva a fines diagndsticos y la investigaciéon explicativa busca el
porqué de los hechos estableciendo relaciones de causa- efecto.

El enfoque es mixto-integrado partiendo de una primera fase cuantitativa haciendo

uso de la técnica de la encuesta con el cuestionario como instrumento, para pasar
después a una segunda fase cualitativa con la técnica de grupo focal con el instrumento
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de la guia de tépicos. Una vez obtenidos los resultados se pasa a la fase de analisis con la
técnica de triangulacion.

Los sujetos y contexto constituyen al profesorado adscrito a Educaciéon Secundaria
con una muestra representativa de 133 docentes de la ciudad de Hermosillo, México.
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Capitulo 18

Violencia escolar y conductas disruptivas en adolescentes caso
escuela secundaria general no. 1 “Juan Escutia” como objeto de
estudio.

Irais Isela Contreras Ruiz

Escuela Normal Superior de Hermosillo
Emillia Castillo Ochoa

Universidad de Sonora

Mariel Michessedett Montes Castillo
Universidad de Sonora

Marcela Cecilia Garcia Medina
Universidad de Sonora

En las instituciones educativas donde se fomenta y se lleva a cabo la convivencia
entre pares, ocasiona que los mismos compartan situaciones de agrado, de juego, de
amistad, es decir se relacionen e interactien entre si. Sin embargo esta convivencia
puede presentar rupturas en los sistemas sociales y centros educativos generando asi un
desequilibrio en ambos.

Propiamente al hablar de los centros educativos, existe una gran diversidad de
caracteres y personalidades en los alumnos, los cuales, poseen ciertas caracteristicas que
los identifican desarrollar relaciones positivas o relaciones negativas. Como se conoce,
en los centros educativos ademas de formar educandos, de fomentar valores, de llevar a
la practica una convivencia sana también ocurre lo contrario, como la existencia de
violencia escolar, el bullying entre otras.

Cada vez es mas frecuente escuchar casos de agresiones en las instituciones
educativas, donde un grupo de alumnos o alumnas agredieron a otro. A esto se le conoce
como “bullying”.

El bullying es la agresién en varias ocasiones por un agresor hacia su victima, por
lo que puede ser psicolégico( burlas, insultos, exclusion), fisico (golpear, patear, escupir,
empujar, robar y destrucciéon de propiedad) y verbal (tales como amenazar, apodos,
lenguaje sexual).

Lo anterior provoca en las victimas los siguientes sintomas: miedo de ir a la
escuela, baja autoestima, trastorno de suefio y/o alimentacién, depresién, ansiedad,
estrés, irritabilidad, cambios repentinos de humor u otros trastornos, conductas
autodestructivas como el consumo de sustancias toxicas, problemas para concentrarte e
incluso el intento o consumacién de suicidio esto segin (Austrias 2006).

Por lo que, es necesario comprender el problema para poder brindar conocimiento
de causa y consecuencia que presenta y con ello contribuir a soluciones para el combate

al bullying.

Cabe senialar que las conductas antisociales o disruptivas de los menores se
agudizan en el nivel de secundaria. De acuerdo a lo todo lo anterior existen datos y
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estadisticas que demuestran que las agravantes principales son la parte emocional,
donde la victima y el agresor han sido afectados en la parte de su salud emocional.

Durante la visita en la Escuela Secundaria General No. 1 “Juan Escutia” se pudo
observar la relacién que tienen los alumnos de tercer afno en el salén de clases, asi
mismo como las agresiones que sufren los estudiantes con alguna discapacidad fisica.

Lo cual se opt6é por desarrollar la siguiente tematica: VIOLENCIA ESCOLAR Y
CONDUCTAS DISRUPTIVAS EN ADOLESCENTES: CASO ESCUELA SECUNDARIA
GENERAL NO.1 “JUAN ESCUTIA”.

Ubicada en la linea tematica los ADOLESCENTES Y SUS PROCESOS DE
APRENDIZAJE.

OBJETIVOS

Para que se lleve a cabo el presente documento es necesario mencionar los
objetivos, en primera instancia se plante6 un objetivo general, donde se establece lo que
se pretende alcanzar, seguido de los especificos los cuales definen el proceso para llevar
a cabo el mismo.

GENERAL

Identificar y descubrir las situaciones de violencia y conductas disruptivas en el
adolescente de la Escuela Secundaria General N° 1 “Juan Escutia”

ESPECIFICOS
Identificar y Describir

e Las relaciones interpersonales en las aulas de secundaria.

* Los casos de malas relaciones en secundaria.

e Los tipos de actuaciones violentas

e Las acciones del profesor de secundaria ante un conflicto de violencia entre
alumnos.

DIAGNOSTICO DE LA PROBLEMATICA

En el presente capitulo se describe la metodologia utilizada para el diagnéstico de
situaciones de violencia en la Escuela Secundaria en donde se aplicé un cuestionario a
los docentes sobre el tema y las medidas de precauciéon que han tomado para poder
prevenir los casos de violencia que pudieran presentarse en dicha instituciones.
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DISENO DE PROPUESTA PARA LA INTERVENCION DEL TRABAJO DOCENTE,
PARA FAVORECER LAS INTERACCIONES SOCIALES ENTRE ADOLESCENTES EN
LAS ESCUELAS SECUNDARIAS.

A partir de lo anterior se disefia la presente propuesta de innovacién para la
convivencia social en escuelas secundarias, que se estructura con los siguientes
programas: CONFERENCIAS SOBRE VIOLENCIA, EDUCACION Y ADOLESCENTES
DIRIGIDAS AL PERSONAL DOCENTE.

Fase 1 proyecto: diagnéstico e intervenciéon de comportamiento antisocial, género
y situacién de riesgo en educacion secundaria.

Consistié en brindarles una platica en donde se impartié en una junta de consejo
técnico debido a que los maestros estarian juntos y no tendrian clases, y para no afectar
las clases se tom6 una decision de llevarse a cabo en la junta de consejo técnico, en
dicha platica se hablé sobre el objetivo que se pretende lograr con dicho proyecto, asi
como también los programas que colaboran para una mejor intervencion, los maestros
se notaron muy participativos, y se realizaron cuestionamientos en donde se les
respondié de manera adecuada.

La conferencia se finalizé con situaciones que se presentan en la escuela y las
posibles soluciones que los maestros les han dado a los casos, asi como también los
seguimientos, la Dra. Emilia menciono que a los maestros se les brindara unos CD’s en
donde se presentan diferentes situaciones y las soluciones que probablemente se
pudieran obtener.

CONCLUSIONES GENERALES
Los resultados obtenidos constan que en un principio los maestros no

comprendian el concepto del bullying, por ende, si no lo conocen, no identificaban el
problema. Después del trabajo realizado por sujetos ampliaron su percepcién, y
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comprension del bullying desde su conceptualizacion, llegando asi a percibir la
diferencia entre violencia escolar y bullying, comenzando a observar y clasificar los tipos
de bullying.

En las situaciones o lugares generada por los maestros coincidieron en una
evaluacién final, que la violencia generada por los nifios viene desde sus hogares hacia el
centro escolar.

La presente investigacion tuvo como objetivo elaborar una propuesta de
innovacién sobre violencia, educaciéon y adolescentes dirigidas a padres de familia,
personal docente para favorecer su comprensiéon y llevar a cabo su implementacion y
evaluacion.

Con respecto a los tipos de bullying, se llega a la conclusiéon de que los alumnos
han padecido violencia directa e indirecta, los tipos que se detectaron segiun la
evaluacién dirigida a los maestros era frecuentemente la violencia verbal y en segundo
lugar la violencia psicolégica; es decir que los docentes concuerdan que la violencia
verbal en conjunto con la psicolégica son las que alumnos padecen a diario.

Otro aspecto importante que se identifico es que los maestros mencionaron que no
existe un rol especifico en el bullying, es decir que el nifio podria tomar el rol de agresor,
el rol de victima, y segtin los expertos en violencia consideran que el fenémeno del
bullying es multifactorial en la cual se encuentra las familias y sociedad en general.

Por lo tanto, los docentes prestaron atencién a que cuando los alumnos
manifestaban alguna situacién de mal comportamiento automaticamente bajaba su
rendimiento escolar, ademdas de una autoestima en los nifios y nifias. Asi mismo, los
maestros y alumnos coinciden en que quienes agreden a sus compaiferos son de ambos
SExos.

Como parte fundamental de la informacién adquirida de acuerdo a la aplicacién
de la propuesta de innovacion, se pudo observar que el fenémeno del bullying, como
otros factores asociados, estdn inmersos y sujetos a un criterio multifactorial tales como
politico, econémico, familiar, religioso, etc. Donde, si no se realiza una modificacién al
sistema publico y social el problema se seguird observando o “viendo” desde una
minima perspectiva para su calidad de atencion.

Con respuesta positiva hacia el programa de prevencién al bullying en la Escuela
Secundaria General N°1 “Juan Escutia”, se obtuvo el cumplimiento para el cual fue
diseniado, asi mismo la propuesta de innovacion, logro cumplir sus objetivos especificos
como la conceptualizacién del bullying, identificacién del problema y su compresiéon del
bullying toméandose en cuenta que los maestros comenzaron a ver con mayor
detenimiento el problema, es decir a hacer referencia de que existe y que siempre ha
existido en la sociedad.
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Capitulo 19

Identificacién de necesidades formativas en el ambito de las
técnicas de estudio en la Educacion Secundaria Obligatoria y
Post-obligatoria

M? Luisa Dueinias, Berta Garcia-Salguero y Lidia Losada Vicente
UNED Facultad de Educacion

INTRODUCCION

De acuerdo con lo establecido en la Ley Orgéanica de Educacion (LOE) uno de los
doce objetivos basicos de la Educacién Secundaria Obligatoria (ESO) es “desarrollar y
consolidar habitos de disciplina, estudio y trabajo individual y en equipo como
condicién necesaria para una realizacion eficaz de las tareas del aprendizaje y como
medio de desarrollo personal” (art. 23). Asimismo, y segin la LOE, una de las
competencias basicas que el alumno debe alcanzar en la ESO es la de “aprender a
aprender”. Por tanto, una de las tareas relevantes del profesorado debe ser ensefiar al
alumno a pensar y a estudiar, utilizando estrategias adecuadas que le orienten hacia un
aprendizaje significativo y eficiente.

MARCO TEORICO

Las técnicas de estudio y de trabajo intelectual estan constituidas por todos
aquellos medios y recursos que contribuyan a facilitar el aprendizaje del alumno, ya
sean habitos de estudio, estrategias de aprendizaje concretas o métodos de estudios
eficaces (Cabeza Leiva, 2011). Se constata que en la actualidad hay cada vez mas
alumnos que carecen de métodos de estudio adecuados y que tienen dificultades para
organizar su trabajo escolar, y como consecuencia carecen de motivacién, capacidad de
esfuerzo y tolerancia a la frustracién, incidiendo todo ello en el fracaso y abandono
escolar. A este respecto, Garcia Pérez et al. (1993) sefialan que las habilidades de estudio
y las actitudes ante el estudio constituyen variables significativamente diferenciadoras
entre alumnos con éxito y fracaso en todos los niveles de la ESO.

El diagnéstico educativo constituye la base que facilita la decisién orientadora
respecto a los procesos de intervenciéon y a su vez, toda actuacién o intervencion
orientadora debe estar basada en el adecuado conocimiento técnico y riguroso de la
realidad educativa en la que se pretenda actuar. En este sentido, el diagnéstico
constituye un proceso continuo y dindmico e interactivo, integrado en otro mas amplio
que es la orientacién educativa dandose entre ambos procesos una mutua y constante
interdependencia (Duefias Buey, 2011). En otros términos, para tomar decisiones sobre
intervenciones educativas y orientaciones futuras relativas a un alumno se hace
necesario un diagnéstico educativo con el objetivo de identificar tanto las caracteristicas
del alumno -cognitivas, motivacionales, emocionales...- como sus necesidades
formativas, teniendo también en cuenta su contexto.



Reflexiones, Analisis y Propuestas sobre la Formacion del Profesorado de Educacion Secundaria
Volumen I

OBJETIVOS
Objetivo general

- Realizar un diagndstico psicopedagégico de las estrategias de estudio en una
muestra de estudiantes de la Universidad Nacional de Educacién a Distancia (UNED).

Objetivos especificos

- Evaluar el grado en que cada estudiante conoce aquello que se considera que
debe realizar para la consecucion del aprendizaje en los diferentes ambitos de estudio.

- Evaluar la autopercepcién de los estudiantes en relacién a su desempefio real
como discente.

METODOLOGIA

Para la consecucién de los objetivos mencionados se procedié a la aplicacion
colectiva del instrumento estandarizado Diagndstico Integral del Estudio (DIE), nivel 3,
de Pérez Avellaneda, Rodriguez Corps, Cabezas Fernandez y Polo Mingo (1999).

Descripcién de la prueba:

- Destinatarios: Educaciéon Post-obligatoria-Universidad-Adultos a partir de los 16
afnos.

- Escalas: Actitud (48 items), Auto-concepto (48 items), una escala complementaria
de Aptitud, finalizando con el contraste de los resultados obtenidos y las calificaciones
del estudiante.

- Elementos del estudio personal: estrategias a) De apoyo; b) Primarias; c)
Secundarias; d) Complementarias.

- En cuanto a "aciertos" y "fallos", se intercalan preguntas con presentacion
negativa y positiva para evitar el "set de pregunta", y, asimismo, existen respuestas
buenas, tanto positivas como negativas, para evitar el "set de respuesta".

- Las alternativas de respuesta son "Si", "No" y "No sabe/No contesta"; y la
puntuacion se establece en "0", "1" 0 "2".

- Se utilizan hojas de respuesta auto-corregibles.
- El tiempo de aplicacion oscila entre los 20 o 25 minutos.

La prueba se aplicé a 65 estudiantes matriculados en la UNED en el curso 2011/12,
en las siguientes titulaciones: Administraciéon y Direccion de Empresas, Antropologia,
Ciencias Ambientales, Ciencias Juridicas, Ciencias Politicas, Derecho, Educacion Social,
Filologia Hispanica, Geografia e Historia, Historia del Arte, Ingenieria Industrial,
Ingenieria Informatica, Lengua y Literatura espafiolas, Pedagogia, Psicologia y
Sociologia.
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El estudio se llevo a cabo durante el mes de octubre y noviembre, en el marco del
desarrollo de los cursos de Técnicas de Estudio celebrados por el Centro de Orientacion,
Informacién y Empleo (COIE) del Centro Asociado de Madrid, bajo el titulo; Técnicas de
Estudio (Autoconocimiento y desarrollo de estrategias). La celebraciéon de estas
actividades se justifica en cumplimiento del punto ¢, Articulo 7 del Reglamento de
Funcionamiento y Organizacién del COIE, aprobado en Consejo de Gobierno de 26 de
octubre de 2010.

RESULTADOS

Se han analizado los resultados, observandose que no existen diferencias
significativas en las puntuaciones medias obtenidas en Actitud y Auto-concepto,
considerando dos subgrupos (hombres y mujeres). La media del grupo de mujeres se
sita en el percentil (67,78) en cuanto a Actitud y, en el (58,37) en Auto-concepto. La
media obtenida por grupo de hombres participante en el estudio les sitiia en el percentil
(62,51) en Actitud y, en el (57,38) en Autoconcepto.

Por rangos de edad, se observa que el grupo de estudiantes de mayor edad (1946-
1961) han obtenido medias mas altas en ambas escalas; Actitud (69,16), Autoconcepto
(70,83), siendo mas elevado el percentil en el que se sitiian en cuanto al autoconcepto de
las estrategias que desarrollan a las que ejecutan en realidad. Al contrario que los
anteriores, en el grupo de estudiantes cuyo nacimiento se produjo entre 1962-1979, su
media en cuanto a Actitud se sitia en percentil (63,2) y la de Autoconcepto en (53,1).
Finalmente, la media del grupo de estudiantes mas jovenes, nacidos entre 1977-1993, se
sitaia en el percentil (58,92) en cuanto a Actitud y en (54,92) en Autoconcepto.

Interesa el analisis de los resultados individuales de los sujetos con el fin de
orientarles en sus necesidades de optimizacién de estrategias particulares.

CONCLUSIONES

Segun Castillo y Polanco (2012), los estudiantes de Bachillerato se encuentran en
proceso de aplicacién de los procedimientos de planificacién, de trabajo auténomo, de
adquisicién de vocabulario cientifico, de preparacion de examenes, de trabajos
académicos (monografias y cometarios de textos), de toma de apuntes y de estudio
auténomo desde el enfoque estratégico del aprendizaje. De acuerdo con estos
investigadores, el resto de habilidades y procedimientos de estudio se encontraria en
fase de afianzamiento en esta etapa educativa, habiendo sido adquiridas en la etapa de
Educacién Secundaria Obligatoria. Por lo tanto, de acuerdo con los autores
mencionados los estudiantes que finalizan el Bachillerato y que acceden a estudios
superiores, deberian conocer y aplicar el amplio abanico de estrategias de aprendizaje
considerado mediador del mismo.

Ante el analisis de datos expuesto, se observa que existe un déficit en la adquisicion
de estas estrategias por la mayor parte del alumnado, lo que nos permitiria considerar la
necesidad de sensibilizacién por parte del profesorado de la Educacién Secundaria
Obligatoria y Post-obligatoria para formar a los estudiantes para el conocimiento y
aplicacién de las estrategias, aplicando las mismas de manera transversal en la
ensenanza de las diferentes asignaturas.
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Capitulo 20
Politicas educativas de igualdad en Espaiia en el contexto de la
union europea

Sofia Diaz de Grefiu Domingo
Universidad de Valladolid, departamento de Pedagogia, campus Segovia

En la actualidad, el profesorado debe conocer el marco legislativo que existe en
materia de igualdad de oportunidades entre hombres y mujeres. Una educacién de
calidad no puede soslayar una cuestién que ha sido objeto de debate social y constituido
una de las principales lineas de investigacion en el ambito didactico en nuestro pais en
los ultimos afios. Si bien se ha progresado en la elaboracién de un cuerpo normativo, las
reformas han sido lentas y a menudo plagadas de polémicas. Existe unanimidad en la
idea de que sistema educativo ha de contribuir a destruir la discriminacion o, al menos,
paliar sus efectos. Sin embargo, se producen ambigiiedades en formulacién de la
normativa y también retrocesos. En esta comunicacién se presenta un analisis de las
dltimas reformas legislativas en este sentido: desde la Ley General de Educaciéon hasta el
actual proyecto de Ley para la Mejora de la Calidad Educativa, en el marco de la Unién
Europea. Comprobamos que no hay una politica que fomente la formacién del
profesorado de secundaria en esta linea. Estamos en un momento en el que hay que
permanecer alerta para que lo conseguido hasta la fecha no se paralice u olvide.

OBJETIVOS E INTERROGANTES

Se pretende realizar un sucinto estado de la cuestiéon de algunas investigaciones
recientes en torno a las politicas educativas de género en Espafia y Europa. Asimismo
queremos reflexionar sobre los avances y retrocesos en relacién con la igualdad entre
hombres y mujeres en la legislaciéon educativa espanola e interpretar las directrices
normativas en la formacién del profesorado. Pensamos que las normas han de
evolucionar para evitar ciertas vaguedades y dotarse, una vez adquirido el consenso de la
comunidad educativa, social y politica, de un caracter estable.

ORIGENES

Una politica educativa puede definirse como un conjunto de directrices legislativas
que regulan el proceso docente. Para algunos autores como Pablo Imen (2008) estas
politicas constituyen una forma de transmitir una determinada ideologia por parte del
Estado. Las politicas educativas constituyen, asimismo, una via de transmision de
valores e ideas (Contreras, 2011). “La politica educativa tiene dimension de género desde
el momento en que las mujeres participan (...)” (Ruiloba Nufiez, 2012, p.3).

La Ley General de Educacion [LGE] de 1970 considera fundamental la
acumulacion de méritos y se basa en un modelo androcéntrico. No obstante, la
democratizacién del acceso a la educacién consolida la escuela mixta. Aunque en ningtn
momento haya referencia explicita a la igualdad entre hombres y mujeres. A partir de
ese momento se considera que la igualdad ya es un hecho en educacién. En opinién de
Pilar Ballarin (2004) la LGE ignora las diferencias entre sexos, es decir, no tiene en
cuenta las distintas necesidades reproduciendo desigualdades y desviando la
responsabilidad a la sociedad. No se introducen en el curriculum las aportaciones de las
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mujeres en la historia. Por su parte, la Ley Organica del Derecho a la Educacién [LODE]
de 1985 no hace referencia a la coeducaciéon en ningiin momento (Madrid & Lucer,
2010, pp. 230, 232).

EVOLUCION DE LAS POLITICAS EDUCATIVAS DE IGUALDAD

Con Ley Organica General del Sistema Educativo de 1990, la igualdad de
oportunidades entre hombres y mujeres se contempla como cuestion que debe
abordarse transversalmente. Se introduce el concepto de “coeducacion” en las aulas. Es
la primera vez que una Ley reconoce la discriminacién que existe en el Sistema
Educativo (Ballarin, 2004).

Aparentemente la Ley Organica de Calidad de la Educacién [LOCE] de 2002 da
importancia a la igualdad de derechos entre sexos. Si bien partir de este afio perdieron
fuerza los discursos igualitarios que fueron sustituidos por los de excelencia. Se
comprobé que los refuerzos por parte de los programas europeos eran insuficientes.

Sin embargo, con la Ley Organica de Educacién [LOE] de 2006 se producen
importantes avances (Ruiloba Nunez, 2012): se diversifican opciones escolares y
profesionales; se fomenta el cambio de actitudes en el profesorado; se reconoce la
existencia de discriminaciones en el curriculum oculto; se promocionan estudios de
investigacion; se denuncia la insuficiencia de las acciones positivas; y, por ultimo, se
establecen objetivos especificos.

REFLEXIONES EN TORNO A LA SITUACION ACTUAL

La Unién Europea establece unas directrices para difundir buenas practicas
(Madrid Izquierdo, 2007; Tratado de Amsterdam, 1997). En el ambito educativo la
igualdad ha de ser un objetivo especifico. Segiin un estudio realizado por la presidencia
sueca del Consejo de la Unién Europea en la segunda mitad de 2009 en 29 paises
europeos, siguen existiendo diferencias de género tanto en el rendimiento como en la
eleccion de estudios. Salvo excepciones la mayoria de paises tiene previsto desarrollar
politicas de igualdad de género en educacién con el objetivo de hacer frente a los
estereotipos sexistas. La Union Europea se centra en el enfoque transversal y las
acciones positivas No obstante, entre las politicas y estrategias en los ultimos afnos no
figura la formacién del profesorado (Red Europea de Informacién sobre Educacion,
2009; Ruiloba Nufiez, 2012).

En Espana, a pesar de que durante el curso 1987/1988 el Instituto de la Mujer en
colaboracién con el Ministerio de Educacién inicié programas dirigidos a la formacién
del profesorado que se mantuvieron varios anos, en la practica las acciones de los
centros de formacién del profesorado y promovidas por sindicatos docentes han sido
aisladas (Diaz de Grefiu & Torrego, 2010). Las politicas se han centrado en el
reconocimiento de la desigualdad y la elaboracién de diferentes planes que no se han
generalizado en la practica. Los actuales masteres para la preparacién pedagégica del
profesorado de Secundaria no contemplan esa necesidad (Universidad de Valladolid,
2012). Supera los limites de este resumen exponer la reflexién sobre los planes de
estudio en el conjunto de universidades espafiolas, pero hemos de sefialar que son
similares a los de la Universidad de Valladolid.
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El actual anteproyecto de Ley Para la Mejora de la Calidad Educativa parece dar
un paso atras en este campo volviendo a los discursos de la calidad exclusivamente.
¢Acaso sélo importa el rendimiento cuantitativo de habilidades instrumentales del
alumnado? (Ruiloba Nunez, 2012). Sirva como ejemplo la supresién de la asignatura
Educacién para la Ciudadania contemplada en la LOE (Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte, 2012) y que abordaba muchos de estos contenidos. El nuevo
concepto de calidad no puede oponerse al de equidad dado que ambos han de ser
complementarios (Santos Rego, 2010, p. 36). En el terreno de la igualdad atin hay retos
no superados: acceso a los puestos directivos, desequilibrios en la eleccién de
profesiones, participacién de los hombres en las tareas tradicionalmente consideradas
femeninas...Debemos estar a la expectativa de los préximos cambios y la repercusion
que puedan tener en las politicas de formacién del profesorado y, en concreto, en la
sensibilizacién del colectivo docente de secundaria en la igualdad.
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INTRODUCCION

Son muchos los autores que se han ocupado de definir y concretar las
competencias docentes del profesor en formacién (Pollard & Tann, 1997; Perrenoud,
2006) y de elaborar programas de formacién con las competencias docentes como eje
central (Taconis et al., 2004; Hiebert et al., 2007). Por su parte, la administracién
educativa prescribe un conjunto de competencias docentes para los futuros profesores
de Secundaria. También hay estudios que responden a la pregunta: ¢qué competencias
se consideran esenciales para ser profesor? tanto desde el punto de vista de los
formadores de profesores (Malm, 2009), como de los futuros profesores (De-Juanas et
al., 2009) y de los profesores en activo (Pesquero et al., 2008; OECD, 2009).

En definitiva, las competencias son el nicleo central de la formacién inicial de
profesores, y se trata de ponerlas en relacién puesto que los futuros docentes han de ser
“competentes en competencias”.

En el presente trabajo nos plateamos analizar las relaciones entre las competencias
docentes de los futuros profesores de secundaria con las competencias basicas de los
alumnos de ese nivel educativo. Entre otras razones, porque los profesores que han
participado en otros estudios consideran que la formacién inicial no les ha ofrecido una
preparacion adecuada para el desempefio de sus competencias profesionales, excepto en
los aspectos relacionados con el dominio de los contenidos académicos basicos de su
area de conocimiento (Martin del Pozo y De-Juanas, 2009).

METODO

La presente investigacion pretende describir y analizar las valoraciones que
realizan los profesores de Educacién Secundaria sobre las competencias docentes que
consideran mas necesarias para desarrollar las competencias basicas de sus alumnos.
Para ello, optamos por un disefio de investigacién no-experimental y transversal.

PARTICIPANTES

La muestra del estudio estuvo formada por profesores que durante el curso
2010/2011 se desempanaban en centros publicos de Secundaria de la Comunidad de
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Madrid. El total de participantes fue de 127 profesores de Educacién Secundaria (57,8%
mujeres; 42,2% hombres).

INSTRUMENTOS

Se elaboré un cuestionario ad hoc. Para esto, se realizé una revision bibliografica
con el objeto de establecer el marco de los contenidos a medir por el instrumento y un
estudio de validez de contenido por parte de expertos. Como resultado se obtuvo un
instrumento que recoge datos de identificacion de los participantes y veinte indicadores
de competencias docentes en el que los profesores tenian que valorar la necesidad de
estas competencias docentes para desarrollar cada una de las ocho competencias basicas
en los alumnos. Para ello, se utilizé una escala tipo Likert cuyas puntuaciones estaban
comprendidas entre 1y 6.

ANALISIS DE DATOS

Se realizaron anélisis estadisticos descriptivos que permitieron caracterizar a los
participantes, obtener medidas de tendencia central y dispersién. Para el analisis de la
consistencia interna del cuestionario se calcul6 el coeficiente de estimacion de fiabilidad
Alpha de Cronbach, cuyo valor fue de .918.

RESULTADOS

A continuaciéon presentamos los resultados organizados en cinco ambitos
competenciales. En cada uno de ellos, se dan a conocer los valores de la media
aritmética para los indicadores en cada una de las competencias basicas.

LA COMPETENCIA DOCENTE EN EL AMBITO DIDACTICO-CURRICULAR

Los datos reflejan que las puntuaciones medias mas elevadas corresponden al
dominio de los contenidos curriculares (4.99), y los procedimientos didacticos (4.98) que
nos muestran la importancia que se otorga a la dimensiéon contenidos. Por otra parte,
actividades para la autonomia en el aprendizaje (4.97) y la deteccién de los
conocimientos previos (4.86) muestran lo valoradas que son las cuestiones didacticas
que se relacionan con el desarrollo metodolégico entre los docentes de estas ensefnanzas.
Entre las menos valoradas encontramos: flexibilidad de tiempos y espacios;
planificaciéon de acuerdo a la construccién del conocimiento disciplinar y disefio de
estrategias de acuerdo a la heterogeneidad del grupo.

LAS COMPETENCIAS DOCENTES PARA LA EDUCACION EN VALORES

Los profesores consideran que las actividades para fomentar el respeto, la
diversidad y la cooperacion de los alumnos, son especialmente necesarias para
desarrollar en los alumnos la competencia basica social y ciudadana (5.18), asi como
para favorecer la autonomia e iniciativa personal (5.12) y aprender a aprender (4.91).
Por el contrario, esta competencia profesional la consideran menos necesaria para
desarrollar la competencia digital (4.69) y las propiamente curriculares como la
cientifica (4.45) y matematica (4.44). En cuanto a la creacién de un clima en el aula que
favorezca la convivencia, los profesores de secundaria consideran que es necesaria para
desarrollar en los alumnos la competencia social y ciudadana (5.40), asi como la
autonomia e iniciativa personal (5.33) y la competencia para aprender a aprender (5.3).
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Los profesores consideran que favorecer en los alumnos el compromiso con un futuro
sostenible es mas necesario para desarrollar la competencia social y ciudadana (5.16), de
autonomia e iniciativa personal (4.83), de conocimiento y la interaccién con el mundo
fisico (4.80).

LA COMPETENCIA DOCENTE EN EL AMBITO DIGITAL

Los profesores valoran la competencia docente ligada al uso de las TIC en las
actividades de aula como la mas necesaria para desarrollar la competencia digital en el
alumnado (5.37) por encima, incluso, de la promociéon en los alumnos del uso de las TIC
(5.27).

LA COMPETENCIA DOCENTE EN EL AMBITO LINGUISTICO

Los profesores otorgan especial relevancia a los indicadores vinculados al
desarrollo de la competencia lingiiistica en los alumnos y no se consideran tan
necesarios para desarrollar las competencias basicas ligadas a las otras Aareas
curriculares ni para la adquisicién de la competencia digital.

LA COMPETENCIA DOCENTE PARA LA COLABORACION

Los profesores consideran que favorecer la implicacién de la familia en el
aprendizaje de sus hijos, es importante para desarrollar en los alumnos las competencias
de autonomia e iniciativa (5,05), competencia social y ciudadana (5,04) y en tercer lugar
aprender a aprender (4,92). Sin embargo, no se constatan diferencias significativas entre
la valoracién de la necesidad de esta competencia profesional para desarrollar las
distintas competencias basicas.

DISCUSION

Los resultados indican que en cuanto al &mbito didactico curricular, los profesores
dan gran importancia a los contenidos y a los aspectos didacticos relacionados con su
desarrollo. Conviene recordar que la incorporacién del concepto competencia ha tenido
un impacto significativo, dando lugar a modificaciones en las practicas de ensefianza
(Tiana et al., 2011). En particular, las competencias maéas transversales, han sido
consideradas como claves en las propuestas mas innovadoras, donde se plantean
herramientas y procedimientos de evaluacién y organizacién escolar mas acordes con
un aprendizaje centrado en las necesidades del alumnado (Haldsz and Michel, 2001).

En lo que se refiere al &mbito de la educacién en valores, consideramos que estas
competencias afectan a todas las areas y se podria pensar, incluso, que este factor es
condicién sin et quanum para lograr la eficacia en la aplicacién de las metodologias
didacticas. Sin embargo, los participantes de secundaria no otorgan una especial
relevancia a estas competencias.

En cuanto al &mbito digital, se puede deducir de los datos que el profesorado no ve
la relacion entre el manejo de las TIC y las competencias social y ciudadana, lingtiistica,
cultural y artistica, y matematica. Sin embargo, el alumnado nacido en la era de la Web,
suele cubrir sus necesidades informacionales con Internet en sus muiltiples soportes:
ordenadores fijos, portatiles, tabletas, etc. (Rowlands et al., 2008).
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Finalmente, en el ambito de la colaboracién podemos sefalar que los profesores de
Secundaria consideran la implicacién de la familia como una competencia profesional
vinculada a las competencias basicas de valores y no especialmente necesaria para
desarrollar las competencias de contenidos curriculares. Mientras, el trabajo en grupo
con otros profesores es considerado como necesario de un modo relativamente parecido
para el desarrollo de cualquier area de conocimiento y cualquier competencia basica.
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INTRODUCCION

Para Vélaz de Medrano (1998), dentro de las funciones de consultor y formador el
profesional de la orientacién en los centros y siempre desde una relaciéon colaborativa y
de igualdad profesional (sin suplantar ni responsabilidades ni funciones) debe facilitar
al profesorado su continua adaptacién a las demandas de la practica profesional, tanto
en lo que se refiere a la docencia, entendida ésta en el sentido holistico de la palabra,
como de la intervencién tutorial con el alumnado.

Si estamos totalmente de acuerdo con esta afirmacién, y asi es, las preguntas que
debemos hacernos ahora son ¢Cuales son las demandas de la practica profesional que
tiene el profesorado en la actualidad? y ¢Cémo podemos ayudar al profesorado a dar
respuesta a esas demandas? Las respuestas son principalmente dos:

1. Unos de los retos formativos mas importantes en la actualidad es la mejora de la
didactica de las competencias basicas. Dominguez Garrido (2012) sefiala que:

Los formadores docentes deben asumir un nuevo estilo docente y una nueva
didactica que permita afianzar y consolidar en los futuros profesores los medios
didacticos adecuados que les permitan responder con lucidez al reto de la formacién por
competencias.

La formacién permanente en este sentido es crucial. Aqui Orientacién garantizaria
esa formacién y actualizaciéon docente dentro de sus actividades formadoras en el centro
y con apoyo técnico.

2. La realidad en los centros educativos es la pluralidad cultural, siendo ésta
compleja y diversa. A esta “realidad intercultural” le hacen falta procesos de interaccion
y didactica flexibles lo que implica la necesaria actualizacién del profesorado, una
formacion permanente para poder dar respuesta a esa situaciéon tan compleja, diversa y
cambiante. Es aqui también donde los profesionales de la Orientaciéon educativa tienen
su importante papel.

ANALISIS DE LA FORMACION DENTRO DE LOS CENTROS EDUCATIVOS.

Dentro de esta realidad educativa existen multiples ventajas en que la formacién
del profesorado la lleven a cabo los profesionales de orientacién dentro mismo del
centro educativo, y algunas de ellas son:

¢ El orientador como consultor y/o formador seria un agente propiciador del

cambio hacia proyectos innovadores en los que participaria la comunidad educativa.
Para Medina (2009), “la tarea docente del aula es la base de la innovacién educativa” y
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nosotros pensamos que formar para la mejora de esa tarea es una de las funciones
primordiales de la orientacién educativa.

e Economia en recursos (tiempo, dinero y esfuerzo), al realizarse la formacién
dentro del centro y horario lectivo (reuniones con tutores y de coordinacién).

 Garantiza la formacién permanente del profesorado.

* A través no solo de formaciéon del profesorado, sino promoviendo procesos
reflexivos sobre las practicas educativas, Orientacién se puede convertir en un
importante agente de cambio y de practicas innovadoras.

* Motiva al profesorado para formarse al tener el apoyo técnico en el lugar del
trabajo.

e Posibilidad de seguimiento del profesorado en sus actuaciones para poder
realizar posibles cambios de mejora en las mismas, con una funcién de apoyo técnico.

* Apoyo y asesoramiento técnico permanente al profesorado en el mismo lugar de
trabajo, lo que facilita el acceso a la informacién y los recursos.

e Ademas de los conocimientos pedagégicos y tedricos sobre la materia que
imparte cada profesor, necesita recursos para-pedagégicos como es el del equilibrio
emocional, principalmente en los niveles obligatorios, sobre todo en secundaria, donde
ademas de la dificultad por ser escolarizacién obligatoria (con alumnos sin motivacién
para el estudio), también lo es el rango de edad del alumnado, de 12 a 16 anos, que
anade mas dificultad a esta etapa.

La gestién de los conflictos o dificultades que puedan surgir, segiin Vaello Orts
(2009) “se pueden solventar con una preparacién soélida adquiriendo las competencias
sociales y emocionales necesarias”. Aqui los profesionales de la Orientacién les pueden
dar a conocer a los profesores las estrategias necesarias para poder adquirir las
competencias docentes para tal fin.

e Permite incorporar la evaluacion de la formaciéon y de los programas
desarrollados como una actuacién mas, que permitiria un andlisis de los resultados
obtenidos y/o cambios producidos gracias a la formacién del profesorado y que valdria
como garantia de calidad de la ensefianza.

Pero ademas de multiples ventajas, la actividad formadora por parte de orientacién
se encuentra con algunas dificultades como:

e Resistencia entre el profesorado de Secundaria en buscar ayuda en otros
profesionales, ya que tienden a trabajar en solitario en su materia, no siendo asi con el
colectivo de maestros, que es mas facil trabajar en equipo con ellos.

* Podemos afirmar que la actividad docente es una profesién con un fuerte
componente vocacional y muchas veces nos encontramos precisamente con la falta de
vocacion para la docencia y por ende, sin motivacion para el perfeccionamiento de su
actividad.
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e La tendencia de las administraciones a que el consultor o formador sea una
agente externo al centro, y si es posible con formacién on line para poder ahorrar costes.

e La ausencia de estabilidad de los profesionales tanto de la orientacién como del
profesorado en los centros asignados (interinidad), que no permite un trabajo
continuado de formacién, volviendo a comenzar cada curso con nuevos profesores y
también con nuevos componentes de los Equipos de Orientacién, lo que implica
comenzar cada curso nuevamente de cero con la tarea de formacion.

e Dificultades en la coordinacién de las actuaciones con el profesorado y el equipo
directivo, a pesar de los horarios destinados para ello, como consecuencia de la
resistencia también a coordinarse, en especial la del profesorado.

e Poca implicacién de algunos profesionales de la orientaciéon en la actividad
formadora, por falta de actualizacién profesional. Muchos Orientadores no realizan una
continua actualizacién (formacién permanente, como deberian hacer todos los
profesionales por otra parte) y como consecuencia no estan en condiciones de actualizar
a su vez al profesorado.

NUESTRA EXPERIENCIA:

La funcién formadora que hemos venido desarrollando en los centros educativos
ha sido muy positiva. A través del trabajo colaborativo pudimos desarrollar proyectos de
innovacién, previa formacién y asesoramiento de los profesores y lo que es también muy
importante fuimos capaces fomentar la motivacién de los mismos para la innovacion y
el cambio, dandoles el apoyo técnico necesario para su desarrollo.

Debemos también resaltar el asesoramiento en el desarrollo de competencias
emocionales en el profesorado, tan desmotivado y falto de estrategias, que ha resultado
muy importante para la mejora de la convivencia tanto en las aulas como en los centros,
debido al mejor manejo de las situaciones conflictivas como consecuencia del
asesoramiento técnico y seguimiento por parte del Equipo de Orientacién.

Como conclusién podemos decir que el profesorado en general acoge con agrado
que la formacién la lleve a cabo los miembros del Departamento de Orientacion,
sintiéndose ademas apoyados técnicamente en su labor lo que nos permite colaborar en
la mejora de la calidad de la ensefianza.

REFERENCIAS

CIDE (2008). Orientacion educativa: fundamentos tedricos, modelos institucionales y nuevas
perspectivas. Madrid: MEPSYD; Coleccién Estudios e informes.

Dominguez Garrido, M.C. & Garcia Gonzilez, P. (2012). Tratamiento didictico de las
competencias bdsicas. Madrid: Editorial Universitas.

Escamilla, A. (2008). Las Competencias Bdsicas. Claves y propuestas para su desarrollo en los
centros. Madrid: Editorial Graé.

Marchesi y Martin, E. (1998). Calidad de la Enserfianza en tiempos de cambio. Madrid: Alianza
Editorial.

Marchesi y Martin, A. (2007). El bienestar de los docentes. Competencias, emociones y valores.
Madrid: Alianza Editorial

Medina Rivilla, A. (Coord.) (2009). Innovacion de la educacion y de la docencia. Madrid: Editorial
universitaria Ramén Areces.

105



Reflexiones, Analisis y Propuestas sobre la Formacion del Profesorado de Educacion Secundaria
Volumen I

Vaello Orts, J. (2009). E/ profesor emocionalmente competente. Un puente sobre ‘aulas
turbulentas. Madrid: Editorial Graé

Vélaz de Medrano, C. (1998). Orientacion e intervencion psicopedagdgica. Concepto, modelos,
programas y evaluacion. Archidona, Malaga: Aljibe.

106



Reflexiones, Analisis y Propuestas sobre la Formacion del Profesorado de Educacion Secundaria
Volumen I

Capitulo 23

Estudio sobre las propuestas de desarrollo de las Competencias
Basicas en la Educacién Obligatoria. Analisis del Grupo de
Trabajo Internivelar e Interdisciplinar “Actitudes”.

Carlos Heras Bernardino

IES Prado de Santo Domingo. Alcorcon (Madrid)
José Juan Barba Martin

Universidad de Valladolid

Angel Pérez-Pueyo

Universidad de Leon

Oscar Casado Berrocal

CC Santa Teresa (Leon)

SOBRE EL ESTADO DE LA CUESTION

Ya han pasado casi siete afios desde que el Ministerio publicara la Ley Organica
2/2006 de Educacion (LOE) y nos acercamos hacia los primeros pasos de la Ley
Orgéanica para la Mejora de la Calidad Educativa. En este tiempo, el desarrollo
normativo de la LOE se ha ido aplicando en los diversos centros que componen el
panorama educativo espafiol, ajustando la respuesta docente a las necesidades que en la
actualidad requiere la realidad educativa, social y cultural que se produce en nuestras
aulas.

De los muchos cambios y novedades que introdujo la LOE, el que mayores dudas,
controversias y quebraderos de cabeza ha generado entre los docentes es, sin duda, la
inclusién del elemento curricular denominado competencias basicas (CCBB). Desde el
Grupo de Trabajo Internivelar e Interdisciplinar “Actitudes” llevamos varios afios con
una linea de investigacion abierta que gira, precisamente, en torno a la programacion y
evaluacién de las CCBB, que ha dado lugar a numerosas publicaciones, trabajos fin de
master y un TRIT (presentado para la obtencion del Diploma de Estudios avanzados) y
que en la actualidad tienen continuacién con varias tesis doctorales, ponencias en
congresos internacionales y nacionales, etc.

La formacioén impartida en universidades, en centros de formacion del profesorado
(CFIE’s, CPR’s) o en institutos de educacién secundaria (de titularidad publica,
concertada y privada) nos ha permitido conocer las inquietudes del profesorado y
recopilar de este modo una serie de cuestiones que muestran el estado de desorientaciéon
general de una buena parte del mismo. ¢A qué se refieren cuando hablan de “CCBB”?
¢Es lo mismo “competencia” que “capacidad”? ¢Cambia algo de lo que ya habia? ;Hay
que calificar las CCBB? Y, sobre todo, ¢eso va a hacerme cambiar algo de mi
programacion? Estas preguntas, como se vera mas adelante, han sido una de las claves
del desarrollo de la investigacién que presentamos en esta comunicacién.

El actual desconcierto del profesorado, en relacién a las CCBB, se ve incrementado
por el hecho de que el actual sistema educativo y su desarrollo normativo (LOE, 2006;
Real Decreto 1631/2006; ORDEN ECI1/2572/2007) no establece un modelo de desarrollo,
programacion y evaluacién de las CCBB. La LOE (2006, art.120) recurre a la autonomia
pedagogica de los centros para que sean éstos los que, supuestamente a partir de la
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interpretacién de su concepto, desarrollen la integraciéon de las mismas desde los
documentos de programacién del centro hasta la practica en el aula. Todo ello ha
generado que demasiados profesionales del ambito educativo se sientan perdidos a la
hora de afrontar un proceso de aprendizaje fundamentado “en” y “para” el desarrollo de
las CCBB.

LA NECESIDAD DE INVESTIGAR SOBRE LAS CCBB

Por las razones expuestas anteriormente, en los tltimos afios han ido apareciendo
en la bibliografia numerosas propuestas extraoficiales que interpretan las escuetas
orientaciones del Ministerio, dando lugar a un sinfin de formas y maneras de actuar
diferentes en torno a las CCBB (Bolivar y Moya, coord., 2007; Escamilla, 2008; Heras,
2012; Gémez-Pimpollo; Pérez-Pintado & Arreaza, 2007; Heras & Pérez-Pueyo, 2012;
Moya & Luengo, 2009, 2011; Pérez-Pueyo, coord., 2013; Pérez-Pueyo & Casanova, 2010;
Sarramona, 2004; Vazquez & Ortega, 2010, 2011; Zabala & Arnau, 2007;...). La pregunta
es... ¢son las principales propuestas o modelos de desarrollo de las competencias basicas
de nuestro pais coherentes con el planteamiento normativo de la educacién obligatoria?

Esta cuestiéon fue tomada como eje de la investigacién que estamos presentando y
que culmina una parte del trabajo desarrollado por el Grupo “Actitudes”, coordinado por
el Dr. Pérez Pueyo desde su creacion en 2007. Dicha investigaciéon, de caracter
cualitativo, ha sido desarrollada mediante el método de andlisis del discurso, siendo la
técnica empleada para la recogida de datos el analisis documental. La revision
bibliografica realizada arroj6 un resultado de 112 documentos (15 Libros y Capitulos de
libros, 20 articulos de revistas impresas, 33 articulos de revistas electrénicas, 9
conferencias y ponencias, 15 documentos oficiales, 20 documentos no publicados) que
fueron clasificados y analizados en base a unos criterios de pertinencia, hasta conformar
la muestra final de 9 propuestas o modelos completos de desarrollo de CCBB.

Tras realizar un analisis descriptivo pormenorizado de cada una de las propuestas
que conforman la muestra, se hizo necesaria la identificacién de un conjunto de
indicadores que nos permitan comprobar la validez o no de las mismas. Se trata de unos
criterios de validez sin cuyo cumplimiento resultaria imposible desarrollar una practica
interesante de las CCBB en los centros educativos. Para que este proceso fuera lo mas
objetivo posible, estos criterios surgieron de la interpretacién de la propia legislacion
educativa espanola (LOE, 2006; RD 1631/2006; ORDEN ECI/2572/2007), los materiales
para la reforma de 1990 (MEC, 1992, 1996) y los respectivos Decretos de curriculo,
Ordenes de implantacion y Ordenes de evaluacién de las diferentes Comunidades
Auténomas. Los criterios de validez surgidos de este anélisis fueron los siguientes:

CRITERIOS RELACIONADOS CON LA SOLIDEZ DE LA PROPUESTA

Se asume que los objetivos (capacidades) y las CCBB son elementos diferentes

Se admite que “programar por competencias” es distinto a “programar las competencias
Se acepta que “ser competente en algo” no implica que se haya adquirido una
Competencia Basica

Se reconoce que el trabajo interdisciplinar no implica una contribucién a las CCBB

108



Reflexiones, Analisis y Propuestas sobre la Formacion del Profesorado de Educacion Secundaria
Volumen I

CRITERIOS RELACIONADOS CON LA FUNCIONALIDAD DE LA PROPUESTA

Se incluye un modelo concreto para la programacién de las CCBB (para su integracién
en los documentos programaticos del centro)

Se afronta el proceso de contribucion a las CCBB desde un modelo deductivo

Se introduce una secuenciacién de las CCBB

CRITERIOS RELACIONADOS CON LA COHERENCIA DE LA PROPUESTA

Se describe el proceso de evaluacién (que no calificacién) de las CCBB
Se interpreta y aplica correctamente la funcién los criterios de evaluacion respecto a las
CCBB

Se elabora e incluye un modelo de informe de evaluacién de las CCBB

CONCLUSIONES DE LA INVESTIGACION

Como resultado del analisis comparado de las diferentes propuestas de la muestra
y los criterios de validez establecidos a partir de la legislacién, hemos establecido las
siguientes conclusiones en la investigacion:

- Es posible extraer unas caracteristicas propias de la programacion y desarrollo de
las CCBB, que se conviertan en criterios de validez.

- Las propuestas analizadas no dan respuesta a la problematica de cémo
programar las competencias béasicas en los centros escolares, refiriéndonos
especialmente a los pasos a seguir a la hora de integrar las competencias en los
documentos programaticos que existen en éstos.

- Tampoco dan respuesta al como evaluar las CCBB, pues ninguna propuesta hace
un desarrollo completo de la misma.

- La mayoria de las propuestas toman como enfoque para la programacion de las
Competencias Basicas un modelo inductivo

- y por ultimo, una caracteristica bastante generalizada reside en un intento de
operativizar el desarrollo de las competencias con el fin de hacer éstas mas funcionales.

En definitiva, podemos decir que desde el estudio realizado ninguna de las
propuestas relevantes a nivel nacional sobre programacién y evaluacion de las CCBB
reine todas las caracteristicas que se establecen desde las directrices de la actual
legislacion educativa. Es por ello que desde el grupo Actitudes, a partir de la
investigacion presentada, hemos desarrollado un modelo coherente (desde un enfoque
deductivo) y funcional de desarrollo de las CCBB, que sea afin a la legislacién educativa.
Esta funcionalidad la hemos concretado en una secuencia de quince pasos que
caracterizan a nuestro Proyecto de Integracion de las CCBB en los centros educativos
(Proyecto INCOBA) cuyo desarrollo completo aparece en la préxima publicacién (Pérez-
Pueyo, coord., 2013).

En la actualidad nos encontramos en un segundo ciclo de investigacion, en el cual
se esta impartiendo formaciéon y aplicando el Proyecto INCOBA en diferentes centros de
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la Comunidad de Castilla y Leén, y cuyos primeros resultados veran la luz al concluir el
curso escolar 2012-2013.
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Capitulo 24
Los sonidos del acoso: una creacién sonora para el desarrollo
emocional en secundaria

Carlos Lage Gémez
IES LAS LAGUNAS

Desde el departamento de Mdusica del IES Las Lagunas, hemos desarrollado un
proyecto de Investigacion Accién Colaborativo elaborando una Banda Sonora sobre el
acoso escolar. Se ha pretendido que el alumnado reflexionara sobre dicha problematica
desde la creacién e improvisaciéon musical a través de propuestas metodolégicas
centradas en potenciar el pensamiento creativo, colectivas, que promuevan la creacién
de experiencias musicales significativas, y que resulten motivadoras para el alumnado.

MARCO TEORICO

Elliott (1995) propone un acercamiento filoséfico de la educacién musical,
considerando, al igual que Stubley (2006), que la musica es una forma de conocimiento
en si misma, donde se fomenta el pensamiento creativo (WEBSTER, 1992) en la
busqueda de experiencias musicales significativas para el alumnado (SWANWICK, 2002)
desde las particularidades de la creatividad en educacién musical (BURNARD, 2007)
(HICKEY, 2003). Algo que se podria relacionar con la teoria de las inteligencias
multiples (GARDNER, 1998) y la contribucion de Goleman (1996).

Asi como la investigacion sobre improvisacion, centrada en distintos aspectos, se
ha incrementado notablemente durante los dultimos veinte afios en el contexto
internacional, en el caso de investigaciones sobre Improvisaciéon Libre en ensefianza
secundaria es practicamente inexistente (HICKEY, 2009).

METODOLOGIA Y DISENO

La investigaciéon se ha desarrollado desde el paradigma participativo (Heron &
Reason, 1997) en un ciclo entre la segunda y tercera evaluacién del curso 2009/2010 y en
dos grupos, el taller de musica de 1° de ESO y 3° ESO B.

Siguiendo la aproximacién sobre Investigacién Acciéon sugerida por Tim Cain
(2008), ésta se ha convertido en una herramienta transformadora y de intercambio con
el alumnado (McNIFF & WHITEHEAD, 2002) multidireccional, ya que hemos percibido
una transformaciéon en el alumnado, como explicaremos mas adelante, y en nuestra
practica docente (KEMMIS & DICHIRO, 1987) desde la cual y como consecuencia
l6gica se generan cambios en la programacion de la asignatura (ELLIOTT, 1991)

Asi, hemos concretado cuatro preguntas de investigacion:
¢Cual es la motivacion ante el aprendizaje del alumnado en el proyecto didactico?

¢Como se produce el desarrollo del pensamiento creativo del alumnado en el
proyecto didactico?
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¢Cudl es la utilidad de la Improvisacién Colectiva Dirigida como estrategia
didéctica?

¢Qué estrategias metodolégicas favorecen el aprendizaje del alumnado?

Las estrategias de recogida de datos han sido la observacion participante,
observacién no participante, entrevistas, diario de clase, evaluaciones de aula,
cuestionarios y grabaciones en video y audio. Posteriormente la triangulacién de los
datos obtenidos.

El Proyecto Didactico toma como punto de partida el visionado y reflexion

. . L « »
posterior sobre los carteles de la exposicion del centro “El Acoso Escolar”. Cada uno de
los grupos participantes ha desarrollado actividades paralelas centradas en la creacion
musical, que posteriormente se han puesto en comtn para la elaboracién conjunta de
una banda sonora sobre el acoso escolar utilizando el material elaborado y la
improvisacién libre como estrategias didacticas.

Los objetivos fundamentales del proyecto han sido:

* Potenciar el pensamiento creativo del alumnado a través de la Musicalizacion de
diversos carteles elegidos por el alumnado de la exposicién sobre el acoso escolar y de la
composiciéon de una obra musical siguiendo un “programa musical” previamente
establecido relacionado con el acoso escolar, propiciando su participacién activa en la
creacion artistica contemporanea.

® Relacionar las competencias emocionales con la creacién musical.

¢ Crear un c6digo musical afectivo-emocional.

e Fomentar el aprendizaje cooperativo

e Desarrollar sus habilidades expresivas e interpretativas.

¢ Incrementar su motivacién en el aula.

e Experimentar la escucha activa como vehiculo de autoconocimiento y utilizarla
para conectar con las propias emociones.

® Crear un clima de respeto en el aula que ayude a mejorar la convivencia en el
centro.

e Favorecer el intercambio de experiencias educativas entre distintos grupos y
clases del centro.

ANALISIS DE LOS DATOS

En el analisis de los datos, hemos establecido los siguientes temas emergentes que
nos han conducido posteriormente a las conclusiones de la investigacién:

e El proceso como clave

¢ Pensamiento creativo
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® Mdsicos en el aula
e Actitudes y motivacién
¢ Clima y emociones en el aula

¢ El aprendizaje en la improvisacién libre y la creacién cooperativa

CONCLUSIONES

Destacariamos en primer lugar que la construccion de significados musicales por
parte del alumnado se ha producido desde el papel que han asumido en el aula como
musicos. Asi, desde la consideracién de la musica como una forma de conocimiento no
verbal, y las actividades realizadas en el aula centradas en la creatividad, el alumnado ha
pensado y se ha comportado en clave de intérpretes y creadores en el aula.

En segundo lugar, el vinculo entre pensamiento creativo y emociones incluyendo la
expresividad interpretativa, su implicacién en el proyecto y el ambiente del aula y
motivacion del alumnado

En tercer lugar, y como consecuencia, se ha puesto de manifiesto la “musicalidad”
del aula, es decir, la consideraciéon del aula de musica como un “auditorio musical”, un
lugar donde se “hace musica” y en el que se ha desarrollado un ambiente de escucha
atenta y reflexiva ante las interpretaciones, improvisaciones, composiciones en papel
pautado o creaciones en tiempo real.

En cuarto lugar, el alumnado ha construido experiencias musicales significativas a
partir de sus vivencias musicales en el aula.

Otra de las conclusiones, en quinto lugar, ha sido la elevada motivaciéon por el
trabajo en grupo. Se ha observado la importancia del aprendizaje cooperativo tanto
desde el punto de vista de la motivacion ante el aprendizaje como desde el punto de vista
socializador y de mejora de la inteligencia emocional del alumnado.

En sexto lugar, es relevante la importancia del papel activo del alumnado en su
propio aprendizaje, al que le dota de significado. En este sentido, el alumnado ha
valorado especialmente la creacién y la interpretacion de su propia musica. Este ha sido
otro de los factores que ha influido en la mejora de la motivacién del alumnado ante el
aprendizaje.

En séptimo lugar, se ha observado cémo el aprendizaje se ha producido a través de
la experimentacién sonora como procedimiento compositivo fundamental.

En octavo lugar, el aprendizaje se ha producido a través de la experimentacion
sonora como procedimiento compositivo fundamental a través de: (1) la
experimentacién propia con el instrumento, (2) las propuestas y sugerencias del
profesor, (3) el intercambio de ideas con el grupo desde la sonoridad colectiva y (4) de
las aportaciones particulares de otros comparfieros

En noveno lugar, la Improvisaciéon Libre ha ayudado para desarrollar una cierta

expresividad en las interpretaciones, reflejada a través de la propia musica interpretada
por el alumnado, o de su gestualidad corporal.
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Es sabido que el sonido mueve nuestras emociones al tiempo que produce efectos
en nuestro organismo. El alumnado ha estado envuelto en sonido, en su sonido. Como
consecuencia, la apertura sensorial que impulsa esta experiencia se proyecta y
transciende mas alla de la misma, porque ha convertido a los musicos de secundaria en
creadores de algo comun, e integrador, que se ha gestado a lo largo de todo el proyecto.
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Capitulo 25
Narrativas personales para enriquecer las practicas educativas
en la escuela secundaria: las voces del alumnado

Tulia Mancila
Grupo de investigacion HUMZ246 “Escuela y Cultura de la Diversidad’,
Universidad de Malaga

El nuevo siglo XXI nos impone la urgencia reflexionar sobre el sentido y las
expectativas de educaciéon y la capacidad de la escuela para dar respuestas a las
necesidades de todos y cada uno de los alumnos y alumnas de hoy para las exigencias de
la sociedad de mafana. La comunidad cientifica internacional y nacional, educadores,
profesores, maestros y otros profesionales de la educacién intentan aunar esfuerzos
“para reflexionar, analizar y proponer” soluciones que contribuyan a la mejora de la
escuela y la formacién del profesorado en todos los niveles del sistema educativa, y, en
particular, en el tramo de la secundaria, para que puedan afrontar los retos de educar a
los/las adolescentes para crecer, desarrollarse y desenvolverse con éxito en un mundo
digital, posindustrial cada vez mas inestable y cambiante. (Darling Hammond, 2000;
Hargreaves, 2003; Perrenoud, 2004; Bolivar, 2006; Moreno, 2006; Esteve, 2006; Escudero
Muiioz, 2009).

OBJETIVOS DEL TRABAJO

Para que las propuestas de formacién docente inicial y permanente tengan éxito es
necesario incluir y escuchar todas las voces de la comunidad educativa, para entender
mejor los procesos de ensefianza aprendizaje, conocer en profundidad los detalles de la
vida escolar desde sus propios actores.

La perspectiva del alumnado sobre sus experiencias en la escuela es un tema
relativamente nuevo en la investigacién educativa, asi como en la formacién del
profesorado. Sin embargo, desde su posicién tnica, el alumnado es un actor clave que
nos puede aportar informacién valiosa sobre su experiencias en la escuela, sobre c6mo
vive el curriculum, sobre las estrategias metodolégicas de los docentes, sobre los
métodos de evaluacion/ diagnéstico, o sobre su participacién en la vida escolar. Su
vision es de una importancia crucial para entender la educacién, pero sola seria
insuficiente, por lo tanto hay que situarla en un contexto socio-politico-cultural mas
amplio (Nieto, 1999, 2008).

PROCEDIMIENTO EMPLEADO

Siguiendo a Thiessen (2007: 40) que acertadamente decia “el alumnado posee
tanto autoria y autoridad sobre su vida en la escuela”, en el presente trabajo queremos
aportar los resultados de una investigacion que se acerca a la experiencia vivencial y de
aprendizaje de una alumna de padres inmigrantes de origen chino en su paso por la
etapa de la secundaria. El proyecto de investigacién hace uso de las metodologias
biografico narrativas y las historias de vida consideradas las mas adecuadas para
explorar y comprender qué tipo de educacién ha tenido, como lo ha vivido, con qué
dificultades se ha encontrado, etc. La historia de vida nos permite incluir en la
investigacion sus voces, sus experiencias y sus propias interpretaciones de ellas, dentro
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de un contexto mas amplio histérico, econémico y cultural. (Clandinin y Connelly, 1994;
Roberts, 2002). En esta comunicacién presentaremos y analizaremos los principales
ideas que han surgido del analisis tematico de su narrativa vital y nos centraremos en
aquellos aspectos que identifican y retratan su lucha, su resistencia, pero también la
fuerza, esperanza y confianza en la educacién como la Unica via para poder
desarrollarse, progresar y participar plenamente en la sociedad.

INSTRUMENTOS, FUENTES

Desde este enfoque metodolégico hemos optado por la entrevista biografica con la
protagonista, como estrategia de recogida de informacién por excelencia. A parte de la
informacién recabada a través de las entrevistas biograficas, hemos recogido
informacién pertinente y necesaria para dar respuestas a las pretensiones de la
investigacion, haciendo uso de una gran abanico de instrumentos de recogida de
materiales de campo como: entrevista tematicas con la protagonista, entrevistas y
charlas informales con personajes secundarios como: familiares, amigos, entrevistas a
informantes claves y vivenciales: maestros y profesores, profesionales de la educacion,
expertos inmigracion, etc., documentos materiales: personales y oficiales, documentos
estadistico, artefactos: fotos, videos, observaciones, diario del trabajo de campo- de la
investigacion, otros: novelas, peliculas, documentales, articulos en periédicos. Para el
analisis e interpretacion del material recogido, se ha decidido por una combinacién del
llamado “andlisis narrativo” y el “andlisis teméatico”. (Bolivar, Domingo, & Fernandez,
2001; Riessman, Kohler C, 2003; Chase, 2005)

HALLAZGOS

Nuestra protagonista tiene mucho que decir sobre el papel de sus profesores/
orientadores en su vida escolar de entonces y en su futuro desarrollo, sobre las
asignaturas y teméticas que mas le han gustado y cuales no, sobre la importancia de las
notas y los examenes en su vida, sobre como se ha sentido la escuela, cémo se ha
relacionado con sus comparfieros y compaiieras, sobre lo que significaba la escuela y la
educacioén para ella y para su familia, sobre cémo le afect6 ser una hija de padres
inmigrantes de origen chino, qué es lo que mas le sirvié para su futuro y qué hubiera
cambiado si hubiera podido. En los resultados de la investigacién descubrimos aspectos
unicos de la experiencia educativa en la escuela secundaria de nuestra participante en la
investigacién, como problematicas y caracteristicas de similar resonancia con otras
investigaciones educativas en el campo de la educaciéon en secundaria, asi como la
formacion del profesorado en la educacién inclusiva intercultural.

CONCLUSIONES Y PROPUESTAS

Desde la emociéon del recuerdo, su testimonio nos acerca a las dimensiones
complejas positivas y negativas del proceso de escolarizacion en secundaria, a las tomas
de decisiones, modos de pensar y sentir que se dan en los acontecimientos diarios
escolares, en el desarrollo de los proceso de ensefianza- aprendizaje, en las
interrelaciones con los adultos y con los grupo de iguales, en la convivencia escolar.

Su narrativa personal, llena de detalles acerca de las vivencias, dificultades y
aciertos en la experiencia de aprendizaje de nuestra protagonista en su paso por la
secundaria podemos conocer y comprender mejor el entramado complejo de factores
individuales y estructurales que influyen en su trayectoria escolar y en su experiencia
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educativa significativa tanto dentro como fuera de la escuela. Sin perder de vista la
particularidad de su caso, podemos considerar este trabajo como un punto de
acercamiento, a la vez que una invitacién a nuevas conversaciones acerca de cémo
entendemos la educacién, cémo se podria mejorar la escolarizacion en secundaria y
como la perspectiva del alumnado podria contribuir al cambio y mejora de las practicas
educativas actuales.
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Capitulo 26
Recursos para la orientacion profesional no sexista en educacién
secundaria obligatoria

Maria-José Méndez-Lois, Felicidad Barreiro Fernandez, M* del Rosario Castro
Gonzalez y M* Josefa Mosteiro Garcia
Universidad de Santiago de Compostela

Educar en igualdad requiere, de los centros educativos, una pregunta constante
sobre los valores que se transmiten a través de la labor educativa desarrollada, los
modelos de mujeres y hombres que se visibilizan en las actividades propuestas, los
textos seleccionados; los contenidos y cuestiones de la realidad que se trabajan en la
escuela y los que no; la oferta formativa que se hace y lo que escogen las alumnas y los
alumnos, etc. Supone, por tanto, incorporar una mirada diferente a lo que sucede a
nuestro alrededor y a lo que hacemos como profesionales de lo educativo. Conlleva, en
definitiva, incorporar la perspectiva de género a la labor educativa y, en el caso concreto
que nos ocupa, a la orientacién académico-profesional que se desarrolla en el aula,
especialmente, a través de las tutorias de la Educacion Secundaria Obligatoria (ESO).

La orientacion profesional, en el contexto educativo, se puede entender como el
conjunto de actividades de tutoria que tienen por objeto ayudar, a las alumnas y a los
alumnos, en el acceso al mundo del trabajo y en su transito por el mismo. El proceso de
orientacion profesional debe ser continuo a lo largo de la escolaridad, pero tendra su
desarrollo mas intenso en la ESO y concluira en la propuesta, por parte del claustro de
profesorado del centro educativo, de un consejo orientador que es obligatorio al finalizar
la etapa.

El objetivo de esta comunicacion es ofrecer los resultados de un trabajo, elaborado
para la formacién de docentes de secundaria, de recuperaciéon de programas y recursos
didacticos que estan a disposicién del profesorado de la ESO y que podrian servir, a
otros profesionales interesados, como herramientas de apoyo para desarrollar
propuestas de orientacién profesional no sexista a través del trabajo, docente y
orientador, llevado a cabo en las sesiones de tutoria.

El alumnado que cursa la ESO debe tomar sus decisiones académicas y
profesionales, por lo que necesita adquirir las destrezas basicas de busqueda de
informacién académica y profesional y toma de decisiones. Gallego (2006) considera
como objetivos esenciales de la orientacién profesional, de los que se desprenden los
principales aspectos que se deben trabajar en la tutoria de cada una de las etapas
educativas de la ESO (12-14 afios y 14-16 afnos), los siguientes:

- Ayudar al alumnado a incrementar su nivel de autoconocimiento.

- Iniciar y poner en marcha competencias exploratorias del mundo profesional.
- Adquirir actitudes favorables hacia el trabajo.

- Adquirir competencias para poder planificar el desarrollo profesional.

Las iniciativas de orientacién profesional no sexista que se recogen en este trabajo

se estructuran, para su presentaciéon, en dos grupos: programas de orientacién
profesional y recursos didacticos, incluyendo estos tltimos guias y unidades didécticas.
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Entre los programas de orientacién profesional que incorporan la perspectiva de
género en la propuesta que presentamos, se destacan los siguientes:

- Programa Bitacora. Orientacion intercultural (FETE-UGT, 2009)

Financiado por el Ministerio de Asuntos Sociales, fue impulsado y desarrollado por
FETE-UGT en las comunidades auténomas de Castilla y Leén, Asturias, Valencia,
Andalucia, Madrid, Aragén y Extremadura.

Ofrece como novedad la inclusién, conjuntamente, de dos perspectivas desde las
que abordar las propuestas educativas, la perspectiva multicultural y el género. Su
objetivo consiste en ayudar al alumnado a vencer las barreras autoimpuestas o las que
provienen del exterior para poder eligir su futuro con libertad.

- Rompiendo esquemas. Programa de orientacién académica y profesional (Garcia
Iglesias y Sanchez Choya, 2007)

Se origina en una acciéon del proyecto de la iniciativa comunitaria Caliope con
institutos de educacién secundaria de Asturias. Su objetivo es ofrecer un modelo de
orientaciéon académico-profesional que desarrolle en el alumnado la capacidad de elegir
profesién sin sesgos de género y que permita desarrollar la corresponsabilidad entre
chicas y chicos en los diferentes ambitos de su vida.

- Programa coeducativo de orientacién académico profesional para la educacién
secundaria. Abriendo caminos (Echazarreta Santamaria et al., 1999)

Pretende dar respuesta a la necesidad de disponer de materiales para integrar la
actividad orientadora en el curriculo a lo largo del proceso educativo, con la finalidad de
ayudar al alumnado a disefiar sus propios proyectos de vida, animandolo y
estimuldandolo a trabajar en la consecucién de dicho proyecto.

- Programa ELIGE. Orientacién profesional (Instituto Andaluz de la Mujer, 1997)

Se inscribe en el modelo de activacién del desarrollo vocacional y personal (ADVP)
y se llevé a cabo dentro del Plan de orientacion de Andalucia y del II Plan andaluz para
la igualdad de las mujeres. Presenta un doble objetivo: por un lado, pretende ayudar al
alumnado a situarse ante su futuro formativo y profesional mediante el desarrollo de
aptitudes y actitudes que le permitan entender el mundo laboral y por otro, que el
alumnado aprenda a situarse en el mundo laboral de forma responsable y auténoma, sin
concepciones predeterminadas por razén de sexo.

Los recursos didacticos disponibles son mucho mas numerosos y contribuyen
también a facilitar el desarrollo de propuestas de orientacién profesional, en el aula,
libres de estereotipos sexistas. Entre ellos, citamos a continuacién algunos que resultan
de interés para la ESO:

- Proyecto Aula didactica de los oficios y ocupaciones (Taller de empleo "Aula
Ocupacional”, 2010)

Elaborada por el Ayuntamiento de San Marin del Rey Aurelio y la Direccién
General de FP del Principado de Asturias.
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- Orientacién laboral sin género (Debegesa, 2009)

Cofinanciado por la Diputacién Foral de Guiptizcoa, tiene como objetivo
contribuir a eliminar los estereotipos sexistas que provienen de la familia y la sociedad.

- Referentes profesionales sin género. Unidad didactica para profesorado sobre
orientacion profesional sin sesgos de género (Ayuntamiento de Fuenlabrada, 2009)

Parte de los talleres de Educaciéon en Igualdad desarrollados en colaboracién con
los centros educativos. Se dirige a compensar procesos de socializacién que marcan
itinerarios diferenciados en el alumnado.

- Férmulas para la igualdad. Maletin de coeducacién para el profesorado (De la
Pena Palacios, 2007)

Férmulas, ideas y técnicas para poner en marcha iniciativas coeducativas en el
ambito educativo. Dos de sus férmulas temaéticas se relacionan con la diversificacion
profesional y la corresponsabilidad.

- Elegir el futuro sin prejuicios (Jato Seijas y Méndez Lois, 2006)

Guia de orientacién profesional centrada en la toma de decisiones y en la
perspectiva de género.

- Orientaciéon profesional para la igualdad (Consejeria de Familia e Igualdad de
Oportunidades, 2006)

Parte del programa "Profesiones sin Género", de la Direccién General de la Mujer y
la Direccién General de Innovacion Educativa de la Junta de Castilla y Le6n. Favorece la
eleccién profesional responsable no condicionada por estereotipos de género.

- Ta decides tu futuro. Guia sobre diversificacién personal y profesional no sexista
(Rius y Buckley, 2006)

Parte del proyecto Alborada de la Concejalia de Desarrollo Industrial, Formacién y
Empleo del Ayuntamiento de Arganda del Rey en la Iniciativa comunitaria Equal. Su
objetivo es promover la igualdad de las mujeres en el mercado laboral.

- Guia de orientaciéon profesional El futuro en tus manos. Haz tu eleccién
profesional sin restricciones (Frapolli y Sanchez Juarez, 2005)

Del Instituto de la Muller de la Region de Murcia, tiene como finalidad
proporcionar al personal orientador herramientas didacticas para elegir libremente sin
consideraciones sexistas ni discriminatorias.

- Herramientas de apoyo para favorecer una eleccién profesional no sexista.
Referentes profesionales femeninos. (Proyecto NOW/Acortar distancias) (Alonso et al.,
1999)

Recursos dirigidos a ayudar al personal orientador, o mediador en el empleo, a
favorecer el descubrimiento de nuevas ocupaciones, facilitar la diversificacion
profesional y ofrecer referentes femeninos.
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Para finalizar nos gustaria indicar que seleccionar los materiales adecuados es sélo
un paso para la implantacién, en cualquier centro educativo, de propuestas de tutoria
desarrolladas en el aula dentro de programas de orientacién coeducativa mas
ambiciosos que deben contar con la implicacion de toda la comunidad educativa.

REFERENCIAS

Alonso 1. et al. (1999). Herramientas de apoyo para favorecer una eleccién profesional no sexista.
Referentes profesionales femeninos. Proyecto NOW/Acortar distancias (I). Getafe:
Ayuntamiento de Getafe.

Ayuntamiento de Fuenlabrada/Concejalia de Igualdad y Empleo (2009). Referentes profesionales
sin género. Unidad didactica para profesorado sobre orientacion profesional sin sesgos de
género. Fuenlabrada: Autor.

Consejeria de Familia e Igualdad de Oportunidades (2006). Orientacién profesional para la
igualdad. Valladolid: Junta de Castilla y Le6n.

De la Penia Palacios, E. M* (2007). Férmulas para la igualdad. Maletin de coeducacién para el
profesorado. Madrid: Mancomunidad de Municipios Valle del Guadiato. Recuperado de
http://www.fundacionmujeres.es/ maletincoeducacion/default.htm

Debegesa (2009). Orientacién laboral sin género. Recuperado de
http://www.debegesa.com/es/ciudadania/igualdad-de-oportunidades/orientacion-laboral-
sin-genero

Echazarreta Santamaria, P., Larrafiaga Orbea, M., Martinez Bellido, B., Martinez Menéndez, B.
et al. (1999). Programa coeducativo de orientacién académico profesional para la
educacién secundaria. Abriendo caminos. Gobierno Vasco: Departamento de Educacion,
Universidades e Investigacion. Recuperado de
http://www.hezkuntza.ejgv.euskadi.net/r43573/es/contenidos/informacion/dia6/es_2027/adju
ntos/bideak_egiten/INDICE_c.PDF

FETE-UGT (2009). No racismo y no sexismo. Orientacién Profesional. El Programa Bitacora.
Recuperado de http://www.noracismoynosexismo.org/spip.php?article128

Frapolli Gémez, G. y Sanchez Juarez, M.? D. (coords.) (2005). Guia de orientacién profesional El
futuro en tus manos. Haz tu eleccion profesional sin restricciones. Murcia: Instituto de la
Muller, Consejeria de Presidencia.

Gallego, S. (2006). El orientador y sus ambitos especificos II. Orientacién profesional; en S.
Gallego y J. Riart (coords.), La tutoria y la orientacién en el siglo XXI: Nuevas propuestas,
227-238. Barcelona: Octaedro.

Garcia Iglesias, M.* G. y Sanchez Choya, 1. (2007). Rompiendo esquemas. Programa de

orientacién académica y profesional. Recuperado de
http://www.educarenigualdad.org/media/pdf/uploaded/old/Mat_131_Rompiendo_Esquemas
_caliopel.pdf

Instituto Andaluz de la Mujer (1997). Programa ELIGE. Orientacion profesional. Sevilla: Autor.

Jato Seijas, E. y Méndez Lois, M.* J. (Coords.) (2006). Elixir o futuro sen prexuizos. Caderno
Didactico. Santiago de Compostela: Térculo Artes Graficas.

Rius, A. y Buckley, M. (2006). Ta decides tu futuro. Guia sobre diversificacion personal y
profesional no sexista. Madrid: Ayuntamiento de Arganda del Rey. Recuperado de
http://www.educarenigualdad.org/media/pdf/uploaded/old/Mat_173_decides_tufuturo.pdf

Taller de Empleo "Aula Ocupacional" (2010). Proyecto aula didactica de los oficios y ocupaciones.
Principado de Asturias: Ayuntamiento de San Martin del Rey Aurelio. Recuperado de
http://auladelosoficios.fucomi.com/flash/aulavirtual.swf

121



Reflexiones, Analisis y Propuestas sobre la Formacion del Profesorado de Educacion Secundaria
Volumen I

Capitulo 27
Formacién en orientacién académico-profesional libre de
estereotipos de género en la educacién secundaria obligatoria

Maria-José Méndez-Lois, Felicidad Barreiro Fernandez, M* del Rosario Castro
Gonzalez y M* Josefa Mosteiro Garcia
Universidad de Santiago de Compostela

La orientacién académico-profesional se asume, en la actualidad, como parte del
conjunto de factores que favorecen la calidad de la ensefianza y como uno de los
principios a los que debe atender la accién educativa (LOE, 2006). La
institucionalizacién de la orientacién supone la presencia de nuevas/os profesionales en
el contexto educativo, que se conciben como agentes de innovacién, pues incorporan
nuevas practicas que mejoran la intervencién educativa de la escuela y la calidad de la
ensefanza a través de la confluencia de labores docentes y orientadoras.

La perspectiva de género debe estar presente en toda la produccion de
conocimientos, en el corpus de las distintas disciplinas del curriculo y en el
funcionamiento de las diversas instituciones sociales y, entre ellas, la escuela (Jato y
Méndez, 2006). Martin y Tirado (1997) afirman que elegir adecuadamente entre las
distintas alternativas, formativas y profesionales, que se les van presentado a chicas y
chicos, exige que las alumnas y los alumnos tengan un buen conocimiento de si
mismas/os, de los itinerarios formativos y de la estructura del mundo laboral. También
han de aprender a tomar decisiones a partir de criterios que resulten pertinentes en cada
caso. Y en este contexto es en el que radica el papel protagonista de la orientacién
académico-profesional que se debe desarrollar a lo largo de toda la escolaridad, desde la
perspectiva de género, pero, irrenunciablemente, en la educacién secundaria obligatoria,
buscando la igualdad de oportunidades entre chicas y chicos.

En la propuesta formativa que presentamos, desarrollada a través de un convenio
entre la Secretaria General de Igualdad de la Xunta de Galicia y el Organismo
Autonémico de Formacién e Innovacién (CAFI), es significativa la adopcién de la
perspectiva de género en las instituciones educativas que imparten Educacion
Secundaria Obligatoria (ESO) y en el trabajo que se lleva a cabo desde la orientacién
académico-profesional en los centros y en las aulas.

El fin tltimo de la propuesta consiste en sensibilizar y formar al profesorado de la
ESO para que desarrolle una intervencién en orientacién académico-profesional
inclusiva centrandose en cuatro elementos fundamentales: la socializaciéon diferenciada
de nifias y nifios, la construccién de la identidad libre de estereotipos de género en el
medio académico, el andlisis objetivo de la realidad laboral actual y la visibilizacién de
mujeres y hombres en los distintos escenarios profesionales y, por ultimo, el disefio de
propuestas de orientaciéon académico-profesional no sexista, coeducativa o inclusiva en
la ESO.

Los objetivos especificos propuestos son los siguientes:

- Reflexionar, con el profesorado, sobre la influencia de los estereotipos y los roles
de género en la construccion de la identidad.
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- Consolidar la centralidad en el empleo de las alumnas y la corresponsabilidad en
los alumnos de ESO.

- Llevar a cabo procesos de diversificacién formativa y profesional, asi como toma
de decisiones libre de estereotipos de género.

- Diseniar propuestas de orientaciéon profesional y tutoria, en la ESO, que
incorporen la perspectiva de género.

Siguiendo el modelo europeo de clasificacion de las competencias profesionales
del profesorado (saber, saber ser, saber hacer y saber estar) el curso contribuira a
desarrollar las siguientes competencias especificas del profesorado de la ESO:

- Conocer los fundamentos de la orientacién académico-profesional coeducativa.

- Disenar propuestas docentes y de accion tutorial no sexistas.

- Adquirir pautas para la seleccion y/o elaboraciéon de materiales didacticos no
sexistas que contribuyan a desarrollar procesos de toma de decisiones libres de

estereotipos de género.

- Crear interacciones, intra e interpersonales, no sexistas y que generen un clima de
respeto y confianza.

- Mejorar la reflexién de la comunidad educativa sobre aspectos educativos y
profesionales con la finalidad de paliar la influencia de los estereotipos presentes en la
sociedad actual.

- Mejorar la iniciativa y la autonomia personal del alumnado que forma y tutoriza
el profesorado que ha recibido la formacién.

La propuesta se organiza en cuatro moédulos formativos:
1. Procesos de socializacién y construccién de la identidad de género.

2. Conocimiento del medio académico: el papel de la escuela en la transmision de
las identidades de género.

3. Conocimiento del mercado laboral: diversificacién profesional y construccién de
los proyectos de vida de alumnas y alumnos.

4. Disefio de propuestas que incorporen la orientacién académico-profesional no
sexista en el centro educativo.

Los contenidos que se trabajan en el curso de formacion se relacionan
directamente con las competencias denominadas: social y ciudadana y autonomia e
iniciativa personal.

- La competencia social y ciudadana incluye, entre otras, las habilidades de
desarrollo personal, las habilidades interpersonales y las pautas de comportamiento que
ayudan a participar en la vida escolar, social y profesional, en una sociedad cada vez
mas diversa y en la que, mujeres y hombres, deben aportar todo su potencial.
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- La competencia en autonomia e iniciativa personal se vincula con la planificacion
y la gestién de proyectos para que el alumnado progrese en un contexto de libertad de
decision que se adopta de modo voluntario segiin sus propios valores y después de
considerar las opciones disponibles y la previsién de consecuencias.

Respecto a la metodologia del curso indicar que combina una parte descriptiva de
los contenidos bésicos con actividades de reflexién y propuestas de desarrollo practico
que debe llevar a cabo el profesorado que realiza la formacién con la finalidad de que,
cada persona formada, sea capaz de aproximar lo aprendido a la realidad concreta del
centro educativo en el que trabaja. La formacién se puede llevar a cabo tanto de modo
presencial como a distancia y es de destacar la necesidad de habilitar espacios de
intercambio de informacién, como foros o chat, para que el profesorado en formacién
pueda intercambiar diferentes puntos de vista, ejemplos, experiencias etc.

El curso, que esta organizado para ser llevado a cabo en un cuatrimestre, cuenta
ademas con el apoyo y la tutoria constante de las profesoras del mismo para resolver las
dudas que surjan durante su desarrollo o aportar el material complementario que cada
docente necesite.

La evaluacion de la formacion se lleva a cabo a través de la revision y seguimiento
de las actividades realizadas por el profesorado en cada uno de los médulos y a través
del desarrollo de una propuesta de experiencia innovadora, en materia de orientacién
coeducativa, en la que, el profesorado que ha participado en el curso, debe implicar al
centro educativo en el que trabaja. Resulta conveniente, asi mismo, considerar la
necesidad de llevar a cabo una evaluacién del impacto sobre la formacién realizada en el
curso, que sélo sera posible en los afios posteriores a la celebracién del mismo y tras la
implantaciéon de la experiencia innovadora disenada, a través de la tarea docente y
tutorial cotidiana, en los centros educativos de ESO.
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Capitulo 28
El plan de acogida como recurso en la incorporacion del
profesorado a los centros educativos

Mirian Miranda Morais
IES Arzobispo Valdés-Salas

El actual marco legislativo contempla la necesidad de que se articulen estrategias
que favorezcan la participaciéon de las familias en los centros educativos, asi como, los
procesos de acogida y la transiciéon del alumnado entre etapas. Es por ello, que todos los
centros educativos recogen en su Programacién General Anual las lineas de trabajo y
actividades a desarrollar para facilitar estos procesos. Sin embargo, aunque e la Ley
Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién (LOE) recoge la necesidad de facilitar la
incorporaciéon del profesorado a los centros educativos, atn resultan escasos el nimero
de institutos y colegios que tienen establecidos protocolos a este respecto. Por ello se
hace necesario trabajar en este sentido, ya que como sefiala Teixid6 (2007) al hacer
referencia al estudio La acogida de los profesionales de nueva incorporacién en el centro
educativo realizado por el Grup Recerca sobre Organitzacié de Centres (GROC), se pone
de manifiesto la necesidad y la importancia de articular procesos de acogida del
profesorado como estrategia de mejora del funcionamiento de los centros educativos.

En el presente trabajo se muestra la experiencia que se viene desarrollando desde
el curso 2007/2008 en el IES Arzobispo Valdés-Salas (Asturias), fruto del trabajo
colaborativo de un grupo de profesorado interesado en elaborar un documento que sirva
de ayuda al profesorado que se incorpora por primera vez al centro, asi como disenar
estrategias que faciliten su acogida e inclusién en la comunidad educativa.

Los objetivos planteados son:

¢ Planificar acciones dirigidas al profesorado de nueva incorporacién que le
proporcionen ayuda para comprender la cultura del centro y que revierta en la creacion
de un clima positivo.

e Elaborar materiales estructurados que contengan informacién clara y precisa
sobre la organizacién y funcionamiento del centro: Carpeta de Acogida.

Estos objetivos estan directamente vinculados a la importancia de analizar y
reflexionar sobre las necesidades de formacién del profesorado en los contextos
educativos, que se caracterizan por ser singulares, diversos,... asi como por la relevancia
de articular propuestas de intervenciéon que faciliten de manera efectiva la participacién
y formacién del profesorado respecto a la cultura del centro, el ajuste de expectativas,
disminucién de incertidumbre,... aspecto que adquieren una especial preeminencia en
los procesos de incorporacion a los centros educativos.

Desde el IES Arzobispo Valdés-Salas entendemos que el Plan de Acogida
constituye un recurso fundamental en la institucionalizacién de los procesos de
incorporacion del profesorado, debido a sus caracteristicas y posibilidades. Es por ello,
que se han desarrollado actuaciones en este sentido con objeto de sistematizarlo, puesto
que no se trata de una actividad aislada, ya que forma parte de un plan de centro con
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caracter integrador en el que se contemplan actuaciones dirigidas a tres de los pilares
basicos de la comunidad educativa: el alumnado, las familias y el profesorado.

El disefio de las actuaciones del Plan de Acogida del Profesorado se concreta en las
siguientes fases:

Fase 1: Constitucion de un grupo de trabajo y elaboracién del Proyecto. Se
constituyé un Grupo de Trabajo y se elaboré un proyecto coordinado por el Dpto. de
Orientacion, en colaboracién con el Equipo Directivo, denominado: “Trabajamos juntos
para la incorporaciéon de nuevos docentes”, que pretendia sistematizar las actuaciones
que se venian realizando.

Fase 2: Diagnostico de las necesidades del profesorado cuando se incorpora por
primera vez al centro. Con objeto de adecuar el trabajo a las necesidades reales del
profesorado, se parti6 de un diagnéstico de la situaciéon. Para ello se elaboré un
cuestionario para recoger informacién sobre el proceso de incorporacién del
profesorado a los centros, en el que se abordaban aspectos referidos a: qué informacion
se les habia facilitado en los centros que habian trabajado, cémo se sienten cuando
llegan a un centro nuevo , de qué aspectos les gustaria que les informaran, qué tipo de
documentacién consideran relevante para desarrollar su trabajo, etc.

En base al analisis de la informacién obtenida a través de los cuestionarios, las
necesidades detectadas son:

e El profesorado al incorporarse por primera vez al centro siente expectativa ante
la nueva situacién, esta circunstancia les genera diversas sensaciones como inquietud,
nerviosismo...

e Existe unanimidad en cuanto a la importancia y necesidad de recibir
informacién sobre la organizacién y funcionamiento del centro, consideran que la
informacién ha de ser clara y ajustada a sus necesidades y en ella se deben recoger
procedimientos basicos que les permitan desenvolverse en el centro en su actividad
diaria.

* Consideran relevante conocer las distintas instalaciones del centro, ya que el
conocimiento del espacio y de las dependencias, resulta esencial y facilita el desempefio
del trabajo.

e Manifiestan la importancia de conocer las caracteristicas del alumnado,
principalmente de aquel que presenta necesidades especificas de apoyo educativo, o que
se encuentra en situaciéon de desventaja, en riesgo social o que presente problemas de
conducta,...

® Subyace la necesidad de conocer el clima de convivencia del centro y de los
grupos a los que imparten docencia puesto que lo consideran primordial para afrontar
su practica educativa.

Fase 3: Elaboracién del documento.

Partiendo de las necesidades detectadas se emprendio el trabajo en la redaccion

del documento; confeccionar un indice de contenidos, analizar, modificar y recopilar
documentos,... hasta finalizar con la elaboraciéon del documento final “Carpeta de
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Acogida” que consta de los siguientes Capitulos: Capitulo I. El Centro, Capitulo II.
Calendarios, Capitulo III. Normas de Organizacién y funcionamiento, Capitulo IV.
Alumnado, Capitulo V. La Evaluacion y Capitulo VI. Profesorado.

El documento se encuentra disponible en formato PDF en la péagina web del
centro, el enlace es:

http://web.educastur.princast.es/ies/arzobisp/centro%?20educativo/centro_educativo
.htm

Fase 4: Implementacion del Plan de Acogida del Profesorado. Se inici6 en
septiembre de 2008 y se concreta en las siguientes acciones:

® Reunién con el Equipo Directivo y la Jefatura de Estudios del centro, en el que se
da la bienvenida al profesorado de nueva incorporacién, se hace entrega de la Carpeta
del Acogida y se explica su contenido.

e Visita guiada por el centro y presentaciéon de los servicios y programas en los que
participa, presentaciéon de las personas responsables de grupos de trabajo, programas,
etc.

e Reunién especifica con el profesorado que va a ejercer las funciones de tutoria,
Jefatura de Departamento,...

Fase 5: Evaluacion. Se realiza a través de los cauces establecidos en el centro
empleando los cuestionarios de evaluacién de los Departamentos, puesto que incluyen
items especificos sobre el Plan de Acogida que permiten al profesorado valorarlo y
realizar propuestas con objeto de introducir las modificaciones que se consideren
oportunas. Partiendo de los datos recogidos en la Memoria Final Anual, se procede a
una revisiéon y modificacion tanto de la documentacién y estructura de la “Carpeta de
Acogida” como de las actuaciones que se realizan en el Plan de Acogida, para incorporar
los cambios pertinentes y consignar las sugerencias que se realicen en el seno de la CCP .

Cabe resefiar que todo el trabajo realizado ha dado sus frutos, desde su
implementacion hasta la actualidad. Todo el profesorado que se ha incorporado por
primera vez al IES Arzobispo Valdés-Salas ha valorado muy positivamente las acciones
enmarcadas en el Plan de Acogida del Profesorado, y en especial, el documento “Carpeta
de Acogida”. Este ha sido presentado y difundido en otros centros de la regién, a
peticion del Centro de Profesores y Recursos de Oviedo. Asimismo ha sido tomado como
referencia y utilizado como modelo, especialmente el documento “Carpeta de Acogida”
por institutos y colegios interesados en promover lineas de trabajo en este sentido.

En conclusién, este trabajo ha sido reconocido como buena practica educativa, al
considerar que estas actuaciones resultan esenciales para que el profesorado pueda
desempefiar de manera satisfactoria sus quehaceres cotidianos y participe de manera
activa en la dinamica de los centros, aspectos que revierten directamente en la mejora
del clima de convivencia y la calidad educativa.
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Capitulo 29
Existe diferencia de aprendizaje en los alumnos de una misma
area de conocimiento

Francisca Angélica Monroy Garcia
Universidad de Extremadura

INTRODUCCION

Cuando los alumnos comienzan su etapa secundaria es importante tener en cuenta
que traigan adquirido una serie de habilidades, destrezas, habitos de estudios y
formalizacién de los estilos de aprendizaje de la etapa anterior, como resultado de las
estrategias que ellos dominan y poseen para alcanzar el éxito académico (L6épez, 1996).

Esta etapa que va desde los 12-18 afios, los sujetos debe conseguir poner en
marcha todas esas habilidades que traen adquiridas, asi como los recursos técnicos para
aprender mejor y eficazmente, debido a que ello facilita el camino que le conduce a la
siguiente etapa educativa.

Una instruccion de calidad implica que los docentes deben ensefiar como
aprender, como recordar, como pensar y como automotivarse (Norman 1980, Genovard,
1990, Ruiz y Rios, 1994; citado en Lépez 1996, p.180).

Por otro lado, Garcia, Talaya y Pérez (2003) consideran que cuando un estudiante
utiliza de forma combinada y consciente una serie de tacticas, estas van a reflejar la
presencia de las estrategias de aprendizaje y la preferencia transituacional del sujeto,
estas estrategias que se muestran es la presencia de los estilos de aprendizaje preferente
de un alumno.

Segiin Cuadrado, Fernandez, Monroy y Montafio (2012) no es habitual dentro del
ambito docente tener preocupacién por conocer los estilos de aprendizaje que presentan
los alumnos y la diferencia que existe en cada clase. El desconocimiento lleva a que el
proceso de ensefianza que se desarrolle en el aula sea igual para todos, asi como los
materiales e instrumentos que se empleen, sin tener en cuenta las necesidades que
requiere cada alumno para alcanzar los objetivo y metas marcadas.

Con este trabajo pretendemos conocer los perfiles de aprendizaje que presentan los
alumnos universitarios, y si sus habilidades y estrategias de aprendizaje se ajustan a las
necesidades del momento actual. Encontramos diversos autores que han realizado
trabajos sobre este tema (Kolb 1985; Honey y Mumford 1992; Alonso, Gallego y Honey
1994) considerando los estilos como una cualidad que puede ser adquirida.

La clasificacién de estilos que vamos a tener en cuenta, es la que utiliza el
cuestionario CHAEA (Alonso y Gallego, 1992) disefiado para la poblacién universitaria:

Estilo Activo: la caracteristica principal de estos sujetos es la forma de implicarse
en la experiencia, ejecutando las actividades.

Estilo Reflexivo: estas personas suelen ser prudentes y con capacidad de reflexion
profunda cuando deben tomar una decisién.
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Estilo Teédrico: estos sujetos se suelen caracterizar por la busqueda de la
coherencia, la 16gica y las relaciones del conocimiento.

Estilo Pragmatico: suelen caracterizarse principalmente por llevar sus ideas, la
teoria y la técnica a la practica para conocer su funcionamiento.

METODOLOGIA

El objetivo que se persigue con este estudio, es conocer el estilo de aprendizaje
predominante en los alumnos de la Facultad de Educacién en su primer afo de estudios
universitarios y si presentan modificacién en funcién de la especialidad.

El trabajo se apoya en una metodologia descriptiva, compuesta por alumnos que
cursan Magisterio en la Facultad de Educaciéon de la Universidad de Extremadura. Se
encuentra formada por alumnos de primero de Educaciéon Primaria e Infantil, son
grupos heterogéneos con edades comprendidas entre 18-23 afos, el total de la muestra
esta constituida por 334 sujetos.

Los datos han sido recogidos mediante la aplicacién del Cuestionario de Estilos de
Aprendizaje (CHAEA) diseniado por Alonso y Gallego (1992). Los items se encuentran
distribuidos de forma aleatoria presentandose en un solo conjunto.

RESULTADOS

Para el desarrollo del trabajo hemos considerado las variables dependientes de
curso, especialidad y género, como variable independiente los 80 items del cuestionario,
distribuidos en cuatro grupos de 20 items para cada uno de los estilos.

En la tabla 1 se presenta la distribucién de la muestra teniendo en cuenta la
variable especialidad. Como se muestra en la tabla el mayor nimero de alumnos
pertenecen a la especialidad de primaria con un 68,86%, mientras que en la especialidad
de infantil es 31,14%.

Para verificar nuestro objetivo, utilizamos el analisis factorial de respuestas
positivas y negativas para cada uno de los items correspondientes a su estilo de
aprendizaje. De esta manera conoceremos el perfil de estilo de aprendizaje
predominante en cada alumno y calculamos la media de los perfiles de aprendizaje de
todos los estudiantes de un curso, obteniendo de esta forma el perfil correspondiente al
curso. En la siguiente tabla se presentan las medias alcanza en cada especialidad.

El estilo reflexivo es el predominante en ambas especialidades con una media total
de 14,75 (primaria-14,66 e infantil-14,83), no presentandose diferencias significativas
entre los cuatro estilos ni entre las dos especialidades. Mientras que en el segundo estilo
con mayor puntuacién si presentan diferencias entre ambas especialidades siendo el
estilo pragmatico (12,93) en primaria y el estilo teérico (12,64) en infantil. Como se
puede comprobar los resultados obtenidos coinciden con el estudio de Alonso y Gallego
(1992), los alumnos que deciden estudiar Educacién presenta una estilo preferentemente
reflexivo, se caracterizan por su observacion, escucha y perspectiva desde diferentes
puntos de vista ante la toma de decisiones.
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De manera gréfica, se representan los perfiles de estilos de aprendizaje de cada
curso, en ellas se puede comprobar que la diferencia existente entre ambas
especialidades es no significativa, los valores de las medias que utilizamos para realizar
la representacion grafica son los resultados obtenidos en la tabla anterior.

La representacion grafica la tomamos del cuestionario CHAEA, donde una vez
obtenidos los puntos de cada uno de las coordenadas del modo que hemos descrito
anteriormente, realizamos la representacién del perfil de estilo de aprendizaje de cada
curso uniendo los puntos y consiguiendo la figura romboidal que presentamos.

En el resultado que obtenemos de la grafica, podemos sefialar que el estilo
preferente es el reflexivo como ya nos indicaban las medias, en ambos cursos se aprecia
una pequena asimetria hacia dicho estilo siendo por igual en los dos cursos. La figura
romboidal que obtenemos es casi perfecta lo que nos indica que los alumnos hacen uso
de los cuatro estilos, existiendo una pequefia diferencia en el estilo tedrico y pragmatico.

CONCLUSION

Como conclusién del presente estudio y para dar respuesta a los objetivos
marcados podemos senalar que el curso que mayor representaciéon aporta es Primaria,
esto puede ser debido a una mayor asistencia a clase o porque dentro de esta
especialidad los itinerarios que se ofertan el ultimo afio es mas amplio que en la
especialidad de Infantil.

En relacion a los cuatro estilos de aprendizaje, podemos decir que no se muestran
diferencias significativas entre los universitarios, debido a que ambos grupos presentan
una media superior en el estilo reflexivo como estilo preferente, donde se aprecia un
poco de diferencia es en el segundo estilo mas utilizado en su proceso de aprendizaje
entre las especialidades.

Como resultado general sefialar que los estudiantes cuando ingresan en la
Universidad dentro del area de conocimiento de Ciencias Sociales y Juridicas
concretamente en Magisterio, su estilo de aprendizaje predominante es el reflexivo
aunque utilizan el resto de estilos pero con menor frecuencia.

Como reflexién final podemos sugerir que seria recomendable hacer participe a la
comunidad docente tanto universitaria como de todos los niveles educativos de la
importancia de considerar los perfiles de estilos de aprendizaje predominante de sus
alumnos, concretamente en este caso de los alumnos de magisterio, y su consideracién
como una herramienta o recurso que pueden tomar cuando preparan sus clases.
Entendemos que ello facilitaria la consecucién de las metas marcadas y la mejora en la
interaccion que se establece entre docente-alumno y alumno-alumno.
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Capitulo 30
Diagndstico de Situaciones de Riesgo y Conductas Disruptivas

Mariel Michessedett Montes Castillo

Universidad de Sonora y Escuela Normal Superior de Hermosillo
Emilia Castillo Ochoa

Universidad de Sonora

Gustavo Adolfo Leén Duarte

Universidad de Sonora

Ariana Cota Juarez

Alumna del Master en Ciencias Sociales

En el contexto educativo actual, las instituciones educativas han sido los ejes
centrales de evaluaciones diagnoésticas referidas a lineas de investigacion dominantes
tales como la perspectiva de género, trastornos de conducta, acciones y situaciones de
riesgo, acoso escolar, entre otras. Sin duda las necesidades mas sentidas se encuentran
en los estudios relacionados con los adolescentes y su conducta y desarrollo al pasar por
su formacién en Secundaria.

En la presente contribucién abordaremos entonces, la implementacién de un
modelo teérico metodolégico multidisciplinar para el estudio de situacién de violencia y
conductas disruptivas en jévenes de Secundaria.

Los objetivos planteados desde la perspectiva del profesorado de educacién

secundaria de instituciones publicas de la ciudad de Hermosillo, Sonora (México), son
los siguientes:

OBJETIVO GENERAL
Identificar y describir la percepciéon del profesor de secundaria sobre su

concepcién, actuacion y perfil docente para dar solucién a situaciones de riesgo en
escuelas secundarias.

OBJETIVOS ESPECIFICOS
Identificar y describir:
- Conocimiento del profesorado sobre concepto de bullying

- Percepciones del profesorado sobre la atenciéon que estos brindan cuando se
presentan conductas disruptivas en escuelas secundarias
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Modelo teérico para la evaluacién diagnostica de violencia en Educacién Secundaria.
Castillo, E., Montes, M. y colabs. (2013)

VOISYE NODVONG3

EDUCACION SECUNDARIA Y VALORES EN LA RIEB.

Para Solana (2006, citado en Del Val 2006) la educacién es un proceso intencional
mediante el cual se transmiten conocimientos, valores, actitudes y habilidades para
pensar y aprender. Dicho proceso se puede realizar en lugares especificos como escuelas
y, hoy en dia, también a distancia. El autor menciona que la educacién es un proceso
misterioso, individual y social, deliberado y aleatorio, debido a que desconocemos la
respuesta de fondo; es apasionante y un continuo desafio.

La educacién es un proceso continuo, de mejora del individuo en el cual se
pretende sacar lo mejor de si, desarrollando conocimientos, valores y actitudes
necesarios para desenvolvernos correctamente en la sociedad.

La Reforma Integral de Educacién Béasica (RIEB) introdujo el modelo basado en
competencias esto con el fin de poder formar jévenes competentes, ante las distintas
situaciones que llegasen a presentarsele; para asi poder elevar la calidad educativa,
logrando que la formacién que se le proporcione le permita al joven seguir
desarrollandose como persona en los distinto ambitos. Es por ello que la RIEB dentro de
sus planes y programas de estudio enfatiza que debemos de retomar la formacién en
valores a los alumnos, incorporando asi distintas estrategias y contenidos de ensefianza
viendo también la transversalidad de algunos temas. Por otro lado es fundamentalmente
la practica de valores de todo el personal que labora en la instituciéon, fomenten
diariamente en los alumnos como la practica de valores se puede convivir con armonia y
de una mejor manera en sociedad.

AMBIENTES DE APRENDIZAJE.

Son también llamados ambientes educativos para relacionar el concepto de
violencia escolar con la incidencia que tiene la calidad de la educacién en las escuelas
secundarias. Jakeline Duarte citado en Ramos y Castillo (2011), se refiere a una
concepcién activa que involucra al ser humano acciones pedagdégicas que, quienes
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aprenden estan en condiciones de reflexionar sobre su propia accién y sobre las de otro,
en relaciéon con el ambiente de aprendizaje.

Sin embargo se requiere de un ambiente educativo donde existan y se propicien
condiciones favorables de aprendizaje; un espacio y un tiempo donde se desarrollen
capacidades, competencias, habilidades y valores y una infraestructura apropiada para
la concrecion de estos propésitos que motive a la permanencia y a la cultura de paz, que
no incite a multiplicar la violencia que ya existe.

RENDIMIENTO ESCOLAR Y DESARROLLO DEL ADOLESCENTE

Segiin Ramos (2011) Los resultados presentados en México por la Organizacién
para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OCDE) en 2009, sefiala que cada uno de
los estudiantes se encuentra en los niveles cero y uno en rendimiento escolar. Con ello
nos podemos dar cuenta que la sociedad necesita encontrar diferentes soluciones de
calidad educativa para poder brindar una educaciéon de calidad, debido a estas
evaluaciones queda muy claro que las evaluaciones a nivel internacional México obtiene
un promedio muy bajo de calidad y rendimiento escolar.

Ramos y Castillo (2011) senala que el rendimiento escolar en adolescentes se ve
afectado por medio del pensamiento ingenuo de algunos padres de familia donde ellos
creen que la responsabilidad acaba donde inicia la de los maestros. Ya que en su
mayoria todos trabajan y no estan al pendiente de sus hijos; a esto se le agrega el bajo
nivel educativo de los cientos de padres, la violencia intrafamiliar, los malos tratos, la
falta de atencién por parte de los padres hacia algunos jévenes, todo esto es un gran
factor que influye en el bajo rendimiento escolar.

Es importante tener en cuenta que “El rendimiento escolar de los nifios y jovenes
mexicanos puede aumentar cuando existe un trabajo conjunto entre los alumnos, padres
de familia, maestros y autoridades educativas” (Schmelkes, 1995), Citado en (Ramos,
2011).

Los comportamientos de los jovenes en los planteles escolares se derivan a
acciones tipicas de su etapa de transicién para ello es necesario comprender la
diferencia que existe entre pubertad y adolescencia, donde la primera representa a los
cambios fisicos; mientras que la segunda representa los cambios psicolégico que puede
llegarse a prolongar entre los 12 a los 18 afios.
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RESULTADOS POR VARIABLE

Variable Resultados

-Los docentes atribuyen la violencia escolar por problemas
familiares y repercute en los jévenes.

- Falta de valores

Violencia - Agresividad fisica y verbal siendo unas de las principales

con menor mencion Bullying

- Los profesores intentan hablar con los jévenes implicados
en rifias o agresiones.

Fuente: Castillo, E., Montes, M. y colabs. (2013).

CONCLUSIONES

Se concluye después de la evaluacién de las variables lo siguiente: con respecto a la
conceptualizaciéon de bullying, destaca que el profesorado distingue el concepto como
cualquier tipo de agresion violenta, juego pesado, indisciplina y acciones espontaneas
entre los adolescentes como una situaciéon de bullying. Ademas reportan a la Secretaria
de Prevencién del delito cifras elevadas de estos casos sin un estudio diagnéstico y
cientifico previo lo que da como resultado camparias de prevenciéon que en realidad tiene
un objetivo meramente informativo.

Con respecto a la variable de identificacién de actos violentos destacamos que el
profesorado identifica la mayoria de las agresiones fuera del aula, en espacios de tiempo
Iddico y sin supervision de personas adultas empleadas en la institucion. Al respecto los
profesores mencionan que el tiempo libre de los alumnos es un espacio también de
socializacion y descanso de sus jornadas laborales y salidas temporales de la institucién.

En esta misma variable durante los periodos de identificaciéon se observo una alta
incidencia de personal no docente identificando posibles situaciones de riesgo y dando
solucién a ellas; como es el caso de personal de limpieza encargados de pértico
principal, encargados de la tienda de la escuela y visitantes, en la mayoria de los casos se
observo que las personas mencionadas no solo identifican los casos o posibles casos que
generan violencia, si no que ademas intervienen buscando una solucién para los jovenes,
nos referimos puntualmente a situaciones de violencia fisica y verbal dejando afuera las
situaciones de riesgo derivadas de logros académicos por encontrase fuera de nuestro
objeto de estudio.

Con respecto a la variable de abordaje o intervencién es el personal de apoyo social
a quien el profesorado identifica como principal mediador y capaz de dar solucién a
problematica de violencia fisica y casos de bullying. El 90% de los casos la solucién es
ausentar al joven responsable del aula durante jornadas enteras y en algunas ocasiones
por tres dias fuera de la institucién. Los responsables de esta investigacion
consideramos ese tipo de soluciones poco eficaces para los jévenes, poco responsables
para las instituciones, que si bien brindan soluciones a corto plazo suelen generar
desercion escolar en los casos que se tiene poco apoyo familiar.
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Por lo anterior, se sugiere propuestas de formacién del profesorado en la atencién
conceptualizacién e intervencién de conductas disruptivas en escuelas secundarias para
que se cumpla con lo acordado en las Reformas Educativas y se brinde educacion
integral considerando los valores estipulados en el calendario de valores de educacién
basica vigente.

Reiteramos que las instituciones educativas son responsables de dar respuesta a las
necesidades formativas de profesores y a coadyuvar en un perfil de egreso de los
adolescentes de calidad, y considerando las competencias que en su desarrollo y planes y
programas de estudio deben desarrollar los jovenes. Por otra parte, y en préximas
experiencias retomaremos como este tipo de problematicas pueden ser solucionadas con
una formacioén inicial del profesorado que egresa de las Escuelas Normales .
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Capitulo 31

La tutoria académica como propuesta de actividad Co-curricular
para el Desarrollo de Competencias Comunicativas en el
aprendizaje del Inglés como Lengua Extranjera

Mariel Michessedett Montes Castillo
Universidad de Sonora

Priscilla Guadalupe Ochoa

Escuela Normal Superior de Hermosillo
Emilia Castillo Ochoa

Universidad de Sonora

Marcela Cecilia Garcia Medina
Universidad de Sonora

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Al observar el desempefio de los estudiantes desde mi primera jornada de
observaciéon y practica docente en la Escuela Secundaria General No. 12 detecté algunos
inconvenientes que tenia al impartir mis clases de Inglés. al socializar cualquier tipo de
informacién habia problemas de comprensién, es decir, en diversas ocasiones al dar
instrucciones para la realizacion de cierta actividad académica los alumnos no
respondian de acuerdo a mis expectativas, hacia una pregunta y los alumnos no
contestaban. En ocasiones tuve que repetirlo varias veces, incluso confieso llegué a
impartir toda la clase en espafiol.

En hipétesis me planteo lo siguiente: la forma de comunicacién no es la adecuada
para el nivel y dominio del Idioma Inglés de los estudiantes, 6, tal vez las competencias
lingiiisticas de los alumnos no estan desarrolladas lo suficiente para seguir aprendiendo
Inglés, es decir no hay una base sélida que les permita ver los contenidos curriculares
que se abordan en segundo grado de secundaria. Desde mi punto de vista, el nivel de
dificultad de los contenidos no son los adecuados para los alumnos de segundo grado a
los cuales imparto clases en la Escuela Secundaria General No. 12.

OBJETIVO GENERAL

Incidir en el fortalecimiento del desarrollo de la competencia lingiiistica de los
estudiantes con bajo dominio de la lengua extranjera (Inglés) a partir de la intervencién
en la practica docente mediante la tutoria académica como actividad co-curricular.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Identificar y diagnosticar el nivel de competencia, con respecto a de las habilidades
necesarias para el desarrollo de la competencia lingiiistica de la lengua extranjera
(Inglés) a partir del Instrumento de Competencias Lingtiisticas, Montes, M. (2011).

Identificar y Diagnosticar la actitud que tienen los estudiantes respecto a las

habilidades necesarias para el desarrollo de la competencia lingiistica de la lengua
extranjera a partir del Instrumento de Competencias Lingiiisticas, Montes, M. (2011).
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Disefiar e Implementar una propuesta de intervencién innovadora que contribuya
al mejoramiento del desempefio académico del estudiante de secundaria en las clases de
Inglés.

METODOLOGIA

El enfoque paradigmatico que se utilizé para este estudio es el cuantitativo. Los
datos cuantitativos que se obtuvieron de éste estudio estuvieron enfocados a recabar
informacién numérica que arrojara resultados sobre dos dimensiones; la importancia y
el dominio de las cuatro habilidades para desarrollar la competencia lingiiistica. Este
tipo de trabajo refleja datos exactos sobre que permiten analizar y medir las dos
dimensiones planteadas. El instrumento utilizado para la recolecciéon de datos fue el
cuestionario “Diagnéstico del desarrollo de competencias comunicativas”, Montes
(2011), el cual estd conformado por trece reactivos para recabar informacién de los
datos generales del encuestado, ademas contiene veintisiete reactivos de las cuatro
variables; comprension lectora, expresién oral, expresién escrita y comprensién escrita.

El centro escolar donde se realiz6 el estudio cuenta 840 alumnos
aproximadamente, son 8 los grupos de segundo grado del turno matutino. Sin embargo,
la muestra tomada para los alumnos encuestados fueron 4 grupos de segundo grado los
cuales corresponden a los que actualmente imparto clases como practicante Normalista.
El instrumento se aplicé en el mes de Noviembre del 2012 a estudiantes con un rango de
edad entre 13 y 15 anos de edad.

El instrumento que se usé para recabar la informacién con alumnos fue un
cuestionario y se aplicé a una muestra representativa de 139 alumnos. Los reactivos que
estan considerandos en el instrumento consideran dos dimensiones que son; el nivel de
importancia y dominio de; la comprensién, lectora, expresién oral, expresion escrita y
comprension auditiva las cuales son las cuatro macrohabilidades basicas que deben
desarrollarse para el dominio de la Lengua Extranjera.

RESULTADOS DEL DIAGNOSTICO

A partir de la realizaciéon de este proyecto de investigacion se diagnosticé que los
alumnos de segundo grado tienen poco dominio de la competencia comunicativa de la
Lengua Extranjera (Inglés) (en promedio de 9% a 34% consideran que tienen muy poco
dominio) sin embargo tenian buena actitud hacia querer aprender Inglés (en promedio
de 40% a 72% lo consideraron muy importante). También se definié que el 65% de los
alumnos no dedican tiempo al estudio de Inglés en horario extra curricular. Igualmente
se comprobé que durante las clases de Inglés en Secundaria habia muchos alumnos
tenian dificultades para comprender y desarrollar las macrohabilidades de la
competencia comunicativa.

Si bien es cierto que una gran mayoria obtuvo un promedio con un rango de entre
9.5 a 10 en el ciclo escolar anterior en la asignatura de Inglés los resultados sobre el
dominio de las competencias comunicativas en general (comprensién lectora y auditiva,
y expresion oral y escrita) hay una incongruencia puesto que éste nivel resulté muy bajo.

* El 65% de los encuestados no estudian inglés durante las tardes, mientras los que

el 25% que si estudia asegura dedicarle de 1 hora o menos al dia y un 11% dice estudiar
de 1 a 2 horas durante el dia.
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® Para el 73% de los estudiantes la clase de inglés no es suficiente por si sola para
aprender.

PROPUESTA

A partir de los resultados anteriores se generd la siguiente propuesta innovadora
considerando que los alumnos de Secundaria requieren desarrollar el aprendizaje de la
Lengua Extranjera (Inglés).

(84 . . . .
Programa Tutorial para el desarrollo de las competencias comunicativas en la
mejora de los procesos de ensefianza-aprendizaje en la asignatura de Inglés”.

Se propone que la tutoria académica inicie desde el primer sabado que comienza el
ciclo escolar para fortalecer el desarrollo de la competencia comunicativa. En este caso
se implement6 el programa los sabados puestos que en el turno vespertino se ocupan
todos los espacios aulicos.

Objetivo de la propuesta: Fortalecer las cuatro macrohabilidades para el desarrollo
de la competencia comunicativa (comprensién lectora, expresion, oral expresion escrita
y comprension auditiva) para la Lengua Extranjera (Inglés) a partir de un programa de
tutorias académicas implementado los sabados con la finalidad de que los alumnos
tengan oportunidad de mejorar en su aprendizaje.

RESULTADOS DE LA PROPUESTA

Se selecciond a los estudiantes con el perfil para recibir las tutorias. (Promedio de
5, 0 6 en escala del 1 al 10) Se les entregd una carta de invitacién a 32 alumnos para los
padres de familia donde se les convocaba a asistir al curso de manera gratuita.

Los alumnos de alto perfil que no fueron seleccionaron mostraron inquietud e
interés por asistir a los cursos. A partir de la demanda y la buena respuesta se ampli6 el
programa abriendo una nueva convocatoria

Se abri6 una nueva convocatoria dirigida a alumnos cuyo promedio fuera de 8 en
para con ellos reunir un grupo de unos 15 alumnos. Se esperaba que sélo estos alumnos
se inscribieran, sin embargo se inscribieron 49 alumnos. A los cuales citamos el
siguiente sdbado y que asistieron regularmente a estos cursos

Solicité en la Normal Superior de Hermosillo a la coordinacién del Servicio Social
que se consideraran estas horas de trabajo a otros alumnos practicantes de la Escuela
Norma Superior de Hermosillo que quisieran colaborar en el proyecto de tutorias
impartiendo las clases, 6 alumnos practicantes apoyaron en este programa

Se encuesto a la totalidad de los alumnos en funcién de responder sobre el impacto
o relevancia del programa implementado. Los alumnos encuestados coincidieron en que
los cursos de Inglés fueron de gran ayuda para el aprendizaje del Inglés. Consideraron
que tuvieron una mejora en cuando a comprender los contenidos abordados en las
clases de Inglés en Secundaria. Ademas expresaron su apoyo al programa de tutorias,
argumentando que serfa necesario y de mucha ayuda que se implementara este curso el
siguiente ciclo escolar para apoyar a otros alumnos que lo requieran.
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El programa tutorial inici6 el 12 de enero del 2013 y finalizara el 4 de mayo de
2013.
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Capitulo 32
Las Politicas de Inclusion Educativa y la inclusién de los
Profesores de escuelas secundarias.

Alicia Olmos
Universidad Nacional de Cordoba

El presente escrito resulta del trabajo de campo de la investigaciéon en curso que,
como tesis doctoral, desarrolla la Mg. Alicia Olmos, bajo el titulo Las politicas
socioeducativas y la gestién escolar. De la acumulacién de proyectos compensatorios a
la practica de la inclusion educativa (2000-2010), dirigido por la Dra. Cecilia Senén
Gonzalez. La investigacion parte de la pregunta ¢;cémo incide la implementacién de
politicas socioeducativas (inclusién educativa) en las escuelas, especificamente en la
organizacién del trabajo de docentes y directivos? Como objetivo general, se plantea
analizar e interpretar la implementacién de multiples politicas socioeducativas en
escuelas del noroeste de la provincia de Cérdoba y su incidencia en el trabajo de
docentes y directivos.

A la vez, se inscribe dentro de las acciones previstas por el equipo de investigacion
del proyecto Las politicas de inclusion educativa, dirigido por la Mg. Silvia Kravetz y
codirigido por la Mg. Alejandra Castro, de la Facultad de Filosofia y Humanidades de la
Universidad Nacional de Cérdoba, Argentina.

El trabajo del equipo de investigacién contintda la linea de indagacién que viene
sosteniendo desde el afio 2000, analizando articuladamente macro y micropoliticas
educativas. Se sostiene que el estudio de las reformas educativas y de los cambios
inducidos desde el Estado, requieren un anélisis simultdneo de las regulaciones oficiales
que se despliegan para el sistema en su conjunto y de los procesos de traduccion,
resignificacion y asignaciéon de sentidos que los sujetos de las instituciones producen
sobre estas regulaciones.

Estos procesos institucionales o individuales, resignifican las macropoliticas y
permiten a los actores desarrollar estrategias que pueden ser explicadas mediante una
lectura de las tradiciones institucionales y de los sentidos que construyen los propios
agentes segun sus experiencias, conformadas por saberes y practicas a lo largo de sus
biografias escolares.

Los efectos de las politicas econémicas y sociales que se fueron imponiendo desde
la década de los ‘70 y se profundizaron en los ‘90, produjeron tal grado de diferenciacion
social que el Estado se vio impelido a intervenir con politicas focalizadas para paliar la
situacion de muchas escuelas que atienden poblaciones vulnerables, sustituyendo el
concepto de igualdad educativa por el de equidad. La segmentacion social debilité la
integracién nacional, manifestindose en todos los espacios (habitacionales, culturales,
de consumo) y adquirié particular relevancia en los ambitos educativos, generando
condiciones de escolarizacion desiguales .

Luego de la crisis del 2001, el discurso de la politica social plantea la necesidad de
dotar a la escuela publica de una oferta que produzca, al mismo tiempo igualdad de
condiciones y de oportunidades para la inclusién de todos en el sistema educativo. Asi,
se sostiene la responsabilidad central del Estado en la regulaciéon educativa y en
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consecuencia se toman ciertas decisiones politicas que abordan mas especificamente el
tema de la democratizacion, la inclusiéon y la igualdad. En el caso que nos ocupa, al
definir la Ley de Educacién Nacional 26206/06 la obligatoriedad de la escuela
secundaria, la pone en agenda en un contexto en el que afirma, ademas, que el Estado,
debera proveer no sélo recursos materiales e infraestructura, sino condiciones laborales,
mas apoyos técnicos y presupuestarios para que las escuelas puedan asumir
responsabilidades en el cuidado del trayecto de escolarizacién de cada uno de los
alumnos . Para ello, se genera un conjunto de programas y proyectos, los cuales abordan
especificamente problematicas vinculadas a la inclusién. Con todos estos programas y
proyectos aparecen lineas de acciéon vinculadas a la formacién docente continua que
ponen en juego nuevos enfoques y nuevas experiencias, temética sobre la que se centrara
este trabajo.

Analizando cada programa, se podra ver que entre las acciones mas relevantes se
encuentra la capacitacién de docentes en servicio e incluso algunos llegan a dotar a estos
agentes de recursos (computadoras, libros, etc.). No obstante, muy pocos programas
hacen alusién a concepciones sobre la docencia, sobre quiénes son los docentes a los que
se capacitard o sobre como capacitarlo. Una vez en los espacios de capacitacién, son
escasas las oportunidades en las que los docentes "pasan" por un periodo de diagnéstico
para saber quiénes son, qué hacen, cual es su trayectoria. De esta manera, el docente
serfa un sujeto indiscutiblemente presente aunque impensado, o pensado desde el
sentido comun (desde la tradicion, desde el estereotipo de la imagen de profesor de
escuela secundaria) en el contexto de cada programa de inclusién.

Por ello surgen las siguientes preguntas, que nos proponemos abordar: ¢Son los
docentes sujetos de inclusion? ¢Qué definiciones se utilizan respecto de los docentes en
la enunciacién de las politicas educativas de inclusién? ¢Cuéles son las concepciones
sobre los docentes que construyen los integrantes de equipos técnicos cuando elaboran
los programas de capacitacién en servicio? ¢Coémo repercuten estas concepciones en la
propuesta de capacitacion que acompafia a cada programa de politica educativa de
inclusion?

El encuadre tedrico de esta investigacién lo constituyen los trabajos de Bourdieu
(1991; 2000) a fin de describir la matriz de desigualdad a partir de ocupar distintos
lugares en el campo intelectual/académico, lo cual supone distintas posiciones de origen
en el campo social; el trabajo de S. Ball (1993) en su contribucién al desarrollo de la
teoria micropolitica y su modelo tedrico para el analisis del ciclo de las politicas
educacionales y otros trabajos de Aguerrondo (2007) Duschatzky, S. (2008) Elichiry, N.
(2011) Sagastizabal, M. (Coord.) (2008) Senén Gonzalez (2008) Tenti Fanfani (2003 -
2008).

Los objetivos especificos que guian este escrito respecto a la capacitacién en
servicio de los docentes son:

- Describir la compleja trama de actores y situaciones que se van ubicando en la
trayectoria de las politicas educativas

- Analizar la relacién estructural entre el conocimiento y el poder de los grupos
técnico-administrativos sobre los agentes que implementan las politicas educativas.
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- Identificar estrategias de capacitacién en servicio que generen condiciones para
la inclusién educativa.

Hasta el presente, se ha sistematizado informacién cuantitativa y cualitativa sobre
la constitucion del cuerpo docente en la provincia de Cérdoba. También se entrevist6 a
integrantes de los equipos técnicos de los programas de politicas de inclusiéon educativa
tratando de indagar sobre los supuestos que estos agentes ponen en juego a la hora de
interactuar con los docentes de las escuelas secundarias. En la actualidad se esta
analizando la informacioén resultante de las entrevistas en profundidad realizadas a
docentes de nivel secundario de escuelas ubicadas en el noroeste de la provincia de
Cordoba, en la Repuiblica Argentina.
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Capitulo 33
La inteligencia emocional, el desgaste profesional (burnout) y el
engagement: implicaciones para los docentes

M? del Carmen Ortega Navas
Universidad Nacional de Educacion a Distancia

El presente estudio intenta proporcionar evidencias, mediante el estudio del estado
de la cuestion sobre la temética que nos ocupa, de como el aprendizaje y manejo de la
inteligencia emocional (IE) ayuda: a) Controlar el burnout que se manifiesta como
consecuencia de la situacion de agotamiento por el estrés emocional y que puede venir
acompanado, entre otros, por una disminucién de la motivacién, sensacién de baja
competencia y desajustes en la eficacia profesional y b) Potenciar el engagement,
antagonismo positivista de la corriente del burnout, que se caracteriza por energia,
vigor, implicacién, dedicaciéon, persistencia, fuerte deseo de esforzarse en el trabajo y
eficacia de los docentes. Estas facetas deberan ser tenidas en cuenta para prevenir,
afrontar y controlar las vivencias estresantes, contratiempos cotidianos a los que los
docentes se enfrentan en su quehacer profesional.

Desde finales del siglo XX y comienzos del actual, el tema de la inteligencia
emocional, estd teniendo un mayor protagonismo y las investigaciones sobre una
formacion especifica en el terreno de la inteligencia emocional del profesorado han ido
proliferando. Numerosos estudios y publicaciones se han centrado en el anélisis de la
inteligencia emocional de los docentes y sus repercusiones en el manejo del conocido
sindrome de estar quemado o burnout.

La inteligencia emocional juega un papel importante en los procesos educativos,
en la calidad de las relaciones interpersonales, en el rendimiento académico y laboral y
constituye una ventajosa herramienta de interaccién con el entorno, engloba numerosas
habilidades, entre ellas, las personales para lograr una mejor adaptaciéon y bienestar
personal, académico, social y profesional, y las sociales que ayudan, por ejemplo, en la
resolucién de conflictos, la cooperacion y el trabajo en equipo.

Cabe destacar que también se habla del estado de agotamiento, del sindrome de
estar quemado o burnout, frustraciéon y desmotivaciéon del profesorado, siendo una de
las primeras causas de absentismo, baja laboral, elevado gasto en sustituciones y
abandono de la profesién. El burnout es un problema que afecta al profesorado y cuyas
consecuencias repercuten en la calidad de la ensefianza.

Los primeros estudios realizados sobre el estrés de los docentes desde hace varias
décadas destacan como principales fuentes de estrés: las presiones temporales, las
condiciones del trabajo y los conflictos en las relaciones interpersonales. Otros de los
factores que se han ido destacando maés recientemente como causantes del estrés de los
docentes han sido la evaluacién del profesorado, la falta de promocién y de apoyo de la
organizacién y algunos rasgos de personalidad como pocos recursos o deficientes estilos
de afrontamiento, baja empatia y la inestabilidad emocional.

Por otra parte, los sentimientos de compromiso con la tarea docente o engagement

son considerados el concepto opuesto al burnout de modo que el docente se encuentra
implicado y entusiasmado por su labor sintiendo una conexion efectiva con su profesion
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y se la plantea como un reto. Ademas el engagement se convierte en un medio facilitador
de la salud profesional y el bienestar personal, psicolégico y social que contribuyen a
que los docentes logren una mejor calidad de vida en todas las areas.

En este contexto la inteligencia emocional es, precisamente, una alternativa eficaz
como medida preventiva para el malestar y los problemas de burnout o bulling de los
docentes, que contribuye a disminuir los niveles de estrés del profesorado y potenciar las
dimensiones del engagement. Asi, los docentes mas inteligentes emocionalmente y que
son capaces de controlar tanto sus emociones como las de los demas, afrontan mejor el
estrés y se involucran con mayor eficacia y energia en sus tareas docentes, lo que
repercute, a su vez, en la calidad de la ensefianza y del aprendizaje de sus estudiantes.

De hecho, casi nadie duda que la labor del profesorado en el aula es uno de los
elementos que inciden en el proceso de aprendizaje de los alumnos, son lideres
emocionales de ellos, y si los docentes son capaces de identificar, comprender y regular
sus emociones se traducira en un mejor equilibrio emocional para ellos mismos y sus
clases, y transmiten tranquilidad y energia a sus estudiantes.

Tampoco debemos de perder de vista que el docente es el responsable de promover
no sélo la mejora de los resultados académicos, sino de fomentar en los estudiantes, la
adquisicién de competencias que capaciten para la vida. De modo, que el ejercicio diario
de su labor educativa exige poner en juego ademas de competencias que se van
asimilando a lo largo de la vida, otras como la inteligencia emocional, la empatia y la
gestién de grupos.

Ademas, desarrollar habilidades de inteligencia emocional en el docente
contribuird a que adquieran habilidades de afrontamiento al estrés y a preparar a sus
estudiantes para mejorar su capacidad de percibir, comprender y controlar tanto sus
emociones como las de los demas.

Cuando el profesor sabe educar emocionalmente, los estudiantes disfrutaran mas
con su aprendizaje, potenciardan mas facilmente su propia autoestima, mejoraran la
creatividad, disminuiran los problemas relacionados con la disciplina y facilitaran un
ambiente escolar menos agresivo, lo que se traducird, sin duda, en un mejor rendimiento
académico.

Por dltimo, queremos sefialar que la docencia ha sido considerada
tradicionalmente un ambito donde los profesionales pueden verse afectados por el
sindrome de estar quemado o burnout. En este sentido, los cambios en el rol del
profesor, en su reconocimiento social, los nuevos modelos educativos que plantean
mayores demandas y exigencias, la escasez de recursos para darles respuesta y la
interaccién con los estudiantes, frecuentemente caracterizada por indisciplina o
violencia en el aula, parecen favorecer el desarrollo de este fenémeno.

La finalidad de esta comunicacién es demostrar que cada vez mas dadas las
exigencias de los cambios en la sociedad actual, implica que el docente aprenda, maneje,
controle y actualice el desarrollo de técnicas, destrezas y programas en los que se trabaje
la percepcion, la comprension, la facilitacién y la regulaciéon de las emociones, y que,
por tanto, faciliten el entrenamiento de la inteligencia emocional y en tltima instancia el
manejo del estrés e impulso de dimensiones del engagement, para lo cual se requiere un
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tratamiento multidisciplinar a nivel no solo de la persona sino también del entorno
educativo y psicosocial.

En definitiva, pretendemos reflexionar sobre la incidencia que supone para los
docentes formarse en competencias de inteligencia emocional como estrategia para
controlar las situaciones que conllevan al burnout y desarrollar dimensiones del
engagement que les permitan conseguir el éxito en su labor profesional, pues son una
alternativa para el manejo de situaciones estresantes que, sin duda, merman su propia
calidad de vida y dificultan el proceso de ensefianza-aprendizaje de los estudiantes.
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Capitulo 34
Violencia Escolar y Conductas Disruptivas en Adolescentes: Caso
Escuela Secundaria General No. 5 José Vasconcelos

Maritza Osuna Valdéz

Escuela Normal Superior de Hermosillo
Mariel MIchessedett Montes Castillo
Universidad de Sonora

Emilia Castillo Ochoa

Universidad de Sonora

Marcela Cecilia Garcia Medina
Universidad de Sonora

DESCRIPCION DEL TEMA

Hoy en dia es muy comun que los alumnos de educacién bésica, especificamente
en secundaria asisten adolescentes entre los 12 y 15 afnos de edad aproximadamente,
durante su transcurso en esta etapa escolar se presentan problemas de comportamiento,
manifestando principalmente actos de violencia fisica, verbal y psicolégica.

De acuerdo con Lykken (2000), Citado en Ramos y Castillo (2011), afirma que hay
dos caminos para desarrollar un comportamiento antisocial: uno de ellos es estar
expuesto a una socializacién deficiente como consecuencia de una practica familiar
negligente; el otro es una serie de rasgos temperamentales que en un momento dado
harian casi imposible tener una socializacién normal. Ante esta concepcién del autor
consider6 que independientemente de su muy valioso punto de vista el factor familiar es
determinante para el desempeno social que tienen los adolescentes y también determina,
en gran medida, el desempefio escolar, el comportamiento y la conducta que
manifiestan en la escuela.

Por otro lado Ramos y Castillo (2011) afirman que la violencia, vista desde la
perspectiva de conducta antisocial, es una manifestacién que se presenta de diversas
formas y esta presente en el ser humano. La etapa cronolégica que abarca el periodo de
la adolescencia se caracteriza, entre muchos otros rasgos, porque la violencia casi forma
parte de la naturaleza propia del adolescente; sin embargo, cuando se presenta de forma
recurrente y por consecuencia produce comportamientos antisociales, entonces se ha
convertido en un grave problema.

PREGUNTAS DE INVESTIGACION
A partir de lo anterior nos hacemos los siguientes cuestionamientos:

e ;Cuales son las relaciones interpersonales en las aulas de secundaria?

¢ :Coémo son los casos de malas relaciones en secundaria?

e ;Cuales son los tipos de actuaciones violentas?

e :Qué acciones realiza el profesor de secundaria ante un conflicto de violencia
entre los alumnos?
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OBJETIVOS GENERAL

Identificar y descubrir las situaciones de violencia y conductas disruptivas en el
adolescente de la Escuela Secundaria No. 5 “José Vasconcelos

ESPECIFICOS
Identificar y Describir

e Las relaciones interpersonales en las aulas de secundaria.

* Los casos de malas relaciones en secundaria.

e Los tipos de actuaciones violentas

e Las acciones del profesor de secundaria ante un conflicto de violencia entre
alumnos.

JUSTIFICACION

Es importante abordar el tema de violencia escolar en secundaria porque es uno de
los problemas que en mayor familiaridad se presentan en los distintos espacios del
plantel, donde es notorio ver numerosas situaciones de violencia tanto fisica, como
verbal dentro y fuera de las aulas.

Bajo el contexto anterior, y lo observado en los escenarios educativos la
justificacion del presente trabajo se centra en:

¢ Existe un sobre uso de la palabra Bullying.

Al referirme al sobre uso de esta palabra, es porque tanto los jévenes como los
profesores no tienen conciencia que es el bullying y que es violencia no conocen la
diferencia del mismo, por lo tanto a cualquier agresién que se presenta dentro del aula
los alumnos acusan al agresor como:

“...maestra me esta haciendo bullying...”

“... me esta bullyando...”

Cuando en realidad las acciones son de violencia, esto sucede muy seguido en la
mayoria de las secundarias donde he realizado mi practica docente independientemente

del contexto, favorable, o desfavorable.

* Los jovenes se encuentran en el desarrollo de la adolescencia donde tienen
problemas de conducta.

Todo profesor de Educacién Secundaria debe tener en cuenta que es una etapa
dificil para los jévenes ya que se les esta preparando para ser adultos donde sus cambios
constantes de temperamento, actitudes, pensamientos, fisicos, es por ello que el joven
tomara distintas posturas buscando su propia identidad.

¢ Entorno Familiar.
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Gran parte de la violencia que existe tiene origen en el ambiente familiar, ya que si
el joven vive en una familia con violencia produce igualmente violencia, debido a que el
ve cotidiana esa situacion. Por otro lado tenemos un aspecto mas que influye
desfavorablemente en lo jovenes, este es la falta de atencién de los padres en la
educacién de sus hijos misma que es causada por la falta de tiempo, o trabajo.

METODOLOGIA.

El presente apartado metodolégico parte de modelo metodolégico para la
evaluaciéon diagnéstica de Bullying y Violencia en las Escuelas Secundarias publicas del
Estado de Sonora. Cuya autoria recae en Castillo, E.; Montes, M. Y Colabs. (2012) con el
fin de realizar una evaluacién diagnostica de violencia en educacién secundaria en el
estado de sonora. Mismo que fue aplicado a docentes de escuelas secundarias publicas.

PROCESAMIENTO Y ANALISIS DE DATOS
El procesamiento de analisis de los datos se llevo en tres fases.

Fase 1 Cuantitativo: en el programa Excel para la cuestion de la variable de los
datos generales.

Fase 2 Cualitativo: técnica de coloreado ya que por saturacion y frecuencia se llegd
a los hallazgos

Fase 3: Técnica de triangulacién para la relatoria de los hallazgos, la cual consiste
en contrastar los hallazgos con la teorizacién en mi caso como soy practicante de
Escuela Secundaria, se hace una reflexion cerrada con esto me refiero a que se
reflexiona sobre la practica educativa que yo ejerzo.

RESUMEN DE RESULTADOS POR VARIABLE
Datos Generales:

- Total de alumnos (27% mayor a 550 alumnos)

- Alumnos por grupo (55% 36 a 45 alumnos)

- Puesto que desempefia y grado que imparte (94% docente, primero de
secundaria)

- Anos de experiencia docente(49% de 1 a 10 afios)

- Antigtiedad (70% 1 a 10 afios)

- Estudios Profesionales (39.39% Licenciatura)

- Institucion de egreso (24.24% Escuela Normal Superior de Hermosillo).

- Estudios de Maestria (45.45% no tiene, 33.33% en Educacién)

- Trabajo en otro nivel Educativo (87.87% no trabaja en otro nivel).

Violencia:

- Los docentes atribuyen la violencia escolar por problemas familiares y repercute
en los jovenes.

- Falta de valores

- Agresividad fisica y verbal siendo unas de las principales con menor mencion
Bullying
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- Los profesores intentan hablar con los jéovenes implicados en rifias o agresiones

Fuente: Con base en datos de Osuna, M., Montes, M. , Castillo, E. y Garcia, M.
2013.

REFLEXIONES Y CONCLUSIONES.

Como se mencioné en un inicio, el objetivo principal es Identificar y descubrir las
situaciones de violencia y conductas disruptivas en el adolescente de la Escuela
Secundaria No. 5 “José Vasconcelos. Para uno como practicante desarrollar la tarea
docente no es facil, porque un profesor de lengua extranjera (inglés) resulta complicada
esta labor debido a las actitudes negativas que se presentan en los estudiantes; las burlas
que generan dentro del aula porque pronuncias mal una palabra, esto ocasiona que el
alumno no cumpla con los objetivos deseados dentro del proceso ensenanza-
aprendizaje.

En su mayoria los jévenes en secundaria son inquietos, violentos, durante mis
jornadas de observacién y practica docente, me han sucedido ocasiones donde no he
podido dar las clases porque estan alumnos agrediéndose verbalmente, fisicamente,
incluso hasta las alumnas entran en rifias; al verme en estas situaciones cancelo la
actividad de la clase y lo que tengo que hacer es platicar con ellos cuando los problemas
son recurrentes durante una misma clase, esos alumnos son canalizados a prefectura o
en trabajo social.

En cuanto a los casos de malas relaciones en secundaria los grupos estan muy
divididos en cuanto a bolitas, durante mis clases y si estan trabajando en equipo se trata
de diversificar a los equipos, de tal manera que no trabajen siempre los mismos o que
uno solo sea el que realice el trabajo. Con los hombres especialmente en el grupo de 1E
tenemos un problema porque son en su mayoria hombres, tengo que estar
constantemente monitoreandolos para que no existan problemas de violencia o
agresiones dentro de los mismos.
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Capitulo 35

La formacion de los futuros docentes de Educacién Secundaria
en la atencién a la diversidad afectivo-sexual y la prevencion de
la homofobia

Melani Penna Tosso
Universidad Técnica de Manabi

Que la homofobia existe en los centros educativos es una realidad que se conoce
desde hace mas de treinta afios (Penna, 2012; Young y Whertvine, 1982).

El alumnado Lesbiana, Gay, Bisexual, Transexual y Queer (LGBT) sufre un tipo de
acoso especifico en las aulas (Sanchez Sainz, 2009 y 2010). Ante esta situacién seria
licito plantearse qué tipo de formacién esta recibiendo el personal docente para atender
este tipo de diversidad.

Con la intencién de dar respuesta a esta pregunta, para la consecuciéon de mi tesis
doctoral, llevé a cabo una evaluaciéon de la formacioén inicial del profesorado en la
atencion a la diversidad afectivo-sexual asi como de sus posibles actitudes homéfobas.
Anteriormente, en Espafia, no se habia realizado ninguna evaluacién del profesorado en
estos aspectos pese a los elevados niveles de homofobia que se venian encontrado en el
alumnado segun diferentes estudios.

Con respecto a la metodologia podemos afirmar que se traté de un estudio ex post-
facto, con una muestra extraida mediante un muestreo no probabilistica intencional.
Para la elaboracién del instrumento de evaluacién se disené un cuestionario que fue
validado por una comisién de expertos.

Los resultados hallados tras la evaluacién de los futuros docentes que estaban
cursando durante el curso 2011-2012 el Master de Formacién del Profesorado de
Secundaria (MFPS) nos permiten extraer una serie de cuestiones relevantes para los
profesionales de la Ecuacién Secundaria (ES).

Concretamente, los datos encontrados nos permiten afirmar que el futuro
profesorado, en su mayoria, muestra niveles moderados de homofobia y no esta
formado para atender a la diversidad afectivo-sexual existente en los centros. Igualmente
podemos corroborar que se han encontrado relaciones entre determinadas
caracteristicas del futuro profesorado y manifestar mayores niveles de homofobia.

En la presente comunicacién intentaremos analizar qué posibles interpretaciones
se pueden extraer de estas tres afirmaciones.

Asi, con respecto a la primera afirmacién, los moderados niveles de homofobia
entre el futuro profesorado de ES, aunque el anailisis estadistico de los resultados
encontrados ha sefialado que es significativamente mayor el porcentaje de docentes que
no muestra actitudes homofobas, habria, aproximadamente, una quinta parte del futuro
profesorado que si las muestra.

A este respecto resulta licito preguntarse ¢Qué nivel de homofobia se debe tolerar
entre el futuro personal docente? Si este interrogante se realizara con respecto a la
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xenofobia o el machismo, las respuestas serian seguramente tajantes y la practica
totalidad de personas a las que les preguntaramos nos dirian que no les parece que se
puedan tolerar actitudes machistas o xenéfobas en ningtn futuro docente. Sin embargo,
en relacion a la homofobia, la normalizacién de las actitudes homéfobas hace que el
nivel de tolerancia con respecto a estas actitudes sea mayor.

Y mientras se siga teniendo esta vision normalizada de la violencia homéfoba,
mientras se siga pensando que, por ejemplo, usar la palabra “maricén” como insulto es
solamente una manera de hablar, seguira habiendo homofobia en los centros de
ensefanza, es decir, se seguird permitiendo que ese 10% aproximado de alumnado,
profesorado y familias LGBT sigan sintiéndose agredidos a diario y que la totalidad del
alumnado, el profesorado y las familias siga teniendo una visién sesgada y limitada de la
diversidad afectivo-sexual, limitando, de esta manera, su propio desarrollo personal.

El profesorado cumple un papel fundamental, si queremos que desaparezca la
homofobia de los centros de ensefianza, tiene que ser el garante del cambio, el formador
del alumnado, el responsable de detectar y actuar contra la violencia homéfoba dando
una respuesta educativa de calidad ante la diversidad afectivo-sexual.

En relacién a la segunda afirmacion, la falta de formacion del futuro profesorado
en estos aspectos, los resultados hallados nos permiten afirmar que los futuros docentes,
en su inmensa mayoria, afirman no haber recibido formacién en atencién a la
diversidad afectivo-sexual, ni durante la carrera, ni durante el MFPS.

Pero aunque el futuro profesorado diga no haber recibido formacién a este
respecto, las diferentes investigaciones realizadas vienen a sefnalar que, en la gran
mayoria de los casos, el futuro personal docente recibe una formacién homéfoba en
relaciéon con la atencién a la diversidad afectivo-sexual e imparte, cuando empieza a
ejercer, una educacién homoéfoba en lo relativo a la diversidad afectivo-sexual.

Y es que, si no se nos educa al respecto, todos y cada uno de nosotros somos
homoéfobos. Los futuros docentes no son una excepcién en una sociedad donde no se
tolera la diversidad afectivo-sexual. Es decir, que aunque no se forme de una manera
intencionada al futuro profesorado, esto no significa que no se le eduque en estos temas.
Lo tnico que garantiza la falta de formacién es que se van a seguir trasmitiendo a los
futuros docente los mismos valores homoéfobos y conservadores que existen en la
sociedad. Y si el futuro docente posee actitudes homoéfobas se las trasmitird a su
alumnado, aunque no sea conciente de ello y considere que no trata estos temas en sus
clases. Lo hard de una manera implicita y sutil, pero lo hara.

En relacién a la tercera afirmacion, la relacién entre determinadas caracteristicas
del futuro profesorado y los mayores niveles de homofobia, destaca el hecho de que los
factores que mas se han relacionado con la homofobia sean el estudiar en un centro
catélico privado, el ser catdlico y el tener una ideologia politica de derechas, por encima
del sexo que suele ser uno de los factores que mas correlaciona con la homofobia segtin
investigaciones anteriores.

Estos datos tendrian que hacer reflexionar a los responsables de la iglesia catdlica
en cuanto a los mensajes que trasmiten a sus fieles en relacién a la diversidad afectivo-
sexual ya que el respeto y el amor al préjimo se supone que esta en la base de este tipo
de religion. Igualmente los partidos politicos de derechas deberian reflexionar sobre los
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mensajes que trasmiten a sus votantes en relacién al respecto hacia la diversidad
afectivo-sexual, entendiendo que los discursos politicos no pueden atentar, en ningin
caso, contra los derechos humanos reconocidos y aceptados internacionalmente.

Finalmente, por encima de estas discusiones, quiza el resultado mas esperanzador
que se pueda extraer de la investigacion realizada sea la constatacién del interés del
futuro profesorado por formarse en estos aspectos, practicamente el 90% de los futuros
docentes evaluados estaba de acuerdo con la idea de que la formacion en la atencién a la
diversidad debe ser una formacién completa, que abarque todos los posibles factores de
diversidad, es decir, una formacién que incluya la atencién a la diversidad afectivo-
sexual como un tipo de factor mas de diversidad al que hay que dar una respuesta
educativa de calidad.

La demanda existe, asi como las carencias formativas a este respecto, tendremos
que ver ahora qué respuesta se ofrece desde los espacios de formacién del profesorado a
esta necesidad que, de una manera mas o menos directa, nos afecta a todxs.
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Capitulo 36

Actitudes del alumnado del Master de Secundaria de la
Universidad de Jaén hacia el Espacio Europeo de Educacion
Superior: El caso de la asignatura de Innovacién Docente e
Iniciacién a la Investigacion Educativa
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Palomino y M* Jestis Colmenero Ruiz
Universidad de Jaén

INTRODUCCION

El cambio de planes de estudios, del antiguo CAP al nuevo Master de Secundaria
ha propiciado que el alumnado de dichos estudios de posgrado haya tenido que cambiar
el concepto que se tenia de dicha titulacién, principalmente, debido a que el CAP duraba
dos meses, uno de teoria y otro en practicas y, el nuevo Master, dura un curso
académico, suponiendo mas esfuerzo y trabajo para el alumnado pero queremos saber
con esta investigacion, si ese tiempo y esfuerzo es aprovechado para aprender mas y
mejor.

Aunque no es hasta el afio 2007 cuando se fija la ordenacién de las ensefianzas
universitarias oficiales (Real Decreto 1393/2007). Los mecanismos e instrumentos
establecidos para avanzar hacia el proceso de convergencia y armonizacién de los
distintos sistemas educativos se basan en la adopcién de un modelo de titulaciones con
dos niveles (grados y posgrados), la implementaciéon de un sistema de créditos comun
asi como la promocién de la movilidad académica a Europa. Ademas, hemos de hacer
referencia a los procedimientos contrastados de evaluacién y acreditacién nacionales y
supranacionales, tendentes a mejorar la calidad de la educacién superior (Docampo,
2001; ENQA, 2003; Reichert y Tauch, 2003; Vlasceanu y Conley, 2004).

Esta reforma ha supuesto no s6lo un profundo cambio de tipo estructural,
centrado en adecuar determinados rasgos formales comunes a todas las instituciones de
Educacién Superior (Jacobs y Van der Ploeg, 2006) sino, también, en la adopcién de un
enfoque diferente de la docencia (Tomusk, 2006; Escordia, Gutiérrez y Henriquez, 2007;
Herrera y Enrique, 2008). En este sentido, el informe “StudentCentredLearning: Time
for a New Paradigm in Education” (ESU, 2010) evidencia con claridad cémo esta
reforma no sélo exige de una actualizacién de los planes de estudio, sino que plantea la
necesidad de que la institucién desarrolle su propio modelo educativo desde el cual
pueda impulsar este cambio de paradigma. Ello ha obligado a las universidades a
plantearse el nivel de adecuacién del modelo educativo de su institucién y, en caso
contrario, a analizar la posibilidad de disefiar e implementar uno de nueva creacién para
poder afrontar los principios de esta reforma con garantias de calidad (Froment et al.,
2010).

DISENO METODOLOGICO
La Universidad de Jaén, al igual que el resto de universidades andaluzas, esta

inmersa en el Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES), produciendo un cambio
importante en sus planes de estudio. Por ello, con este trabajo se pretende comprobar en
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qué medida dichos cambios han contribuido a la mejora de la educacion en el sistema
universitario en el alumnado del Master de Secundaria.

En este trabajo se ha utilizado un estudio descriptivo basado en la técnica de la
encuesta. Esta metodologia es la adecuada cuando se desea hacer una exploracién de un
determinado fenémeno educativo para, a continuacién, conocer esta realidad y poder
mejorarla. Para ello, se ha elaborado un cuestionario ad hoc denominado “Cuestionario
sobre las actitudes del alumnado del Master de Secundaria de la Universidad de Jaén
hacia el Espacio Europeo de Educacién Superior”. Se trata de una escala tipo Likert
cuyas respuestas oscilan entre 1 y 5 (siendo l=totalmente en desacuerdo y 5=
plenamente de acuerdo), compuesto por tres dimensiones fundamentales:

A) Aspectos generales sobre el Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES).
B) Aspectos generales de organizaciéon académica.
C) Aspectos generales respecto al proceso de ensenanza-aprendizaje.

Construida la escala, se procedi6 a la validacion por parte de expertos
universitarios del Departamento de Pedagogia de la Universidad de Jaén, a los que se les
pidi6 que valoraran y validaran la pertinencia de cada item del cuestionario,
estableciendo las consideraciones oportunas para mejorarlo en cuanto a su contenido,
pertinencia, ambigiiedad, redaccién y otros aspectos. Una vez estas sugerencias fueron
incorporadas al instrumento, se procedié a la aplicacién de una prueba piloto a 5
estudiantes de la asignatura optativa de Informatica del Master de Secundaria de la
Universidad de Jaén, los cudles no han sido incorporados en la muestra final de este
estudio. Esta prueba tenia como intencién conocer el grado de comprensiéon de los
distintos items por parte del alumnado. El indice de fiabilidad, Alfa de Cronbach, nos
arroja un .945 lo que nos indica que es elevado y nuestro cuestionario es idéneo para los
38 elementos (items) de los que se compone.

La poblacién coincide con la muestra al ser tan solo diecinueve estudiantes de
dicho Master.

RESULTADOS

En cuanto a los resultados sociodemograficos obtenidos en la investigacién
tenemos los siguientes:

e Cursando la asignatura del Master de Secundaria se encuentran mas hombres
que mujeres, 57.9y 42.1 %, respectivamente.

¢ Un 68.4 % tiene entre 21 y 25 anos.

® Mas de la mitad, un 57.9 % residen en Jaén capital, aunque también hay de otras
localidades como Linares, La Carolina, etc.

e Un 31.6 % son Licenciados en Ciencias de la Actividad Fisica y Deporte (INEF),

15.8 % son Licenciados en Historia del Arte, un 10.5 % son Licenciados en Historia y
Filologia Inglesa, respectivamente.
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e La gran mayoria cuando cursaba la licenciatura no participaron en ningun
programa Erasmus, concretamente un 68.4 %.

* Entre el alumnado que si participé en Erasmus, un 31.6 %, lo realizaron a paises
como Grecia, Italia, Portugal, Alemania y Francia.

Los resultados de las tres dimensiones podemos categorizarlos de la siguiente
manera:

En la dimensién de “Aspectos generales sobre el EEES” (del item 1 al 12) el item
mejor valorado por el alumnado participante en la escala de 1 (Plenamente de acuerdo)
a 5 (Totalmente en desacuerdo) es el referido a que considera que la adaptacién de los
planes de estudio al contexto europeo favorece la homogeneizacién de estudios
universitarios ( =2,74). En contra el alumnado participante no tiene una valoracién
positiva acerca de los nuevos planes de estudio del Master de Secundaria ( =3,95).

La segunda dimension, “Aspectos generales de la organizacién académica” (del
item 13 al 27) nos arroja, segiin los participantes de la muestra las practicas externas del
Master complementan su formacién académica ( =2.47).

El item peor valorado por los participantes es el horario de clases del master que
consideran que no es adecuado no estan de acuerdo en que facilite el aprendizaje del
alumnado.

La tercera y, dltima dimensién, trabajada en el cuestionario: “aspectos generales
respecto al proceso de ensenanza-aprendizaje” (del item 28 al 38) nos permite conocer la
opinién del alumnado participante. Una amplia mayoria de estudiantes, con una media
de 2.00 ( =2.00), opina que su profesorado utiliza los espacios virtuales (campus virtual,
webmail, catdlogo de la biblioteca, docencia virtual...) para difundir materiales y
fomentar la ensefianza virtual porque les resulta mas comoda para su aprendizaje.

Por el contrario, el alumnado participante indica no estar de acuerdo en la forma
de ensenar el profesorado en las clases, principalmente, en general, porque no tienen en
cuenta las caracteristicas del alumnado ( =4.00). El alumnado opina que no existe

coherencia entre los contenidos tedricos y las practicas de las asignaturas desarrolladas
en el aula ( =4.00).

DISCUSION Y PROPUESTAS DE MEJORA

Los datos obtenidos nos ponen de manifiesto que el alumnado ha dado su opinién
libremente y que posiblemente deberiamos de realizar entrevistas individualizadas, con
dicho alumnado, para conocer y profundizar en sus respuestas y mejorar lo que ya es
bueno para transformarlo en 6ptimo. Todos los resultados nos llevan a concluir el
proposito de nuestra investigacion, el alumnado sale mejor preparado al acabar el
Master de Secundaria que cuando cursaba el antiguo CAP, ademds de poseer unas
actitudes constructivas del Master hacia el Espacio Europeo de Educacién Superior
(EEES), en donde, en lineas generales, opina que es mejor y mejorable.

En lineas generales, el alumnado esta satisfecho con la asignatura tratada en esta

investigacién y con todas las asignaturas que forman parte del Plan de Estudios del
Master de Secundaria de la Universidad de Jaén. Hay que tener en cuenta, que la
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asignatura de “Innovacién Docente e Iniciacion a la Investigacién Educativa” ha sido la
ultima cursada en el Master antes de comenzar las practicas externas en los centros de
secundaria.

De los resultados extraemos las siguientes propuestas de mejora:
® Mas coherencia entre la teoria y la practica.

¢ Entrevistas individualizadas con el alumnado participante para conocer con mas
detalle los aspectos positivos y negativos del master.

® Sondear la opinién del alumnado antes de ubicar el horario del Master, es decir,
flexibilidad en los horarios lectivos.
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Capitulo 37
Proyecto INCOBA - Propuesta de integraciéon de las CCBB en los
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DESCRIPCION GENERAL DEL ESTADO DE LA CUESTION

Son muchas las propuestas educativas que en la actualidad intentan llenar el vacio
legal que existe en el marco de la contribucién a las Competencias Basicas (CCBB) en la
etapa de Secundaria, pero no todas son validas. Estudios como el realizado por Heras
(2012) ponen de manifiesto la disparidad de planteamientos que existen en la actualidad
para el desarrollo de las CCBB en los centros, por lo que decantarse por uno, otro o
ninguno deberia ser fruto de un profundo proceso de reflexién. En nuestro caso, hemos
llegado a la conclusion de que cualquier iniciativa que pretenda contribuir a las CCBB
deberia comenzar obligatoriamente por una secuenciacién de las mismas a lo largo de
los cursos de la ESO.

OBIJETIVO DEL ESTUDIO

El objetivo es unificar criterios. Establecer un marco compartido en el cual todos
los profesores puedan realizar valoraciones sobre sus alumnos tomando los mismos
referentes. Y para ello, una vez analizada la situacién y detectadas las carencias que
existen en la contribucién a las CCBB, es necesario proponer soluciones.

PROCEDIMIENTO EMPLEADO

Desde el Grupo Internivelar e Interdisciplinar “Actitudes” y a través del Proyecto
INCOBA, hemos intentado desarrollar un modelo funcional de desarrollo de las CCBB
que sea afin a la legislacién educativa. Esta funcionalidad la hemos concretado en una
secuencia de quince pasos (Heras, 2012; Pérez-Pueyo, coord., 2013) que recogen y
organizan de manera coherente el conjunto de las actuaciones que seria conveniente
realizar en los centros educativos para garantizar la consecucién de nuestros propdsitos.
Actualmente, el Proyecto INCOBA se esta desarrollando en diferentes centros del
territorio nacional y forma parte de las nuevas propuestas que, a través de colaboradores
externos, se van a integrar a la plataforma del Proyecto COMBAS.

Esta serie de pasos o escalones, por los que habria que ir pasando ordenadamente,
pretenden ser un referente para la formacién de centros y docentes. Resulta
fundamental que el profesorado adquiera o actualice sus competencias profesionales
vinculadas con el proceso de programacién al ser ésta una de las grandes areas en las
que debemos especializarnos. Intentando aportar nuestro granito de arena a esta tarea, a
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continuacién describimos brevemente en qué consisten esos quince pasos que hemos
identificado. El desarrollo completo de la propuesta aparece en el nuevo libro del grupo
“Actitudes” coordinado por Pérez Pueyo (2013).

PASO 1: SELECCION DE LA PROPUESTA

De entre las propuestas validas que existen en la bibliografia, el equipo directivo
debera seleccionar aquella que mejor se adapte a sus necesidades.

PASO 2: PROPUESTA INICIAL DE SECUENCIACION DE LAS CCBB

El equipo directivo elaborara o tomara de la bibliografia una propuesta inicial para
la secuenciacion de las CCBB en base a los indicadores que se consideren necesarios
trabajar a nivel de centro y se la presentara al claustro de profesores para su discusion,
concrecion y complementacion.

PASO 3: COMPLEMENTACION Y APROBACION DE LA PROPUESTA POR
PARTE DEL CLAUSTRO

El claustro estudiara la propuesta y la completara con aquellos otros aspectos que
se consideren necesarios trabajar desde cada una de las materias (o desde todas ellas)

PASO 4: APROBACION DE LA PROPUESTA POR PARTE DEL CONSEJO
ESCOLAR

La secuenciacion final de los indicadores de las CCBB para los cursos se enviara al
Consejo Escolar para su aprobacion final.

PASO 5: INTEGRACION DE LA SECUENCIACION DE LAS CCBB EN EL PEC

La propuesta aprobada sera incluida en el Proyecto Educativo de Centro (PEC) y
se convertird en el principal referente que tendra el claustro a la hora de adecuar los
OGE a las caracteristicas concretas del centro educativo y del contexto en el que se
encuentra.

PASO 6: SELECCION DE INDICADORES POR PARTE DE LOS
DEPARTAMENTOS DIDACTICOS

Los respectivos departamentos didacticos se reuniran y seleccionaran aquellos
indicadores de cada competencia que se trabajaran desde las diferentes materias en cada
uno de los cursos de la etapa.

PASO 7: PUESTA EN COMUN DE LA CONTRIBUCION QUE SE REALIZA
DESDE LAS MATERIAS A LAS CCBB

Los respectivos Jefes de departamento acudirdn a la Comisién de Coordinacion
Pedagégica (CCP) para agrupar en un tnico documento las propuestas de seleccion de
indicadores realizadas desde cada manera.

PASO 8: INTEGRACION DE LA SELECCION DE INDICADORES EN EL PEC Y
EN LAS PPDD
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El documento global se incluira en el PEC para que quede constancia de la
contribucion que se realiza a las CCBB desde el centro.

PASO 9: VINCULACION DE LOS INDICADORES CON LOS CRITERIOS DE
EVALUACION DE CURSO

Los departamentos vincularan los indicadores de las CCBB seleccionados con los
respectivos criterios de evaluacién del curso correspondiente, puesto que éstos ultimos
determinaran el tipo y grado de consecucion de los aprendizajes.

PASO 10: COORDINACION INTERDEPARTAMENTAL: IMPLICACION EN
PROYECTOS COMPARTIDOS

OPCIONAL: Para la elaboracién de dindamicas interdisciplinares que impliquen a
mas de una materia se partira de la redaccién conjunta de los criterios de evaluacién de
las materias implicadas y de la posterior vinculacién de los indicadores de CCBB con
éstos.

PASO 11: ELABORACION DE UNIDADES DIDACTICAS DESDE LAS CCBB

Los docentes de los respectivos departamentos deberan adaptar, rehacer o disefar
de nuevo sus unidades o las actividades incluidas en ellas para que permitan contribuir a
las CCBB de los alumnos. Dicho de otro modo, deberan relacionarlas con los
aprendizajes expresados en los indicadores de las CCBB seleccionados para el curso.

PASO 12: VALORACION PARCIAL DE LOS APRENDIZAJES VINCULADOS CON
LAS CCBB: EVALUACION DESDE LA MATERIA

Tras poner en practica las unidades, cada profesor (en cada materia) comprobara
los aprendizajes vinculados con los indicadores de las CCBB correspondientes que el
alumno ha demostrado poseer. Sin embargo, ésta sera una visién sesgada del proceso.
La razén radica en que en que cada profesor tendra una valoracién parcial sobre una
serie de aprendizajes compartidos que los alumnos habran demostrado tener o no en
diferentes materias. Por lo tanto, éstos deberdan ser contrastados con otros profesores
para poder ofrecer una valoracién real y ajustada a la realidad. Este hecho justifica la no
calificacion de las CCBB de manera aislada desde las materias; una de las principales
caracteristicas del Proyecto INCOBA.

PASO 13: VALORACION GLOBAL DE LOS APRENDIZAJES VINCULADOS CON
LAS CCBB: PUESTA EN COMUN Y EVALUACION CONJUNTA

Los profesores acudiran a la reunién de evaluacion final con la intencién de
contrastar la informacién parcial obtenida en su materia. De esta forma se aseguraran
de que la valoracién final que se realice sobre el grado de adquisicién de las CCBB sera
fiable y estara ajustada a la realidad que ha demostrado el alumno en el conjunto de las
materias.

PASO 14: TOMA DE DECISIONES: LA PROMOCION (O TITULACION) EN BASE
A CRITERIOS COHERENTES

Una vez determinado el grado de consecucion de los objetivos de las diferentes
materias sera necesario tomar decisiones sobre la promocién o titulacién del alumno. El
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grado de consecucion de las CCBB parece ser un indicador coherente y fiable en base al
cual tomar la decisién.

PASO 15: ELABORACION DEL INFORME SOBRE EL GRADO DE ADQUISICION
DE LAS CCBB EN EL CURSO

Tras la puesta en comun de los aprendizajes vinculados con las CCBB demostrados
por el alumno en todas las materias, el tutor elaborara un informe en el que se incluira
el resultado de la valoracion global (aunque no calificacién), detallando aquellos
aspectos de cada CCBB que el alumno ha demostrado tener adquiridos y aquellos que
no.

CONCLUSIONES

La decisién de implementar estos quince pasos posibilita que, en todos los niveles
de la educacion obligatoria, la contribuciéon que cada materia hace al desarrollo de las
CCBB sea el mismo. Esto implica que no se trabajara de manera aislada e inconexa
entre las mismas, sino de forma conjunta, coherente y coordinada (Pérez-Pueyo &
Casanova, coords, 2010). Todos los docentes actuaran conforme a los mismos criterios y
siguiendo un patrén comun y consensuado. Ademas, se hara posible la identificacién de
los aprendizajes concretos con los que se relacionan las CCBB.
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Capitulo 38

La formacién del profesorado de educacién secundaria en
actitudes hacia la inclusién e interculturalidad de la universidad
de la laguna

Manuel Avelino Pestano Pérez y Olga Maria Alegre de la Rosa
Universidad de La Laguna (Tenerife)

El presente estudio tiene como introduccién la importancia que juegan los valores
sobre la inclusion e interculturalidad en los futuros profesionales de la educacion,
realizando un andlisis sobre el papel que ambos aspectos juegan en la formacién del
profesorado. Para ello, se utiliz6 como método un anélisis cuantitativo para conocer las
actitudes ante la cultura inclusiva de los profesionales que cursan el Master en
Formaciéon del Profesorado de Educaciéon Secundaria Obligatoria, Bachillerato,
Formacién Profesional y Ensefianza de Idiomas en la Universidad de La Laguna, a
través de la elaboracién de un cuestionario siguiendo las directrices de la “Guia Index
for Inclusion” (Booth y Ainscow, 2000) y entrevistas semi-estructuradas dirigidas a
docentes noveles de Secundaria. El analisis concreto sobre los estudiantes que se forman
como futuros docentes de secundaria, se debe a los pasos agigantados que la formacion
ha dado en el nivel de Secundaria en lo que respecta a los profesores, que exige mayor
preparacion pedagégica que debera incidir, sobre todo, a la diversidad cultural de los
centros escolares. La muestra seleccionada asciende a 397 estudiantes del Master de
Formacion del Profesorado de los cursos 2009/2010, y 2010/2011. Este trabajo forma
parte del analisis y estudio dentro del Proyecto de Investigacién I+D+i “Islas Canarias:
Inclusion e Interculturalidad (I.C.I.I.). (Estudio sobre actitudes, competencias y
tecnologias para la inclusion y la interculturalidad en centros educativos).

CONTEXTUALIZACION

La falta de estudios concretos capaces de canalizar los problemas actuales de las
instituciones educativas en su nivel de Secundaria, derivados de su complejidad actual,
hace preciso realizar un analisis y estudio en profundidad que nos permita investigar y
conocer las barreras actuales que inhiben la mayor eficacia del sistema educativo,
barreras centradas sobre todo en la falta de atencién a las minorias, minima
comprension a los problemas del entorno escolar, el escaso entendimiento por parte de
las escuelas a los movimientos sociales que provocan la diversidad cultural en las
mismas, causando la necesidad de reflexionar sobre lo que se esta realizando en la
formacion del profesorado de Secundaria en cuanto a equidad e igualdad en los centros
educativos.

La educaciéon inclusiva e intercultural tiene como principal reto el impulso de
valores que conduzcan hacia la mejora y desarrollo de una comunidad segura,
formativa, integral, integrada e integradora. Estos valores inclusivos deben ser
compartidos por el profesorado, estudiantes y sus familiares como modelo a seguir para
la mejora de la escuela.

Este estudio pretende analizar, si en la formacién del profesorado de Secundaria
se desarrollan actitudes hacia la inclusion a interculturalidad a través de tres categorias
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fundamentales: Cultura, Politica y Practicas Inclusivas, y que ayuden en la maduracién
intelectual del adolescente, apoyandole en su crecimiento personal como ser humano
que vive rodeado de personas diferentes.

Estas tres categorias son una exigencia como garantia del éxito en las medidas e
implicaciones de los futuros docentes en asegurar la inclusiéon del alumnado, para que
mejore el aprendizaje y la participacién de todos los estudiantes, avanzando hacia una
mayor colaboracién, cooperacién, y superacion de las barreras de aprendizaje que
aumenten la capacidad del centro educativo para atender a la diversidad del alumnado.

Este trabajo va encaminado en la linea marcada por Alegre (2006), por el sentido
justo del respeto hacia la diversidad e interculturalidad en la sociedad, siendo ésta
extrapolada a la institucién educativa a través de principios esenciales en un proceso
innovador y suficientemente definidos para permitir hacer uso de ellos para incentivar
las actitudes inclusién e interculturalidad en la sociedad y escuelas canarias; la voluntad
de cambio, el conocimiento compartido, la visién del aprendizaje, la creacién del nuevo
marco de ensefianza, la orientaciéon hacia la organizacién educativa, su difusion en el
entorno, la amplitud de miras,...

Esta nueva situacion implica la eficacia de las politicas educativas en cuanto al
descubrimiento de las actitudes de todos los implicados en este nuevo proceso educativo
hacia la integracién y necesidades educativas especiales que se fragua desde el nuevo
espacio europeo de educacién (Alvarez, Castro, Campo-Mon y Alvarez-Martino, 2005).
La comunidad escolar va optando por otro caricter que desde las lineas apuntadas por
Dominguez (2006) en cuanto que el crisol de las culturas y la necesaria relacién
empirica y de respeto entre todas ellas es el gran horizonte del siglo XXI, va a repercutir
desde la organizacion del centro hasta la percepciéon que de ella tengan familias,
profesorado y estudiantes.

OBJETIVOS Y PROCEDIMIENTO

El tema principal del contenido de la comunicacién responde a: ¢con qué actitudes
responden al desafio de la educaciéon inclusiva e intercultural los estudiantes
universitarios del Master en Formacion del Profesorado de Educaciéon Secundaria
Obligatoria, Bachillerato, Formaciéon Profesional y Ensefianza de Idiomas? Hemos
asumido que la inclusion se centra en las capacidades de las personas (Alegre, 2004,
2006) y este estudio se focaliza en Canarias como plataforma tricontinental de primer
orden (América, Africa y Europa) y referente en los procesos inclusivos y de pacifica
convivencia, a través del cual se pretende minimizar barreras hacia el aprendizaje y la
participacion (Wedell, 2005, 2008). Se pretende maximizar y hacer efectivos los apoyos y
recursos familiares, docentes y sociales (Lindsay, 2007), a partir del cambio de actitudes
(Avramidis y Norwich, 2002), la adquisicién de competencias y el uso de lenguajes
audiovisuales y pantallas en la tecnologia informativa para hacer mas verosimil una
tendencia futura a la inclusién social y la interculturalidad (Florian, 2008),
reconciliando la teoria y la practica (Gill, 2008).

En este sentido, el estudio aborda dos objetivos principales que se estructuran

teniendo en cuenta unos determinados criterios de interrelacién entre ellos y estudiados
previamente por Alegre y Villar (2009):
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¢Con qué actitudes responden al desafio de la educacién inclusiva e intercultural
los estudiantes del Master en Formacién del Profesorado de Secundaria? y,

¢Qué barreras conceptuales, declarativas y estratégicas previenen a los estudiantes
para desarrollar competencias curriculares inclusivas e interculturales?

HIPOTESIS
Las hipétesis guiadas a las dos objetivos principales son:

(Objetivo 1) Verificacion de las actitudes positivas de estudiantes del Master hacia
la inclusion e interculturalidad.

(Objetivo 2) A través de la descripcion y comparacién de los conocimientos
conceptuales, declarativos y estratégicos incluidos en competencias curriculares
vinculadas a la inclusién y la interculturalidad, los docentes noveles en Secundaria
teorizan sobre el valor de uso de competencias vinculadas con la inclusién social y la
interculturalidad en el aula.

RESULTADOS

Los resultados obtenidos nos permiten trabajar bajo unos principios que aspiren a
convertirse parte del compromiso ético y moral del docente de Secundaria, que permita
indagar en el verdadero sentido que le ha motivado a formar parte del gremio de
profesores, en definitiva, motivaciones que le inspiren a ser un buen docente con
actitudes positivas hacia la inclusién e interculturalidad, sin barreras conceptuales y
estratégicas que le impidan llevar a cabo su ensefianza

Existe predisposicion por parte de los estudiantes del Master de fomentar actitudes
hacia la inclusién e interculturalidad motivados principalmente por la necesidad de que
todo el mundo se sienta acogido (Culturas Inclusivas), apostando en coordinar todas las
formas de apoyo para atender la diversidad de los centros (Politicas Inclusivas), e
incentivando una filosofia, creencias y valores que defiendan una educacién que
requiere del aprendizaje de todos: colaboracién, participacién, cooperacién, etc.
(practicas inclusivas).

Del analisis de las actitudes y percepciones de las Practicas Inclusivas se deduce
que el mayor porcentaje de la muestra encuestada considera importante y necesario
trabajar unidades didacticas dirigidas a la atencién del estudiantado, y la necesidad de la
equidad en los recursos para satisfacer sus necesidades. No obstante, es preciso seguir
trabajando tareas vinculadas a la inclusividad en educacién en los estudios que se
realizan en el marco de la formacién del profesorado de Educacién Secundaria, debido
a las reflexiones realizadas en las entrevistas semi-estructuradas, sobre todo en lo
referente a las relaciones familia- escuela.
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Capitulo 39
Educar el valor de la empatia desde el Centro educativo. Estudio
empirico

Carmen Ramos Hernando
Universidad de Alicante

DESCRIPCION ESTADO DE LA CUESTION

El concepto de empatia ha sido fruto de muchas investigaciones empiricas y
tratados desde un punto de vista ético y moral. Cuando hablamos de empatia también
hacemos referencia al campo semantico de la misma y a algunos sinénimos como
simpatia, afinidad, similitud, relacién. La empatia nos facilita descubrir a las personas,
sus sentimientos y emociones, su alegria, tristeza y consecuentemente sus reacciones y
modos de actuar. En un clima social de poca empatia se dan mayores prejuicios, que
pueden desencadenar actitudes racistas y xen6fobas.

Miller y Eisenberg (1988), inciden en la creacién de programas donde se formen e
investiguen en el valor de la empatia. Pensamos que es prioritario educar la empatia
como valor dentro de los centros educativos, para promover relaciones educativas de
buena convivencia y conseguir las habilidades necesarias de autoconstruccién moral.

El orientador de un Centro de Secundaria puede actuar como formador de
formadores organizando cursos dirigidos a profesores de Secundaria sobre estrategias y
habilidades empaticas.

OBJETIVOS DEL TRABAJO

La finalidad que nos hemos propuesto en la realizacion de este trabajo ha sido por
un lado, analizar el estado actual de la situacién mediante el estudio empirico realizado.
Por otro, reflexionar y realizar propuestas de actuaciones como prevencién de conflictos
que nos lleven a un mayor bienestar sociopersonal fomentando la empatia en el Centro
educativo. Es implicacién de todos el alcanzar habilidades para consolidar actitudes
empéticas y ayudarles al conocimiento de si mismo mediante un proceso de reflexiéon
sobre habilidades interpersonales, valores, autoestima y experiencias de vida.

Asi nos planteamos en la realizacién del presente estudio los siguientes objetivos:

A) Estudiar en los centros educativos que importancia se ha dado al valor de la
empatia durante los anos 2008 a 2011.

B) Analizar la situacion actual acerca de si actualmente se estda fomentando la
empatia como valor preventivo de conflictos.

C) Llegar a conclusiones partiendo de la realidad de la poblacién analizada.
D) Encontrar estilos o estrategias eficaces promoviendo este valor.

Anélisis, reflexién y hallazgos
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El procedimiento de trabajo ha sido el siguiente: los profesores responden a un
cuestionario donde se les pregunta sobre las representaciones de roles, las lecciones de
valores y el saber comunicar como posibles indices de empatia.

Se reflexiona acerca de los hallazgos obtenidos.

En cuanto a las actividades sobre valores como la empatia realizadas por el
profesor hemos visto que las representaciones de roles, decrecen de forma continuada
pasando de un 63 % en 2008 y a un 37 % en el 2011, mientras que las lecciones valores
mantienen un valor por encima del 66 % hasta llegar a 73 % en 2011. De las actividades
que realiza el profesor sobre valores las improvisadas tienen un peso pequenio del 40 %
en 2008 y decrecen de forma continuada. La empatia y perspectiva social tiene
importancia mas del 50 % y mejora desde 2008 a 2010, en 2011 baja un poco.

El saber comunicar crece de forma mas rapida de un 40 % a un 75 %. En cuanto al
analisis de las desviaciones “representacion de roles”, observamos que no se realiza esta
actividad. La mayor desviacion esta en el 2009 y es muy alta, va bajando, se trabaja cada
vez menos. Entre los hallazgos encontrados vemos que no se trabaja como se debiera la
empatia.

CONCLUSIONES Y PROPUESTAS

Es preciso trabajar el valor de la empatia dentro del grupo- aula de una forma
interdisciplinar con la implicacion de todos los profesores.

Para educar y mejorar la empatia en los centros de secundaria elegimos un modelo
activo-participativo. Como plan sistematico enumeramos algunas estrategias como el
juego de roles, las historietas y la invencién de lecturas. Se trata de trabajar con los
alumnos actitudes axiolégicas, realizar role-playing con situaciones dadas. El profesor
selecciona una situacién presente o futura y manda representarla a los alumnos y asi el
grupo comenta tanto las actuaciones como las emociones que surgieron de los
comportamientos observados. El docente debe desarrollar cualidades empaticas unidas
a la afectividad, coherencia, autorregulacion, ejemplicidad y saber motivar.

Algunos autores sugieren las siguientes actividades a desarrollar: pedir al profesor
que se sienta como el otro se sentiria, ponerse en el lugar del otro ante casos concretos;
explicar los afectos que uno siente ante las criticas; hacerle ver como se puede actuar
con mayor compasién o piedad ante la desdicha ajena; ensefiarles a expresar sus
sentimientos; explicarles como nos sentimos ante distintas situaciones; situarnos cerca
de ellos y explicarles que comprendemos lo que sienten (Schulman & Mekler 1985).
Otras técnicas como la imaginacién dirigida, las dramatizaciones tiene la misma

finalidad.

En la imaginacién dirigida se cuenta una historia sobre una situacién de conflicto
(acoso escolar o bulling y visualizarlos, cierran los ojos y lo imaginan (Uhl, 1997, 161).

En las dramatizaciones, se llevan a escena y se representan casos como el miedo o
el temor al rechazo y la forma de acercarse al otro. Sirven para exteriorizar su estado
emotivo 'y vivenciar sus problemas emocionales, consiste en representar
espontidneamente un papel ante el grupo. El proceso es discusion libre sobre el
problema, relatar como sucedi6 el suceso concreto y que el grupo ayude a la persona. Lo
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cual es positivo ya que los demas expresan sus sentimientos, ideas y vivencias a lo largo
de toda la representacién. Se trata de implicar al grupo-aula en su totalidad no a una
sola persona. El proceso conlleva que durante la representacion se trate de descubrir y
describir los roles.

Todo ello nos lleva a reflexionar sobre el hecho de que al formar a los profesores
ayudamos a los alumnos a desarrollar estas habilidades necesarias aplicables en su vida
tanto escolar, personal y social.

Consideramos conveniente seguir las directrices de la UE en la Direccion General
XXI con la realizacién de proyectos, redes de centros e investigaciones, cursos de
formacién de profesores en programas emocionales, asi como grupos de expertos que
validen y apoyen estas iniciativas y que se asuma la implicacién en la elaboracién de las
actividades empaticas como punto base para la mejora de la convivencia.

Es imprescindible la evaluacion de las mejoras conseguidas mediante
cuestionarios de educacién emocional.

Al igual que existen otros programas de la Unién Europea se propone intercambio
de experiencias de los profesores para informarse sobre como trabajan la educacion en
valores cada pais de la Uni6én Europea.

Finalmente, mejorar las relaciones interpersonales entre los alumnos y las
alumnas, desarrollar la tolerancia y el respeto a las diferencias entre las personas,
actitudes democraticas y solidarias, asi como formar personas criticas y auténomas, son
objetivos educativos de primer orden y mejorando la formacién del profesorado
contribuimos a ello y asi ayudamos a conseguir la creacién de una convivencia basada
en la paz y la buena cooperacion.

REFERENCIAS

Batson, Turk & Shaw (1995). Information function of empathia emotion. En Journal of
Personality and Social Psychology 68, 300-309.

Bisquerra, R. ( 2000 ). Educacion emocional y Bienestar. Barcelona: Praxis.

Blasco, J.L., Bueno, V. & Navarro R. (2002). Educacion emocional. Valencia. Publicaciones.
Conselleria de Cultura Generalitat Valenciana.

Davis, M. H. (1980). A multidimensional approach to individual differences in empathy. JSAS
Catalog of Selected Documents in Psychology 10,84- 85.

Delors, J. (1996). La educacion encierra un tesoro. Madrid: UNESCO. Santillana.

Goleman, D. (1997). Inteligencia emocional. Barcelona: Kairos.

Goleman, D. (1999). La prdctica de la inteligencia emocional. Barcelona: Kairos.

Hoffman, M, L. (2000). Desarrollo moral y empatia. Barcelona: Idea Books. S.A.

Mir, C. Coord. (2002). Cooperar en la escuela. Barcelona: Graé. Biblioteca de Aula

Richaud de Minzi, C. Evaluaciéon de la empatia en poblacién infantil Argentina. Rev. Investig.
Psicol. Jul.2008, vol 11, n° 1, p. 101-116 ISSN 1609-7475

Rizzolatti, G. (2006). Las neuronas espejo, los mecanismos de la empatia. Barcelona: Paidoés.

Rogers, C. (1979). El proceso de convertirse en persona. Buenos Aires: Paidoés.

Rogers, C. & Kinget, G. (1971). Psicoterapia y relaciones humanas. Madrid: Alfaguara.

Rogers, C (1972). Psicoterapia centrada en el cliente. Buenos Aires: Paidos.

Stein, E. (2004). Sobre el problema de la empatia. Madrid:Trotta.

Spinoza, B. (1997). Etica. México: Porrua.

Uhl, S. (1997). Los medios de educacion moral y su eficacia. Barcelona: Herder.

170



Capitulo 40

Necesidades formativas del profesorado de Secundaria para la
enseflanza en un entorno intercultural: situacién actual y
propuestas de futuro.

Francis Ries y Cristina Yanes Cabrera
Universidad de Sevilla

Diversos estudios han manifestado que las condiciones del ejercicio y trabajo de la
ensenanza han cambiado en las udltimas décadas (Darling-Hammond, 2010; Gimeno,
2005; Hargraves, 2003, Premier y Miller, 2010). Investigaciones desarrolladas en algunas
comunidades auténomas espafiolas demuestran que el factor inmigracién es un
componente mas a tener en cuenta en cualquier planificacién docente (Baigorri, Chaves
y Fernandez, 2004). En Andalucia, por ejemplo, el fenémeno de la inmigraciéon es muy
importante y los datos son a su vez relevantes y contundentes. Los datos publicados por
la Consejeria de Educacion de la Junta de Andalucia en Diciembre de 2012, en el curso
2012/2013, los centros educativos atienden a 101.077 escolares inmigrantes (CEJA,
2012). Hacer frente a la diversidad étnica y lingiiistica es uno de los retos mas
importantes en la educaciéon de hoy. Muchos profesores que estaban acostumbrados a
una ensefianza tradicional, de repente se enfrentan a una realidad muy distinta de tener
que atender a la diversidad cultural de un alumnado no tradicional en sus aulas (Nichols
y Dong, 2011).

Estudios recientes han demostrado que casi el 80% del profesorado manifiesta su
preocupacion por formarse en educacion intercultural, lo cual no hace mas que acentuar
la necesidad inmediata de disefnar planes de formacién y actuaciones que correspondan
a esta demanda (Calatayud, 2006). La mayoria del profesorado que cursé acciones de
formaciéon permanente en los ultimos afios sigue manifestando que la necesidad de
adquirir competencias interculturales (Lépez y Garcia, 2006).

En este sentido, el presente trabajo se centra inicialmente en reflejar en base a una
amplia revisién bibliografica la situacion actual de la formacién del profesorado de
Secundaria en educacién intercultural. Tiene ademas como objetivo, en base a esta
revision, de presentar propuestas de formacién demandadas por el profesorado acordes
con el enfoque intercultural. La falta de formacién adecuada en interculturalidad es un
clamor cada vez mas emergente en la formacién inicial y permanente del profesorado de
Secundaria. Esta situacién no sélo se da por el nimero creciente de alumnado
inmigrante en los centros educativos, sino también por la necesidad de dar una
respuesta pedagdbgica eficaz al reto de construir una ensenanza inclusiva.

En el caso de Andalucia, por ejemplo, son numerosas las respuestas con
implicaciones y compromisos educativos que se han tratado de ofrecer para dar
respuesta al fenémeno de la inmigracién y su repercusién en las aulas. Concretamente el
I Plan Integral para la Inmigraciéon en Andalucia (2001-2004), el Plan Andaluz para la
Inclusién Social (2003), y el II Plan Integral para la Inmigraciéon en Andalucia (2006-
2009). Si bien es cierto que la coyuntura econémica ha provocado que el III Plan
Integral para la Inmigracion en Andalucia (2009-2012) esté sufriendo un considerable
retraso en su implantacién, que estaba prevista para 2009. De cualquier forma, estas
respuestas se han materializado en numerosas y variadas medidas especificas de apoyo y
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fomento de los procesos de integracién. Algunos ejemplos de ello son: las Aulas
Temporales de Adaptacion Lingiiistica; el Aula Virtual de Esparfiol, las Bibliotecas
Interculturales en Andalucia o los programas especificos de los centros enfocados a la
participacion familiar o a practicas interculturales en el aula.

Con el fin de adecuar la formacién del profesorado de Secundaria a esta nueva
realidad en la sociedad espaniola, es preciso centrar los esfuerzos en el desarrollo de una
sensibilidad cultural y preparar al profesorado para enfrentarse a la ensefianza con un
talante transcultural. El énfasis debe ser orientado hacia la presencia de las cuestiones
relacionadas con la diversidad cultural en el curriculum de su formacién y la
capacitacién del profesorado para incorporar en su tarea docente los recursos culturales
que el alumnado aporta (Leiva, 2011). Por otra parte, algunos estudios destacaron que si
el profesorado tiene un bagaje lingiiistico importante debido al aprendizaje propio de
una segunda lengua, son mas comprensivos hacia el alumnado extranjero (Leiva, 2010).

En el presente trabajo pretendemos revisar el concepto de “competencia
intercultural”. En una nueva dimension consideramos que hay que trabajar en el
profesorado varios niveles (Leiva, 2010 y 2011) enfocados desde dos dimensiones. Los
niveles se concretarian en una dimensién cognitiva, una actitudinal, una metodolégica o
estratégica y una ultima centrada en el componente emocional. La segunda dimensién
se refiere al trabajo paralelo que debe realizarse en el entorno aula y con el entorno
familiar, puesto que consideramos que es necesaria una armonia entre las dimensiones y
los niveles de trabajo.

Siguiendo nuestras reflexiones, proponemos un modelo formativa que de respuesta
a la diversidad lingiiistica en la gestién de la diversidad lingiiistica y cultural, y el
desarrollo de competencias interculturales que debe aspirar a apoyar no solamente al
profesorado, sino a todos los miembros de la comunidad educativa en la adaptacién a
las necesidades, y la realizacién del potencial de los centros con alumnos de origen
inmigrante. También se debe tener en cuenta cuestiones tales como atraer y retener a los
mejores profesionales en centros educativos de bajo rendimiento, la forma de fortalecer
la funcién de liderazgo de tal contexto, asi como la forma de aumentar el nimero de
profesores que tienen un origen inmigrante. En este sentido, Sheets (2009:11) afirma
que para ser eficaz como docente, se debe entender y reconocer el papel fundamental
que desempena la cultura en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Las dificultades pedagégicas que conlleva la diversidad cultural en el aula para el
profesorado suelen aludir ademaés los problemas de comunicacién con el alumnado y
sus familias (conflictos incluidos), y la poca eficiencia instructiva ante la variedad de
bagajes culturales previos (Aguado, Gil y Mata, 2008). Por todo ello, la formacién
intercultural del profesorado de Secundaria debe ser sobre todo practica para poder
aplicarla inmediatamente y, en general, debe estar basada en el conocimiento de las
idiosincrasias etnoculturales de los diferentes colectivos presentes en el aula. En este
sentido, debe responder a las diferentes dimensiones formativas demandadas por los
docentes y alejarse de la vertiente netamente teérica, y ajustarse a la realidad profesional
que los docentes viven cada dia en sus aulas cada vez mas multiculturales.
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Capitulo 41

Formacién y desarrollo de competencias del tutor de secundaria
desde una metodologia cooperativa basada en el aprendizaje
significativo desde las TIC.

Crisalida Rodriguez Serna

UCM y Consejeria de Educacion de Madrid
Pilar Gutiez Cuevas

UcM

Castellar Lépez Guinea

UcM

Victor Del Toro Alvarez

Consejeria de Educacion

JUSTIFICACION:

El desarrollo de las Tecnologias de la Informacién y Comunicacién (en adelante
TIC), permite propuestas adaptadas desde nuevos enfoques y perspectivas
socioculturales Daniels, (2003). La teoria social que se ha desarrollado a partir de las
aportaciones de Vygotsky, (1978) supone un buen marco de referencia en educacién
para trabajar con las trasformaciones significativas de nuestra sociedad actual y el
desarrollo de las TIC.

Entendemos que el desarrollo de relaciones de cooperacién y de colaboracién, son
esenciales en la educacién virtual. El paradigma cognitivo, "favorece el aprendizaje
significativo individual,... el paradigma socio-cultural, nos facilita profundizar en la
experiencia individual y grupal contextualizada" (Roman Pérez, M., 2005:62).

La OCDE (DESECO, Definicién y Selecciéon de Competencias, 2002) nos dice que
“ser competente” es ser capaz de responder a demandas complejas y llevar a cabo tareas
diversas de forma adecuada” y la Comisién Europea (2004), determina que ser
competente supone “utilizar de forma combinada los conocimientos, destrezas,
aptitudes y actitudes en el desarrollo personal, la inclusiéon y el empleo”. Partiendo de
esta base, consideramos las competencias como una forma de conocimiento
combinatorio, donde se muestran los recursos del sujeto, por un lado y los recursos
existentes en el entorno, por otro (Le Boterf, 2000).

Desde este planteamiento la formacién del tutor de Secundaria en y con TIC, no
s6lo potencia el desarrollo de la competencia “tratamiento de la informacién y la
competencia digital”, se convierte en el poderoso instrumento para el tratamiento y
desarrollo de las restantes competencias. La formacion del profesorado en TIC tiene que
provocar cambios significativos en el estilo de ensefianza del docente, desarrollando
destrezas que desemboquen en innovaciones en el aula respondiendo a las necesidades
del estilo de aprendizaje que se genera en el alumno del siglo XXI.

OBJETIVOS

¢ Desarrollar procesos de ensefianza aprendizaje en la accién.
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e Desarrollar el analisis de relaciones grupales desde la practica para su
implementacion.

* Formacién de equipos de aprendizaje cooperativo heterogéneos (en genero, nivel
de rendimiento, estructura de razonamiento socio-moral, actitudes hacia la
diversidad..), estimulando la interdependencia positiva.

Nuestra propuesta desarrolla principalmente las competencias de la ORDEN
ECI/3858/2007 de 27 de diciembre, por la que se establecen los requisitos para la
verificacion de los titulos universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de las
profesiones de Profesor de Educaciéon Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacién
Profesional y Ensefianzas de Idiomas. (Citadas con su clasificaciéon numérica en la
normativa)

3. Buscar, obtener, procesar y comunicar informacién (oral, impresa, audiovisual,
digital o multimedia), transformarla en conocimiento y aplicarla en los procesos de
ensefianza y aprendizaje en la materia de tutoria.

5. Disenar y desarrollar espacios de aprendizaje con especial atencion a la equidad,
la educaciéon emocional y en valores, la igualdad de derechos y oportunidades entre
hombres y mujeres, la formacion ciudadana y el respeto de los derechos humanos que
faciliten la vida en sociedad, la toma de decisiones y la construccién de un futuro
sostenible.

6. Adquirir estrategias para estimular el esfuerzo del estudiante y promover su
capacidad para aprender por si mismo y con otros, y desarrollar habilidades de
pensamiento y de decisiéon que faciliten la autonomia, la confianza e iniciativa
personales.

7. Conocer los procesos de interaccién y comunicaciéon en el aula, dominar
destrezas y habilidades sociales necesarias para fomentar el aprendizaje y la convivencia
en el aula, y abordar problemas de disciplina y resolucién de conflictos.

8. Disefiar y realizar actividades formales y no formales que contribuyan a hacer
del centro un lugar de participacién y cultura en el entorno donde esté ubicado;
desarrollar las funciones de tutoria y de orientacién de los estudiantes de manera
colaborativa y coordinada; participar en la evaluacion, investigacion y la innovacién de
los procesos de ensenanza y aprendizaje.

11. Informar y asesorar a las familias acerca del proceso de ensenanza y
aprendizaje y sobre la orientacién personal, académica y profesional de sus hijos.

METODOLOGIA

Basamos nuestra propuesta en el “Aprender Haciendo” de Dewey. Para él, el
método de procesos de ensefianza aprendizaje, tenia que presentar situaciones en las
que los problemas se refirieran a la vida comun y, tanto el método de ensefianza del
docente, como el método de aprendizaje del alumno, debian ser aspectos de un método
general de investigacion.
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Implica una metodologia a lo largo del curso activa y participativa, con
exposiciones tanto del profesor como de los alumnos, lectura de textos o documentos
que en unos casos se incorporaran a la explicacién de los temas, en otros como base
para debates o como complemento de los mismos y elaboraciéon de un portafolio como
base de recogida de informacion.

DESARROLLO DE LA PROPUESTA

Se trata de desarrollar un grupo de ensenanza aprendizaje, organizado en
pequerios grupos cooperativos, donde el papel del profesor y en la interacciéon que
establece con los alumnos cambia, de forma que el control de las actividades deja de
estar centrado en él y pasa a ser compartido por toda la clase. Este cambio hace que el
profesor pueda y deba realizar actividades nuevas, ademas de las que habitualmente
lleva a cabo en otras formas de aprendizaje (explicar, preguntar y evaluar), que
contribuyen a mejorar la calidad educativa, como por ejemplo: 1) ensefiar a cooperar de
forma positiva ; 2) observar lo que sucede en cada grupo y con cada alumno; 3) prestar
atencién a cada equipo para resolver los problemas que puedan surgir ; 4) y
proporcionar reconocimiento y oportunidad de comprobar su propio progreso a todos
los alumnos. Los resultados obtenidos, en este sentido, sugieren que la realizaciéon de
dichas actividades (dentro del aprendizaje cooperativo) hace que mejore también la
interacciéon que el profesor establece con sus alumnos cuando aplica otros
procedimientos no cooperativos. Ademas, el aprendizaje cooperativo permite y exige una
mayor colaboracion entre profesores de la que habitualmente se produce con otros
métodos, y cuando varios profesores cooperan en su aplicacién mejora su eficacia y
viven la experiencia de forma mucho mas satisfactoria que cuando lo aplican
individualmente.

La formacién de grupos cooperativos se hace aplicando dinamicas de
conocimiento grupal, para la elaboracién de un mapa sociométrico del grupo. Hay un
espacio de trabajo y reflexién individual de las tareas antes de llevarlas al grupo para ser
expuestas, practicadas o discutidas.

En la biisqueda de informacién, desarrollo de dinamicas, sistema de evaluacién de
tareas el instrumento imprescindible son las TIC: en concreto el Campus virtual
plataforma Moodle y la Pizarra Digital Interactiva.

Cada participante elabora su portafolio de informacién, contiene un registro
acumulativo que sistematiza la experiencia obtenida en el proceso de ensefianza
aprendizaje y que cada alumno clasifica en un portafolio, carpeta, encuadernacién. En el
mismo se incluyen materiales de busqueda bibliografica, representaciones graficas del
material estudiado: mapas conceptuales, cuadros sinépticos y resimenes elaborados por
el estudiante sobre textos asignados por el profesor, al igual que ensayos, informes,
evaluaciones y las correcciones correspondientes o cualquiera otra produccién
intelectual. La documentacion se comparte en el Campus virtual.

La evaluacién continua y de proceso es el elemento esencial en el desarrollo del
aprendizaje cooperativo, de ella depende que se cree o no la interdependencia positiva y
el funcionamiento de grupos desarrollando aprendizajes significativos.

* Existen los procesos de evaluacion en grupo en cuanto al control mutuo de tareas

en el pequeno grupo cooperativo.
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® Procesos de evaluaciéon grupal en exposiciones, auto evaluacion grupal.

e Autoevaluaciéon cada alumno justifica su nota final, tomando como base la
referencia de su portafolio.

e El profesor hace seguimiento de tareas de aprendizajes significativos por sesion,
retomando aspectos precisos del proceso de ensefianza aprendizaje, actuando como guia
y auto evaluando sus propios procesos de estilo de aprendizaje.
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Capitulo 42
Discursos y practicas sobre "diversidad sexual" en el ambito
educativo: situacion actual y retos

Gracia Trujillo Barbadillo
Universidad de Castilla- La Mancha
Mercedes Sanchez Sainz

UCM

Los conflictos sobre el reconocimiento de las diferencias (culturales, sexuales, de
género, religiosas, étnicas...) constituyen uno de los rasgos que caracterizan las
sociedades modernas. Sin embargo, no parece existir un consenso sobre qué
entendemos con el término de “diversidad”. En esta comunicacién pretendemos hacer
una contribucion al analisis critico de los retos que las diversidades de los géneros y las
sexualidades plantean en el contexto educativo y politico actual. Para ello, partiremos de
(i) el analisis de los estudios tedricos y/o empiricos existentes en este campo, centrados
en el caso espanol pero utilizando algunas referencias de otros contextos también (como
el argentino y el uruguayo), y (ii) la normativa vigente en el Estado espariol.

A partir de la aprobacién de la LOGSE (Ley Organica 1/1990 de Ordenacion
General del Sistema Educativo) por el Gobierno Socialista, la escuela comenzé a
considerar la diversidad del alumnado a todos los niveles. No ser4, sin embargo, hasta la
aprobacién de la LOE (Ley Organica 2/2006 de Educacién) cuando se contemple la
diversidad afectivo-sexual del alumnado y de sus familias, aspectos que empiezan a ser
cuestionados (y suprimidos) en las propuestas de cambio legislativo actuales. A nivel
internacional, hubo que esperar al afio 2007 a la aprobacién de los llamados Principios
de Yogyakarta (2007), los cuales concretaron cémo debia aplicarse la legislacién
internacional de Derechos Humanos (1948) en lo relativo a identidades y orientaciones
sexuales no heteronormativas. Concretamente, el dieciséis sefiala que toda persona tiene
derecho a la educacién, sin discriminacién alguna basada en su orientacién sexual e
identidad de género, entendiendo que sera necesario realizar una serie de acciones para
favorecer dicho principio.

Todo esto implica el reconocimiento de la existencia de la diversidad afectivo-
sexual del alumnado y de sus familias en la legislacién vigente, por lo menos hasta el
momento presente. Desde el propio sistema educativo se debera potenciar el desarrollo
personal del alumnado, asi como la lucha contra formas de discriminacién como la
homofobia. Obviar las necesidades de estos alumnos y alumnas implicaria el
incumplimiento de la normativa legal vigente, algo que no sucede generalmente con otro
tipo de alumnado. También en la LOE se establece en su articulo 91 que se reconocera la
labor didactica del profesorado que atienda al desarrollo afectivo del alumnado y que
contribuya al respeto, la tolerancia y la libertad. Asimismo, su articulo 102 alude a la
necesidad de formacién permanente de los docentes. Volviendo a la misma idea
anterior: si los y las docentes no estan formados de cara a una realidad educativa
compleja, a una escuela en la que hay “diferentes diferencias”, dificilmente podran
continuar en la linea de hacer de esa escuela un espacio mas inclusivo, es decir, que no
discrimine ni excluya a nadie.

Nuestro objetivo final en esta comunicacién es analizar cémo el género y la
sexualidad son entendidos (e incluidos) en los discursos educativos, y la dificil, a la vez
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que urgente, implementacién en las instituciones y practicas de la escuela, en
interseccién con otras variables como la clase social, el género o la etnia. Concluiremos
con algunas reflexiones sobre los modelos socio-politicos dentro de los cuales se han
configurado los conceptos de diversidad hegemoénicos, planteando algunas
implicaciones y propuestas de trabajo para la conceptualizaciéon (y el respeto) de las
diferencias.
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Capitulo 43
El papel de las tutorias en la formacién de los estudiantes

Montserrat Vargas Vergara
Universidad de Cadiz
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Universidad Pablo de Olavide
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Universidad Pablo de Olavide
Victoria Pérez de Guzman Puya
Universidad Pablo de Olavide

JUSTIFICACION

Las tutorias son una cuestion que siempre ha estado presente en la vida
académica, autores como Amador (2010), Vargas (2011) o Lazaro (1997) coinciden en
que la accién de tutorizacién, se refiere a tutela, guia, asesoramiento, orientacion,
ayuda, asistencia, desarrollo total de la personalidad e integracién 6ptima del sujeto al
entorno académico y social. De esta forma, las funciones de la tutoria y el rol del tutor,
segin Sobrado (2008), serian: facilitar el desarrollo personal del alumno, supervisar sus
progresos y ser un profesional responsable en el que el alumnado pueda confiar. Amador
(2010:9) incluye las siguientes:

e Orientar a los alumnos en sus estudios siguiendo los criterios didacticos.

e Aclarar y explicar a los alumnos las cuestiones relativas al contenido de las
asignaturas, materias o disciplinas cuya tutoria desempenia y resolverles las dudas que
sus estudios les plantean.

e Participar en la evaluaciéon continua de los alumnos acerca de su nivel de
preparacion.

Ha sido a raiz de la implantacién del Espacio de Europeo de Educacién Superior,
(EEES) cuando ha tomado mas relevancia ante la propuesta de centrar la docencia en el
estudiante, lo que ha supuesto un cambio importante en el disefio de metodologias
didacticas y asignaturas. De ahi que se hable del docente como tutor que acompana y
guia los saberes del alumno.

Los datos que se ofrecen son fruto de una investigacién que se ha desarrollado en
la Facultad de Ciencias de la Educacién, Universidad de Cadiz, como formadora de
profesores de Primaria, Infantil, Psicopedagogos y Profesores de Secundaria a través del
Master oficial que sustituye al antiguo CAP.

Los resultados muestran que la cuestién de las tutorias, toma otro significado que
excede de lo universitario y depende de los ciclos anteriores, por ello nuestra insistencia
en que la formacién centrada en el estudiante a través del seguimiento y tutorizaciéon de
los aprendizajes, debe comenzar desde la Primaria y continuar en la Secundaria o FP,
para asi poder llevar un desarrollo 6ptimo en el ciclo universitario.
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Por otra parte, en el caso de Ciencias de la Educacién, debemos entender que los
estudiantes proceden de un sistema educativo al que tras su paso por la universidad,
volveran como profesionales. De ahi que la delimitacién del rol docente como tutor
excede lo formativo a nivel académico. De alguna forma, no solo hay que orientar y
tutorizar al estudiante, sino que hay que posibilitar que el estudiante, una vez egresado,
sea capaz de desarrollar su labor tutorial en el ejercicio profesional.

OBJETIVOS Y REFLEXION

Como ya se ha indicado, el trabajo que se presenta es el resultado de una
investigacion, Tesis Doctoral en la que se ha estudiado, entre otros, el papel de las
tutorias como eje de la docencia centrada en el estudiante universitario.

El disefio del estudio ha sido bajo un paradigma de investigacién accién, basado
en el estudio de casos. Por ello, hemos ido disefiando herramientas para el registro de
las sesiones de tutorias y en cuyo anélisis han ido surgiendo las variables que influyen en
el uso de las tutorias por parte del estudiante, entre las que destacamos: duracién de la
tutoria, temas que se tratan, fechas en las que se reclama la tutoria, obligatoriedad de las
tutorias, optatividad de las tutorias, distribuciéon de las tutorias en el horario del
estudiante, tutorias colectivas y tutorias individuales.

Los objetivos que ahora nos planteamos son un acercamiento entre la Universidad
y los ciclos de educacién Secundaria y FP, para poder estrechar relaciones y reflexionar
sobre la necesidad de una comunicacion y coordinacién entre los ciclos formativos, para
paliar o evitar muchos de los problemas que le surgen al estudiante cuando ingresa en la
Universidad.

Partimos de los primeros datos analizados, que nos llevaron determinar la
necesidad de incluir en el disefio de la asignatura, la obligatoriedad de al menos tres
tutorias en el cuatrimestre, para poder hacer un mejor seguimiento y asesoramiento del
aprendizaje del estudiante. Medida que nos permitié detectar cuestiones tan importantes
como el desconocimiento de la accién tutorial como guia académica y grandes lagunas
en la elaboracién propia de los saberes.

En funcién e estos primeros resultados, las acciones siguientes se orientaron hacia
la no obligatoriedad de asistencia a clase y entrega de trabajos, centrandonos en el
disenio de herramientas para que el estudiante tomara la riendas de su aprendizaje y se
orientara a través de las tutorias, que facilitaran su trabajo y garantizaran que se
alcanzaban los objetivos de la asignatura. La gran dificultad mostrada por los
estudiantes para llevar un aprendizaje tutorizado, nos llevé a la necesidad de insistir en
la importancia de las tutorias académicas en la formacién de los futuros profesionales
de la educacién, para que se incluya como elemento fundamental en los niveles de
primaria y secundaria.

En la historia académica que todos recordamos, las tutoria han sido un espacio no
siempre aprovechado segin la vision de los estudiantes. Tal es el caso, que en muchas
ocasiones, el espacio de tutoria se utiliza como estudio, resolucién de conflictos del aula
o problemas entre alumnos y profesores. Entendemos que a diferencia de las tutorias
universitarias, que se suponen son mas académicas que de orientacién e informacion,
las de Secundaria requieren de una mayor atencién a la orientacién profesional, pero
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quizéas, tras nuestra investigaciéon, podamos constatar que los estudiantes no identifican
las tutorias ni al profesor tutor, como espacios y agentes para el aprendizaje.

PROPUESTA

Si partimos de que las tutorias deben responder a las necesidades de formacion de
los estudiantes, debemos asumir que la funcién de las mismas también va en relacién al
tipo de tutoria y al rol de tutor. Para ilustrar esta idea tomamos la propuesta de Amador
(2010:7) que resumimos en:

Tipo de tutoria: colectiva o grupal

* Presentar y orientar el trabajo para un periodo de tiempo, revisar la marcha del
mismo y ofrecer los instrumentos necesarios para abordarlos.

e Comentar y clarificar las cuestiones basicas y las que presentan mayor dificultad
en cada médulo de estudio.

® Resolver dudas colectivas que se plantean y proponer trabajos que motiven al
alumnado.

¢ Incidir sobre las técnicas de estudio necesarias para que el alumno pueda
conseguir un trabajo auténomo.

¢ Orientar a los alumnos en la realizacién de las pruebas presenciales.

® Realizar actividades para acercar los contenidos de la materia a su realidad
concreta.

¢ Plantear actividades de autoevaluacion.

En esta modalidad de tutoria, Vargas (2011) expone que favorecen el aprendizaje
colaborativo y al mismo tiempo facilitan al profesor la resolucién de dudas comunes en
una sola sesion. También podemos considerar las ventajas que puede suponer para el
estudiante a nivel de fomento de la autoestima, cuando se le ofrece la oportunidad de
constatar que el tener dudas sobre el proceso o la materia es algo habitual y no una
cuestiéon de competencia personal. Para que la accién tutorial pueda desarrollarse
positivamente, no debemos olvidar la importancia de crear espacios de seguridad del
estudiante.

Siguiendo la propuesta de Amador, encontramos la modalidad de tutorias
personalizadas cuyas funciones serian las siguientes:

Tipo de tutoria personal individualizada

® Motivar, estimular y orientar al alumno para que realice sus tareas como
estudiante, a partir de su realidad personal.

e Atender al estudiante en aquellos problemas personales que puedan tener
incidencia en la marcha de sus estudios.

¢ Atender las dudas derivadas del estudio en las diversas areas de formacion.
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Se propone por tanto, reflexionar sobre la importancia de las tutorias y el papel del
tutor como guia para el aprendizaje del estudiante. En este sentido hacemos una
propuesta de cémo disenar las sesiones de tutoria, al mismo tiempo que su inclusién en
las distintas asignaturas para ayudar al estudiante a la elaboraciéon de sus propios
saberes y al docente para tener un mejor conocimiento del estudiante y facilitar sus
aprendizajes.
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Capitulo 44
Violencia reactiva e instrumental en adolescentes de 1° ciclo de
educacién secundaria (E.S.O.)

M?® José Velasco Gémez
IES. José Luis Lépez Aranguren. Fuenlabrada

La violencia escolar ha sido y es objeto de numerosas investigaciones cuyo objetivo
consiste en analizar los distintos aspectos que influyen en el desarrollo de
comportamientos violentos por parte de los jovenes. Estos estudios han aportado
informacién relevante respecto al dénde, cuando, como y por qué de dichas
manifestaciones violentas entre los adolescentes que han permitido tanto a los docentes
como a los departamentos de orientacion disefiar y aplicar planes de prevencién e
intervencion frente a la violencia mas eficaces.

Atendiendo a los aspectos motivacionales o funcionales de la violencia se postula la
existencia de dos tipos de agresiones: la violencia reactiva, considerada como aquella
respuesta impulsiva dada ante una agresién percibida o real. Este tipo de violencia es
directa y tiene como objetivo causar dafio en la victima. La violencia de caracter
instrumental esta definida como aquella que se produce como medio para obtener
beneficios personales, sociales o materiales. Las agresiones instrumentales son
indirectas y no suponen necesariamente causar un dafio fisico en la victima.

Tanto la violencia reactiva como la de caricter instrumental, se manifiestan de
forma cotidiana en el ambito educativo aunque, mientras que la violencia reactiva esta
claramente explicada y caracterizada, ante la violencia instrumental se produce una falta
de consenso en lo que se refiere tanto a sus manifestaciones como a las caracteristicas
de los agresores/as.

La violencia reactiva es directa, y se manifiesta con el objetivo de causar dafio a la
victima. Los agresores/as reactivos manifiestan elevados niveles de impulsividad,
carencia de habilidades sociales, baja resistencia a la frustracién y déficits en la
percepcioén e interpretacion de la informacion social.

Las discrepancias existentes tanto en el tipo de manifestaciones como en las
caracteristicas de los agresores/as instrumentales, tiene su origen en la identificacion
casi exclusiva de este tipo de violencia con los comportamientos de bullying.

Considerar los actos de acoso como tnica manifestacién de violencia instrumental
lleva a caracterizar a los agresores/as como personas con un elevado nivel de autocontrol
y baja impulsividad, con dificultades para sentir empatia, socialmente habilidosos y
lideres entre sus comparieros/as, sin sentimiento de victima y con escaso reconocimiento
como agresor/a. Las manifestaciones de violencia instrumental se asocian con actos de
matonismo en los que una persona o grupo con una evidente superioridad fisica o
psiquica respecto a la victima, le agrede durante un largo periodo de tiempo con
chantajes, amenazas y actos violentos de distinta consideracion. Esta situacion actiia en
detrimento de otro tipo de manifestaciones de violencia instrumental como el deterioro
o robo de material, aislamiento social etc., a las que relega casi al olvido muy a pesar de
tener una frecuencia significativamente superior a los actos de acoso.
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La relacién casi de sinonimia existente entre bullying y violencia instrumental
tiene su origen en la consideraciéon de que la violencia reactiva y la violencia
instrumental constituyen realidades distintas con manifestaciones, origen y
caracterizaciones diferenciadas. El enfoque dicotémico, se centra en las manifestaciones
violentas que podriamos denominar como puras, y por ello necesariamente extremas,
representativas de ambos tipos de violencia.

Este enfoque se ha revelado como altamente favorecedor del estudio de los
aspectos motivacionales de la violencia aunque constituye una explicacién reduccionista
de un fenémeno tan complejo como la violencia escolar.

De forma alternativa al enfoque dicotémico se propone un segundo modelo en el
que ambos tipos de violencia constituyen los extremos de un continuo de forma que el
mayor porcentaje de agresiones responden a caracteristicas tanto reactivas como
instrumentales siendo minoritario el porcentaje de agresiones de caracter puro. Asi la
violencia reactiva puede instrumentalizarse en funcién del éxito obtenido con los
comportamientos agresivos de la misma manera que la violencia instrumental conlleva
en mayor o menor medida caracteristicas reactivas. Este segundo modelo apunta la
existencia de caracteristicas comunes en los agresores/as que tendrian una mayor o
menor relevancia en su comportamiento agresivo en funcién de su grado de evolucion
en el continuo de la violencia. Atendiendo a este modelo, el bullying se situaria en el
extremo de la violencia instrumental presentando caracteristicas especificas que le
diferencian del resto de las agresiones instrumentales.

Asumir que ambos tipos de violencia constituyen un continuo nos lleva a
plantearnos la existencia de una serie de caracteristicas comunes en los agresores/as
tanto reactivos/as como instrumentales que se manifiestan en mayor o menor medida en
funcién de su situacién en dicho continuo. Exponemos en este momento que en ningun
caso hemos considerado o incluido manifestaciones de acoso en esta investigacion.

La adopcién de uno u otro modelo tiene una repercusiéon directa en el diseno de
planes para la prevencién e intervencién frente a la violencia en los centros educativos.
Asi, constatar la existencia de estas caracteristicas comunes en los agresores/as tanto de
caracter reactivo como instrumental supone incrementar el conocimiento respecto a la
violencia escolar, aspecto imprescindible para la mejora de la convivencia cotidiana en
el aula, asif como, avanzar en el conocimiento de los adolescentes violentos. Estos hechos
resultan especialmente relevantes para la planificacion de estrategias de intervencion
que incidan de forma eficaz en un abanico mas amplio y real tanto de las
manifestaciones violentas como de los agresores/as.

Los objetivos de esta investigacién son:
Analizar la presencia de caracteristicas comunes en los adolescentes violentos de
caracter tanto reactivo como instrumental en aspectos como la impulsividad, el nivel de
integracién en el aula, la existencia de sentimientos morales como la empatia o la culpa

y su reconocimiento como agresores/as y/o victimas.

Estudiar si la relacion existente entre ambos tipos de violencia responde a un
modelo dicotémico o a un modelo de continuidad.
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La investigacion se realiza con una muestra de 771 adolescentes que durante el
curso 2006/07 se encuentran matriculados en 1°y 2° de ESO y que pertenecen a cinco
Institutos de Ensefianza Secundaria de titularidad publica de la Comunidad de Madrid.

La metodologia empleada en la investigacién consiste en un estudio cuantitativo
de los datos aportados por los miembros de la muestra a través de la aplicacién del
Cuestionario sobre Violencia Reactiva e Instrumental y su relaciéon con el Autocontrol en
Adolescentes, diseniado por la autora de esta investigacion. .

Para el anélisis inferencial se realiza un ANOVA de un sélo factor con el objeto de
analizar las diferencias entre ambos tipos de violencia respecto a las variables
establecidas, asi como el grado de significatividad de dichas diferencias.

Las conclusiones alcanzadas tras el desarrollo de la investigaciéon indican que
independientemente de que el tipo de violencia manifestada por los adolescentes, sea de
caracter reactivo o instrumental, existen una serie de caracteristicas comunes como la
impulsividad, o el escaso desarrollo de sentimientos morales como la empatia.

Asimismo, los jévenes violentos, sea cual sea el tipo de violencia, manifiestan un
sentimiento de rechazo por parte de sus companeros/as dentro del aula y ser reconocen
como agresores/as y/o victimas. Estas caracteristicas se presentan en mayor o menor
medida en funcién de la intensidad de la violencia ejercida y no en funcién del tipo de
violencia ejercida.

Consideramos que los resultados obtenidos confirman la existencia de
caracteristicas comunes en los adolescentes violentos independientemente de que la
violencia ejercida sea de tipo reactivo o instrumental. Estas caracteristicas se
manifiestan en mayor o menor medida en funcién de la intensidad de violencia ejercida
y no tanto respecto al tipo al que responda la misma.

Asimismo, apreciamos que el modelo de relacién existente entre ambos tipos de
violencia responde a la existencia de continuo y no a un planteamiento dicotémico.

Estos resultados no solo son relevantes para la profundizacién en el conocimiento
de la violencia escolar sino que ademas aportan informacién importante para el disefio
de planes de intervencion y prevencion de la violencia escolar més eficaces y dirigidos a
un espectro mayor de manifestaciones violentas entre adolescentes.

REFERENCIAS

Andréu, J.M. (2009). Propuesta de un modelo integrador de la agresividad impulsiva y
premeditada en funcién de sus bases motivacionales y socio-cognitivas. Psicopatologia
Clinica, Legal y Forense, 9, 8598. Recuperado el 12 de julio de 2011, de
http://www.masterforense.com/pdf/2009/2009art5.pdf

Chaux, E. (2003). Agresion reactiva, agresién instrumental y ciclo de la violencia. Revista de
Estudios Sociales, 15, 47 58.

Dautenhahn, H. Y Woods, S. (2003). Possible connections between bullying behaviour, empathy
and imitation. Recuperado el 15 de febrero de 2012, de
http://homepages.feis.herts.ac.uk/~comgkd/dautenhahnwoods.pdf

Defensor Del Pueblo UNICEF (2007). Violencia Escolar: el Maltrato entre iguales en la Educaciéon
Secundaria Obligatoria, 1999 2006. Nuevo estudio y actualizacion del Informe 2000.
Madrid: Publicaciones de la Oficina del Defensor del Pueblo.

186



Diaz Aguado, M.J. (2005). La violencia entre iguales en la adolescencia y su prevencién desde la
escuela. Psicothema, 17, 549 559. Recuperado el 18 de febrero de 2012, de
http://www.psicothema.com

Diaz Aguado, M.J. (2006). El acoso escolar y la prevencién de la violencia desde la familia.
Madrid: Direccién General de la Familia, Consejeria de Familia y Asuntos Sociales

Estévez, E. (2005). Violencia, victimizacién y rechazo escolar en la adolescencia. Valencia:
Universidad de Valencia, Departamento de Psicologia Social. Recuperado el 3 de junio de
2011, de http://www.tesisenred.net/bitstream/handle/10803/10187/estevez.pdf?sequence=1

Moreno, D., Estévez, E., Murgui, S. y Musitu, G. (2009). Reputacion social y violencia relacional
en adolescentes: €l rol de la soledad, la autoestima y la satisfaccién vital. Psicothema, 21,
537 542. Recuperado el 14 de agosto de 2011, de http://www.psicothema.com

Penia, M.E., Andreu, J.M., Grafia, J.L., Pahlavan, F. y Ramirez, J.M. (2008). Moderate and severe
aggression justification in instrumental and reactive contexts. En Social Behavior and
Personality, 36, 229 23.

Raine, A., Dodge, K., Loeber, R., Gatzke Kopp, L., Lynam, D., Reynolds, C., Stouthamer Loeber y
Liu, J. (2006). The reactive proactive aggression questionnaire: differential correlates of
reactive and proactive aggression in adolescent boys. Aggressive Behavior, 32, 159 171.

187






Reflexiones, Analisis y Propuestas sobre la Formacion del Profesorado de Educacion Secundaria
Volumen I

SECCION 4
PRACTICUM

189






Reflexiones, Analisis y Propuestas sobre la Formacion del Profesorado de Educacion Secundaria
Volumen I

Capitulo 45

La evaluacién formativa como un procedimiento de tutorizacién
y seguimiento del proceso de aprendizaje en la asignatura
Practicum del Master Universitario en Formaciéon de
Profesorado de Educacién Secundaria Obligatoria y
Bachillerato, Formacién Profesional y Ensenanzas de Idiomas

Maria Dolores Alonso-Cortés Fradejas
Universidad de Leon

M? Elena Cardenoso Sidenz de Miera
Universidad de Leon

Marta Eva Garcia Gonzalez
Universidad de Leon

Inmaculada Gonzalez Alonso
Universidad de Leon

La incorporaciéon de la universidad espanola al Espacio Europeo de Educacion
Superior (EEES) ha requerido del profesorado una serie de adaptaciones en su relacion
con el alumnado. Algunas de éstas se encuentran relacionadas con el concepto de
competencias (transversales y especificas) establecidas en los titulos de grado y master.
Este concepto estd suponiendo una serie de cambios en el sistema universitario que
permitan el equilibrio entre las competencias pretendidas, las capacidades a desarrollar,
las metodologias aplicadas, el tipo de evaluacién y el proceso de seguimiento y
tutorizaciéon que se deben llevar a cabo para conseguir el aprendizaje auténomo del
alumnado.

En la dltima década, la bibliografia es abundante en relacién al tema de la
evaluacién en la Ensenanza Universitaria (Bons6n y Benito, 2005; Brown y Glasner,
2003; Capllonch y Busca, 2006; Escudero, 2010; Lépez-Pastor, 2006; Lépez-Pastor,
Martinez y Julidn, 2007; Muros y Luis-Pascual, 2012; Zabalza, 2002). En ésta se
identifican y ponen en practica diferentes estrategias, métodos y técnicas que pueden
utilizarse para llevar a cabo sistemas de evaluacién formativa y/o compartida,
identificindose ventajas e inconvenientes (Alvarez, 2000; Biggs, 2005; Bretones, 2002;
Brown y Glasner, 2003; Fraile y Aragén, 2003; Lépez-Pastor, 2000; Rovira, 2000; Santos,
2001) que posibilitan y limitan la realizacién de una evaluacién sumativa. Sin embargo,
es indiscutible, a estas alturas del proceso, que la evaluaciéon formativa mejora el
aprendizaje del alumnado y el funcionamiento del proceso de ensenanza y aprendizaje
(Lépez, 2006).

Partiendo de estos presupuestos, en la Facultad de Educacion de la Universidad de
Leén se esta llevando a cabo un Proyecto de Innovacion Educativa que tiene como fin
mejorar el proceso de seguimiento, tutorizacién y orientacién educativa en las
asignaturas Practicum del Master en Formacion del Profesorado incorporando la
evaluacion formativa. El objetivo de esta comunicacién es presentar el procedimiento
seguido y parte de los resultados del progreso asociado a dicho proceso de evaluacién
formativa.

Los participantes en este estudio son 8 profesores de las asignaturas Practicum de
los médulos de Educacién Fisica, Geografia e Historia, Inglés, Biologia y Geologia,
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Formacién y Orientacién Laboral, Tecnologias y Lengua castellana y Literatura y su
alumnado, el cual conforma una muestra de 130 individuos.

La recopilacién de datos se realiza, en tres fases, mediante fichas de evidencia de
aprendizaje, escalas de valoracién y cuestionarios:

Fase 1. El alumnado aplica una escala de valoraciéon de la adquisicién de
competencias para autoevaluar una de sus fichas de evidencia de aprendizaje y en el
transcurso de una tutoria grupal sus tutores académicos comparan los resultados de
dicha autoevaluacién con los resultados de la evaluacién que ellos hayan realizado con
la misma escala de valoracién.

Fase 2. El alumnado aplica esa misma escala de valoracién para autoevaluar otra
de sus fichas de evidencia de aprendizaje y, a continuacién, la vuelve a aplicar para
coevaluar la ficha de evidencia de uno de sus compaiieros de grupo. En el transcurso de
una segunda tutoria grupal se comentan los resultados de dicha evaluacion
(autoevaluacién+coevaluacién) y asimismo los comparan con los resultados de la
evaluacién realizada por sus tutores académicos.

Fase 3. Los tutores académicos evaltan una tercera ficha de evidencia de
aprendizaje y en una tutoria individual comentan los resultados valorando con el
alumno el progreso realizado.

Los datos recogidos seran objeto de un analisis cualitativo con el fin verificar las
siguientes hipoétesis de trabajo:

* En la fase 1 el alumnado manifiesta dificultades a la hora de identificar sus
aprendizajes y reflexionar sobre ellos.

* En la fase 2 los efectos de la primera tutoria se haran notar y presuponemos que
aprenderan a evidenciar mejor el proceso de adquisicion de las competencias.

* Al final de la fase 3 el alumnado habra incorporado a sus rutinas la practica de la
autoevaluacion mediante escala y los tutores académicos encontrardn mejores
resultados.

Del desarrollo de este estudio se esperan los siguientes beneficios:

» propuestas para la mejora del procedimiento de tutorizaciéon y orientacién
educativa en las asignaturas Practicum,;

 propuestas para el refuerzo de la coordinacién docente;

» propuestas para el establecimiento y aplicacién de criterios comunes y coherentes
de evaluacién y calificacion.
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Capitulo 46
Innovar, reflexionar y formar comunidad desde el minuto cero:
el reto de una formacioén inicial que “siembre semilla”

Digna Couso Lagarén
Universitat Autonoma de Barcelona

El reto de la formacién de profesores de ciencias a nivel de master es el reto de
plantar la semilla para un nuevo modelo. Para lograrlo, la innovacion, la reflexion y la
formacion de comunidad deben ser los pilares de una formacién profesionalizadora que,
sobre todo, dé ejemplo de otra forma de hacer en el aula y fuera de ella. Pensamos que el
profesorado en ejercicio, como modelo inicial de los nuevos profesores y posible
comparfiero experimentado los mismos, debe conocer en qué consiste esta nueva
formacion y, en particular, lo que se quiere conseguir con ella.

INTRODUCCION

Hace escasamente cinco afios que el informe "Teachers Matter" de la OCDE dej6
clara una cosa que gobiernos, investigadores, educadores, padres y alumnos sabemos
desde hace mucho tiempo: que la calidad del profesorado IMPORTA (en mayusculas).
En el informe no se deja lugar a ninguna duda al respecto:

Entre las variables sobre las que los gobernantes podrian actuar, las que ejercen la
influencia principal sobre la experiencia de los alumnos son las relacionadas con los
profesores y la ensefianza. Normalmente hay consenso en que la" calidad del profesor "es la
Unica variable escolar principal que influye sobre los resultados de los alumnos (OECD,
2005, p. 2).

Aunque es dificil no estar de acuerdo con esta afirmacién, resulta complejo
caracterizar qué es eso de "calidad del profesor" y, sobre todo, pensar si esta calidad del
profesor que es tan importante se puede empezar a lograr en la formacion inicial.

En su revision sobre la relacion entre la calidad del profesorado y su impacto en
los resultados de los alumnos de EEUU, Darling-Hammong (1999) caracteriza la calidad
del profesorado utilizando los siguientes criterios "cuantificables": la formacién en la
disciplina, la formacién didactica (cursos y certificaciones), la experiencia docente y el
uso de una variedad de métodos de ensefianza y aprendizaje. De todas ellas, es la
formacion didactica en la disciplina, sobre todo de nivel superior (de master y postgrado
universitario) la que tiene mas impacto en los resultados de los alumnos. El
conocimiento disciplinar y la experiencia, aunque también influyen en los resultados, no
son significativos una vez superado un cierto umbral. Por otra parte, el uso de una
variedad de métodos de ensenanza y aprendizaje, que si tiene una gran influencia,
correlaciona con la formacién didactica recibida.

Aunque estos resultados no pueden sorprender a los que nos dedicamos a la
formacion del profesorado desde las didacticas especificas, nos muestran cémo de
efectiva que puede ser la formacién que damos si la hacemos bien.

En el caso del recientemente instaurado master oficial de formacién del

profesorado de secundaria, esta formacién en didactica que puede resultar crucial para
un profesorado de calidad se realiza sobre todo en los bloques "Aprendizaje y ensenanza"
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y "Innovacién docente e iniciacién a la investigacién educativa ", cuando estos se
realizan de acuerdo y de forma coherente con la primera experiencia docente del
profesorado en el médulo de practicas en un centro.

Es por este motivo que esta contribucién centra la discusién sobre la formacién de
profesorado en el nuevo master de secundaria en los contenidos de estos dos bloques y
sus relaciones con las practicas. Partiendo de la base que lo importante en este master
serfa ir "sembrando semilla" de una nueva forma de hacer, comenzaremos por
identificar cuales son nuestros mas grandes problemas (lo que como campo nos cuesta
mas cambiar) y como podemos tratar de hacerlo en el master. Al compartir estas
reflexiones con el profesorado de secundaria en ejercicio queremos hacer llegar las ideas
que orientan la formacién inicial tanto a los profesores que estan directamente
involucrados en el master (tutores y coordinadores de practicas en los centros de
secundaria), con los que trabajamos a menudo, como a aquellos que, sin formar parte
directamente, puedan estar interesados en saber qué se esta haciendo y por qué.

Aprendiendo lo mas dificil: una formacién centrada en superar lo que cuesta
mas

Practicamente ningun pais esta satisfecho con sus resultados educativos, y en eso
Catalufia y el estado espafiol no son ninguna excepcién. En general, tenemos
ampliamente diagnosticados los resultados, pero no tanto las causas, que se atribuyen a
factores muy diferentes. En cuanto al profesorado, sin embargo, la dltima encuesta
internacional de la OCDE a profesores en ejercicio refleja de manera evidente aspectos
que sabemos son males endémicos de nuestro profesorado y sistema educativo (OECD,
2010). Al situarlos en el marco internacional, la encuesta nos muestra cémo de
importantes realmente son. En el caso de nuestro profesorado son especialmente
preocupantes tanto la preferencia clara por un modelo de ensefianza de tipo transmisivo
como la falta de discusién y de colaboracion profesional entre el profesorado. Aunque
ambas situaciones tienen mucho que ver con aspectos estructurales de nuestro sistema
(y son muchos los factores externos al profesorado que inciden y se deben tener en
cuenta), también es cierto que hay profesores y centros que muestran dia a dia que otras
formas de hacer son posibles y que, por tanto, hay una parte que podemos cambiar. Una
formacion inicial que "plante semilla" para que se reconozcan y puedan superar estas
dos problematicas, ha de afrontarlas como sus retos principales.

Superar la ensefianza tradicional transmisiva

Si se tuviera que decir cudl es el objetivo dltimo del master de formacion de
profesorado, éste seria revertir, para el profesorado en formacion inicial, el resultado de
la encuesta TALIS al profesorado esparfiol respecto preferencia de modelos de ensefianza
y aprendizaje. La fig. 1 nos muestra que, como docentes, somos casi los dltimos por la
cola al tener menor preferencia por un modelo de ensefianza transmisivo que por un de
tipo constructivista (sélo seguidos por Bulgaria, Malasia e Italia). Independientemente
de la prudencia que siempre exigen los resultados de encuestas de este tipo, no deja de
ser inquietante el resultado que proviene de las respuestas de una gran muestra de
profesores.

A pesar del consenso constructivista del que hablamos en didactica y otros campos

relacionados con el aprendizaje (Bransford, Brown et al. 1999; Gil, Carrascosa Alis y al.
1999), sabemos por la investigacién y ahora también por lo que nos dicen los propios
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profesores que este modelo no ha arraigado en la mayoria del profesorado. Esto no es
una sorpresa. De la investigaciéon educativa sabemos de costoso es a nivel personal y
emocional este cambio de modelo didactico del profesorado (y no nos podemos estar de
hacer autocritica, ya que para apoyar este cambio se necesita una investigacion mas
orientada a la transformacién de desde dentro que al diagnéstico desde fuera).

En el caso del profesorado novel, la preferencia por el modelo transmisivo es
también una opcién natural, teniendo en cuenta que es el modelo en el que tuvieron
éxito académico nuestros alumnos del master y futuros profesores, y en el que se basan
la mayoria de sus experiencias de aula. Por lo tanto, incluso haciendo un esfuerzo
consciente y orientado al cambio de profesores y tutores en la universidad y en los
centros, no podemos garantizar en todas las ocasiones que los alumnos vean y
experimenten durante sus practicas otra forma de hacer. Nuestro margen de maniobra
para revertir esta situaciéon y al mismo tiempo contribuir al cambio radica en que sea
este nuevo modelo con el que se disefien las sesiones de didactica del master y también
sus intervenciones en el aula. Esto sélo se puede conseguir centrando la formacién en la
innovacién y la reflexién.

Superar el aislamiento profesional docente

De nuevo, el master tiene aqui un gran reto a conseguir, ya que en este ambito
volvemos a presentar una situacion diferenciada a nivel internacional. Aunque hay
colaboracién docente para la organizacién de la ensefianza y el intercambio de
materiales, la cooperacién entre docentes en nuestro pais es, en la comparativa de paises
encuestados en TALIS, la que mas se realiza en un nivel superficial o de gestion (de la
organizacién del dia a dia) respecto de la colaboracién mas profesionalizada, sobre
aspectos concretos de la ensefiar y aprender algo (fig. 2). En este sentido, tenemos el
profesorado mas alejado del modelo de "comunidad profesional de aprendices" que la
literatura propone (Stoll, Bolama et al. 2006). Este resultado estd mas vinculado con el
anterior lo que podria parecer a simple vista: sin una comunidad profesional de apoyo
(basada en la costumbre o necesidad de intercambiar y discutir con otros sobre los
resultados de la practica docente de forma asidua) es muy dificil la estandarizacién de la
innovacioén y la reflexién. De nuevo, y ya que no podemos garantizar experiencias de
cooperacion modelicas en los centros de practicas de nuestros alumnos de master, sélo
podemos ofrecer experiencias en este sentido formando una comunidad de aprendices
entre los alumnos del master, tutores en los centros y universidades, y profesorado de
didactica.

Considerar los aspectos anteriores como "irrenunciables" de la formacién inicial
del master nos dice mas sobre los "cémo" del planteamiento de los bloques de
contenidos didacticos del master que sobre los "qué" (qué ensenar de didactica,

concretamente).

De hecho, habiendo escuelas y tradiciones tan diferentes y ricas no nos parece
problemaético que unos programas de master enfaticen ciertos aspectos u otros (por
ejemplo, el aprendizaje centrado en la modelizacién o basado en problemas, en la
evaluacién, en el marco CTS, etc.). Al contrario, estas elecciones reflejan la experiencia
del profesorado y programas de investigacién concretos de los diferentes departamentos
de didactica y garantizan una formacién de alta calidad en lo que se domina. Sin
embargo, si resulta probleméatico que, cualesquiera que sean los contenidos escogidos
como "base didactica" del profesorado, estos contenidos:
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* Se ensefia de forma transmisiva en la unviersidady, por tanto, el méaster no
garantice a los alumnos experiencias de aprendizaje profundas en el nuevo
modelo de caracter socioconstructivista que se quiere que incorporen, ni en las
formas de colaborar que favorecen este aprendizaje. Problematizar la ensefianza
y aprendizaje de las ciencias en sesiones de trabajo participativas y
metacognitivas debe ser una constante en la formacion inicial.

» Se planteen de forma atomizada y con tanta profundidad y erudicién que el peso
de los detalles no permita identificar la idea general: que todos los contenidos del
master (qué ensefar, en qué orden o secuencia, con qué estrategias, etc.) esten
guiados , entre otros aspectos, por una visién del aprendizaje centrada en el
aprendiz con el objetivo de adquirir competencias basicas.

¢ Se propongan por parte de un equipo docente que no forme una comunidad de
aprendices en que se discuta sobre como plantear la formacion y llegue a
acuerdos y formas de hacer comunes y coherentes entre si, que se revisen
continuamente de acuerdo con evidencias de aprendizaje del profesorado novel.

* No se tengan oportunidades "bien acompanadas" para poner en practica esta nueva
manera de ensefiar y de aprender y de colaborar profesionalmente. El reto de
diseniar e implementaruna unidad didactica completa, mis que intervenciones
puntuales o colecciones de actividades aisladas, es un buen ejemplo de una de
estas oportunidades si se recibe una guia adecuada.

Estas propuestas estan de acuerdo con la abundante literatura que existe sobre la
formacion de profesores que ha mostrado ser efectiva para el desarrollo profesional
docente (véase una revisiéon reciente a Couso, 2009): entre otros, que planteen los
profesores los mismos modelos de ensefianza y aprendizaje que se espera que ellos
planteen los alumnos, y que se indagan y reflexione de forma colaborativa sobre las
dificultades y resultados de estos modelos.

Herramientas para la innovacioén, la reflexién y la colaboracién

Como ya hemos ido indicando, los retos a los que nos enfrentamos en la formacién
inicial de profesores nos llevan a centrar el master en tres grandes acciones: innovar
(respecto de los modelos tradicionales), reflexionar (para seguir aprendiendo a lo largo
de la profesién) y colaborar (entendiendo este proceso de innovacion y reflexion como
colaborativo). En lo que sigue comentaremos algunas situaciones de ensefianza-
aprendizaje y herramientas que consideramos que nos pueden ayudar en este proceso,
asi como las principales dificultades asociadas.

El disefio como eje de la innovacién

En el campo de la investigacion en didactica cada vez es mas comuin dar un papel
primordial en el disefio de secuencias de ensefianza y aprendizaje (SEA) como
herramientas complejas donde incluimos los resultados de investigaciones en este
campo y que, al su vez, son un contexto privilegiado de investigacion (Baumgartner, Bell
et al., 2003; Méheut y Psillos, 2004). Nosotros consideramos que el proceso de disefio de
estas SEA tiene también una importancia fundamental en la formacién de profesores
centrada en la innovacién, y por ello planteamos esta actividad como eje central de la
parte de didéctica especifica del master, a la que dedicamos gran parte de la docencia.

Si embarcamos nuestros alumnos en un costoso proceso de disefo es porque nos

sirve como contexto privilegiado donde se hace explicito y se discute el modelo didactico
del futuro docente, donde se pone a prueba el conocimiento disciplinar y didactico que
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tiene, donde se planifica la La accién docente en el aula y donde la teoria se plasma en
instrumentos para la practica y la indagacién. Por eso no proponemos a los alumnos
disefiar inicamente los materiales de aula del alumno, sino la situaciéon de ensefianza y
aprendizaje que quieren crear en el aula: el objetivo (competencia) global que se quiere
conseguir, los objetivos de aprendizaje para cada actividad, la progresiéon de aprendizaje
planteada por el modelo o concepto concreto que se trabaja, el tipo de interaccién que se
propone (sobre todo las buenas preguntas o preguntas productivas), el tipo de
regulacion que se realizara, el contexto de aprendizaje y de aplicacion, etc.

Del mismo modo, planteamos el trabajo de fin de master desde una perspectiva de
investigacion basada en el disefio mas que de investigacién-accién. En este sentido, los
alumnos caracterizan un aspecto concreto y paradigmatico de su disefio, ligado a algin
supuesto teérico de la didactica y la analizan (a partir de las evidencias obtenidas:
respuestas de los alumnos, notas o grabaciones de la implementaciéon en el aula , etc.)
para aportar tanto al nuevo disefio como al supuesto tedrico.

Estas decisiones no estan exentas de dificultades. Por un lado, implican renunciar
a ciertos contenidos, ya que los alumnos sélo disefian actividades de las tipologias
adecuadas para su tema, alumnado, centro, etc. en lugar de practicar con un casuistica
completa de actividades didacticas (diferentes tipos de problemas, trabajos practicos, de
ESO y bachillerato, con diferentes TIC, etc.). Por otro, suponen un reto muy elevado,
sobre todo cuando no hay muchos modelos de buenas SEA del tipo demandado (por
ejemplo, SEA competenciales). Sin embargo, se puede conseguir concentrando recursos
del master, como secuenciar los contenidos de las sesiones de los bloques de didactica a
los contenidos que necesitan, en cada momento, para el disefio de SEA (en vez de que el
diserio se realice sé6lo en las sesiones con los tutores de practicas).

El papel de la reflexién en el master

El uso de instrumentos y técnicas que ayudan a la reflexién a corto plazo, a largo
plazo, sobre la accién y sobre el propio aprendizaje son fundamentales en una
formacion que pretende cambiar el modelo de aprendizaje (y luego el de ensefianza ) de
los alumnos.

En nuestro caso, utilizamos un repertorio de actividades de diferente nivel para
conseguir este proposito. Por ejemplo, en el caso de la especialidad de ciencias del
master de la UAB, hacemos que los alumnos comparen y analicen su escrito sobre "La
clase de ciencias ideal" realizado el primer y el Gltimo dia de master, en términos de lo
que han aprendido. También analizan cooperativamente los videos de su intervencién
docente "sin planificacion" (durante su primer periodo de practicas) y con planificacion
(durante el segundo) identificando problematicas que hayan aprendido a superar al
planificar la intervencién docente. Estos videos, al igual que otros seleccionados de
ediciones anteriores (de CQP o master propio) son de gran utilidad formativa para
favorecer la discusién y reflexion en las sesiones mas conceptuales del master, sobre
todo porque introducen el punto de vista del alumno de ESO, que es lo que mas nos
cuesta reproducir en la universidad: nos muestran qué hacen los alumnos, que dicen, en
una cierta situaciéon. Nos proponemos que constituyan una herramienta cada vez mas
utilizada en cada edicion del master, a medida que obtengamos mas variedad y riqueza
de ejemplos.
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El papel de la comunidad en el méaster

Animar y acompaniar a los futuros profesores en el camino que hemos planteado es
una tarea muy exigente que es dificil de realitzar en solitario. Formar un equipo docente
s6lido que discuta-al igual que lo esperamos de los futuros profesores-respecto de
aspectos profesionales de cémo ensenar y aprender (y no sélo los organizativos) resulta
crucial no sélo para la calidad del master, sino también para nuestro desarrollo
profesional como formadores.

Ademas de entre los docentes de didactica, entre los que seria imprescindible
generar estos espacios de didlogo y discusién sobre planteamientos y actividades
concretas, si esto se extiende al resto de profesorado del master los beneficios resultan
aun superiores. Lamentablemente, ya sabemos que esto presenta niveles de complejidad
y desgaste que crecen exponencialmente con el nimero de docentes y departamentos
involucrados. Entre los alumnos, sin embargo, la formacién de comunidades de
aprendices deberia ser insoslayable no sélo por la importancia que aprendan a trabajar
en equipo desde el principio y resolver los conflictos propios de la colaboracién, sino
porque intercambiar puntos de vista es imprescindible para encontrar soluciones a
problemas complejos y para realizar aprendizajes profundos. En este sentido, las tareas
planteadas en el master deben ser de suficiente nivel para justificar la inversién en la
formacion de comunidad (por ejemplo, el disefio de una SEA competencial), ya que las
tareas sencillas generalmente no requieren este planteamiento.

CONCLUSIONES

El master de formacién de profesores implica plantearnos qué debemos ensefiar en
esta tan esperada formacion inicial. Independientemente de los problemas asociados a
su implementacién, en la mayoria de universidades los profesores de universidad
(pedagogos, didactas y otros) y los profesores de secundaria que participa en el master
tenemos un cierto margen de maniobra para elegir esos contenidos.

Una propuesta es que nos concentramos en lo que deberia ser irrenunciable en la
formacién inicial, que es lo que sabemos que resulta mas problematico en nuestras
aulas. Al hacerlo, qué ensefiamos, aunque basico, es al mismo nivel que como lo
ensefiamos, porque un cambio de modelo implica, mas que nunca, predicar con el
ejemplo. Por tanto, se trataria de huir de planteamientos del master como un CAP largo
en el que, por fin, nos caben mas contenidos didacticos (a veces dispersos y diversos)
para repensar-como un periodo global en el que, si actuamos con coherencia teérico-
practica y todos-a-la-una, podemos conseguir empezar a cambiar la forma de concebir la
ensefnanza y aprendizaje de las ciencias. Por eso, creo que la pelota estda mas en nuestro
campo (incluyendo aqui a todo el profesorado que ensena a los nuevos profesores, desde
coordinadores de practicas y, tutores al centro hasta tutores y profesores en la
universidad) y que algunos retos del master son retos a nuestra propia comunidad
profesional: seremos capaces de generar los equipos docentes y las herramientas
formativas de alto nivel que una formacién "que siembre semilla" necesita?
Afortunadamente podemos ir construyendo comunidad entre nosotros y aprendiendo en
y sobre la practica de formar estos nuevos profesores.

En este camino, la colaboracion con todo el profesorado en ejercicio de

secundaria, los que seran sobre todo futuros comparferos, pero también jefes de
departamento, inspectores, etc. los nuevos profesores, es imprescindible. Debemos
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encontrar todavia, sin embargo, la forma de ligar mas esta formacioén inicial y sus
objetivos con la formacién continuada y el resto de la profesién docente. Ahora que
tenemos la oportunidad de tener potencialmente mejores nuevos profesores, deberiamos
aprovecharlo todos.
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Capitulo 47
La Formacioén inicial de los profesores de ciencias en secundaria
basada en la autorregulacién y la investigaciéon

Andrés Garcia Ruiz

Departamento de DidActicas Especiticas. Facultad de Formacion del Profesorado
v Educacion. Universidad Autonoma de Madrid

M Dolores Castro Guio

Departamento de Fisica y Quimica. LE.S. José Luis Lopez Aranguren.
Fuenlabrada (Madrid)

INTRODUCCION

La ensefianza de las ciencias experimentales requiere profesionales qué, ademas de
conocer las peculiaridades de las disciplinas, dispongan de criterios para tomar
decisiones, sobre los contenidos o sobre las orientaciones educativas mas adecuadas
para desarrollar el proceso de ensenanza-aprendizaje.

Consideramos que la investigacion y la innovacion, constituyen pilares basicos
para comprender como ocurren los procesos de aprendizaje y nos ayudan a explorar
nuevas alternativas para la ensefianza, con el objetivo de mejorar su calidad.

El papel de la interaccion social en el aula, como pieza fundamental del proceso
de construccién del conocimiento (Duschl, 1995), aporta al profesor una informacién
importante para conocer como estan aprendiendo sus alumnos y a estos, les permite
avanzar y mejorar en sus procesos de autorregulacion.

El aprendizaje basado en la autorregulacién, implica un proceso de reflexién
personal y en este aspecto coincidimos con las propuestas de diversos autores (Marcelo,
1994 y 1995; Furio, 1994 'y Mellado, 1995), que insisten en la importancia de la
reflexion del conocimiento del contenido como del conocimiento didactico, en
contraposicién con la orientacion tradicional basada en la tradicional transmisién de
contenidos y en el desarrollo de técnicas para aplicar en el aula.

En este trabajo, presentamos un nuevo modelo de formacién inicial, basado en la
autorregulaciéon y en la investigacién, como referencia para el desarrollo de la ensefianza
de las ciencias experimentales.

METODOLOGIA

La primera actividad que realizamos, consistié6 en realizar una revisién de los
planes de estudio del practicum en las dos especialidades de ciencias experimentales
(Biologia, Geologia, Fisica y Quimica) de las diferentes universidades, para ver si existia
nuestro planteamiento en algunos planes, en los que se de una cierta importancia a las
actividades de este tipo. Observamos que se trata por igual las diferentes materias en el
practicum y no existia ninguna especificidad para las areas anteriormente sefialadas.
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La autorregulacién en la ensefianza de las ciencias.

Partimos del hecho que para aprender a ensefiar ciencias, conlleva adquirir
conocimientos sobre las bases teéricas en que se fundamenta la didactica de las ciencias
experimentales. Los futuros profesores deben conocer la existencia de diversas formas
de explicar que es la ciencia y que tanto las decisiones sobre los contenidos a ensefiar en
el aula, como el para que se ensefan ciencias a los alumnos de secundaria, se toman en
base a una de las posibles explicaciones sobre la naturaleza de la ciencia.

También deben ser capaces de reflexionar sobre como aprenden los estudiantes y
conocer las teorias actuales, sobre el aprendizaje de la didactica de las ciencias
experimentales, para identificar las dificultades en su aprendizaje.

La aplicacién de la autorregulacién en los procesos de aprendizaje, requiere un
control por parte del alumno en la que la consecucién de los objetivos viene
determinada por las acciones que es capaz de realizar. Este tipo de aprendizaje, implica
también, la capacidad para conocer los conocimientos que debe utilizar para desarrollar
las acciones y seleccionar la estrategia adecuada para conseguirlo (Angulo y Garcia,
1997).

Para conseguir estos objetivos disefiamos una serie de actividades en la formacion
inicial del profesorado de secundaria, en la que las actividades de aprendizaje, ademas
de seguir una metodologia constructivista, pretendian promover un cambio conceptual
mediante el empleo de la autorregulacion.

Las actividades de ensenanza-aprendizaje, las organizamos en secuencias,
relacionadas entre si de forma ciclica (Jorba y Sanmarti, 1993), en la que cada secuencia
comprende las siguientes fases:

» Exploracién: actividades encaminadas a conocer la explicitacién de las ideas de
los alumnos, asi como la comunicacién de los objetivos de aprendizaje.

 Introduccién de nuevos contenidos: intenta conseguir que los alumnos conozcan
los nuevos puntos de vista que desde la didactica de las ciencias, se dan al tema
objeto de estudio.

* Estructuracion: las actividades deben servir para que cada alumno realice una
sintesis y elaboraciéon personal de las nuevas ideas, contrastandolas con su
punto de partida.

» Aplicacién y generalizacion: en esta fase realizaremos actividades que permitan
ejercitar las nuevas ideas en situaciones diferentes.

Seguidamente presentamos una serie de actividades de secuencia de aprendizaje
por autorregulacion:

Fase de Exploracion: los alumnos responden a peguntas abiertas: “Como te han
ensefiado ciencias?”, “Si fueras profesor, ¢cémo te gustaria que aprendieran tus
alumnos?” Dibujar una clase de ciencias.

Fase de Introduccion de nuevos contenidos: se puede realizar mediante lectura de
un texto introductorio sobre modelos de ensefianza-aprendizaje de las ciencias, seguida
de otra lectura relacionada con el tema, para profundizar en el tema y analizar las
dificultades al aplicar en el aula un modelo didactico determinado.
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Fase de Estructuracion: esta fase la podemos desarrollar mediante la realizacion
de un poster en grupo, para expresar las ideas actuales sobre ensefianza-aprendizaje.

Como segunda etapa de esta fase, se puede realizar una discusién y puesta en
comun de las respuestas individuales, dadas a las preguntas sobre la primera lectura.

Fase de Aplicacion y Generalizacion: después de comunicar los resultados de la
fase de exploracién, devolvemos a cada alumno su cuestionario y dibujo para que se
autoevalue en relacion a su imagen de ciencia y su concepcién del proceso de
ensenanza-aprendizaje.

Figura I. Modelos de ensefianza de las ciencias (adaptada de Angulo y Garcia,
1997)

En la aplicacién de este modelo de ensefianza-aprendizaje, debemos tener
presente, que las ideas son dificiles de modificar, ya que forman parte de la vida
cotidiana de los futuros profesores, que generalmente han desarrollado un modelo de
ensefianza-aprendizaje de ciencias, con pocas variaciones y el caso de haberlas vivido
generalmente suele ser superficiales. Consideramos que los nuevos modelos de
formaciéon inicial, deben contemplar estrategias y procedimientos encaminados a
concienciar a los futuros profesores de esta situacién, de forma que a lo largo de su
etapa de formacioén y posterior ejercicio, reelaboren sus ideas, aproximandolas a los
nuevos planteamientos de la investigacién en didactica de las ciencias experimentales.

La investigacién en la ensefianza de las ciencias.

Al igual que (Banet, 2003), consideramos que la investigacién educativa, muestra
puntos de interés y de referencia para el desarrollo de las ciencias experimentales,
aunque estas pueden ser numerosas, nos centraremos en las actividades, que pueden ser
referente para orientar algunas actuaciones innovadoras, en la formacién inicial del
profesorado de ensefianza secundaria.

En la educacién secundaria, los alumnos deben aprender ciencias, pero también
deberian aprender a hacer ciencia, mediante el desarrollo de habilidades de
investigacion, de comunicacion, ... caracteristicas de la actividad cientifica y aprender
sobre la ciencia, por medio de la comprensién de algunas caracteristicas y habitos
basicos de la naturaleza del conocimiento cientifico (Banet, 2003).

Entre las actividades que planteamos, para el desarrollo de este tipo de formacién
inicial, debemos sobre todo tener presente, aquellas que favorezcan el aprendizaje
integrado de los diferentes tipos de contenidos, ya que desde la perspectiva del
constructivismo, se pueden extraer implicaciones interesantes para el desarrollo de la
ensefianza en las aulas de secundaria.

a.- Transmision verbal significativa: sirve como medio para aprender los
contenidos fundamentales de una materia, actuando el profesor como transmisor de
cultura cientifica. Esto se puede hacer, mediante la relacién de nuevos contenidos, con
los que ya conocen, en la ampliacién de algunos temas, .......

b.- Trabajos préacticos: consideramos que son actividades necesarias e
imprescindibles en la ensefianza de las ciencias experimentales.
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Entre las estrategias planteadas por Gil (1993) para desarrollar un aprendizaje
como investigacién estan:

* Plantear situaciones problematicas: siempre teniendo en cuenta las ideas, las
destrezas y las actitudes de los alumnos, asi como que generen interés.

» Proponer a los estudiantes el estudio cualitativo de las situaciones problemaéticas
planteadas.

* Orientar el tratamiento de los problemas planteados: emision de hipétesis,
elaboracién de estrategias para la contrastacién de la hipétesis y realizacién de
las estrategias y el analisis de los resultados.

 Plantear el manejo reiterado de los nuevos conocimientos en situaciones variables:
para conseguir el afianzamiento y la profundizacién de los mismos.

» Entre las habilidades que podemos utilizar para el aprendizaje de procedimientos
estan:

¢ Formulacion de hipétesis.

» Elaboracién de disefios experimentales.

 Elaboracién de informes.

Todas estas habilidades, se mediran con unos indicadores determinados, pero que
por falta de espacio no podemos desarrollar.

CONCLUSIONES

Con respecto al aprendizaje por autorregulaciéon, el profesor tutor, pasa de ser
modelo a imitar a considerarse como un compariero de trabajo, con mayor formacion,
ya que genera conflictos, presenta alternativas y sobre todo coopera en el proceso de
reflexion personal, para favorecer el éxito en el aprendizaje de los alumnos.

En el modelo de investigacién, debemos senalar que las innovaciones educativas,
tenemos que presentarlas de forma gradual, favoreciendo el entrenamiento del profesor
y que una de las principales limitaciones, es el tiempo que requieren estos
planteamientos.

REFERENCIAS

Angulo, F. & Garcia, P. (1997). Aprender a ensefiar ciencias: una propuesta basada en la
autorregulacion. Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado,
1(0). http://www.uva.es/aufop/publica/actas/viii/edprima.htm

Banet, E. (2003). Las Ciencias Naturales en la Ensefianza Secundaria: algunas aportaciones de la
Investigacién Educativa. Revista educar en el 2000 (Septiembre), 19-31.

Duschl, R. (1995). Mas alla del conocimiento: los desafios epistemoldgicos y sociales de la
ensenanza mediante cambio conceptual. Enserianza de las Ciencias, 13 (1), 3-14.

Furio, C. 1(994). Tendencias actuales en la formacién del profesorado de ciencias. Ensefianza de
las Ciencias, 12 (2), 188-199.

Gil, D. (1993). Contribucién de la historia y de la filosofia de las ciencias al desarrollo de un
modelo de ensefianza/aprendizaje como investigacion. Enserianza de las Ciencias, 11 (2),
197-212.

Jorba, J. & Sanmarti, N. (1993). La funcioén pedagégica de la evaluacion. Aula, 20, 20-23.

Marcelo, C. (1994). Formacion del profesorado para el cambio educativo. Barcelona: P.P.U.

Marcelo, C. (1995). Investigacion sobre formacion del profesorado: El conocimiento sobre
aprender a ensefar. La formacion del Profesorado de Ciencias y Matemadticas en Espafa
v Portugal (pp. 3-35). Badajoz: blanco y Mellado (Coord.).

204



Reflexiones, Analisis y Propuestas sobre la Formacion del Profesorado de Educacion Secundaria
Volumen I

Capitulo 48

El “centro docente” como contenido del Practicum del Master de
formacién del profesorado de secundaria. Necesidad e
importancia

José Nicasio Gutiérrez Fernandez

Universidad de Cantabria - IES Marqués de Santillana
Alba Gutiérrez Martinez

Universidad de Cantabria

Isabel Gutiérrez Martinez

IES Marqués de Santillana

En relacién con los objetivos del trabajo, la presente comunicaciéon plantea la
necesidad de que el “centro docente” sea uno de los dos contenidos centrales del
Practicum del Master de formacién del profesorado de educacion secundaria. El otro
contenido debe ser el disefio y desarrollo de la propia practica docente ante uno o varios
grupos de alumnos.

Este tema tiene una clara relacién con la finalidad del Congreso Internacional
sobre formacion del profesorado de secundaria. En todos los documentos relacionados
con el Master se da una gran importancia, tanto cuantitativa como cualitativa, a las
practicas llevadas a cabo en los centros. Es pues muy importante, analizar y reflexionar
sobre qué caracteristicas deben tener esas actividades y de qué manera se deben
trasladar al alumnado del Master, para que no se quede en el tradicional “dar clase” o
“acomparniar al profesor en sus actividades”

El procedimiento empleado ha consistido en revisar cémo es tratada la cuestién en
la legislacion: LOE y 6rdenes del MEC y de las Comunidades Auténomas.

Los principales hallazgos de la aportacion son los siguientes.

Con la implantacion del Master en numerosos trabajos se trata este tema,
directamente o en cuestiones concomitantes: Gavarri Starkie (2012), Medina Rivilla, de
la Herran Gascon y Sanchez Romero (2011), Lago Castro, Ponce de Le6én Barranco y
Sanchez Romero (2012), Medina Rivilla, Gairin Sallan, Albert Gémez, Pérez Pérez,
Cacheiro Gonzalez y Pérez Navio (2011) o Villar Angulo (2009).

En relacién con la normativa, partimos de dos referencias. En primer lugar la Ley
Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, establece en su articulo 91 las funciones
del profesorado, que van desde la programacién y la ensefianza hasta la coordinacién de
las actividades docentes, de gestiéon y de direcciéon del centro. En definitiva, la LOE
incluye los dos contenidos que hemos citado anteriormente.

En segundo lugar la Orden ECI/3858/2007, de 27 de diciembre, establece los
requisitos de los planes de estudios conducentes a la obtencién de los titulos de Master
que habiliten para el ejercicio de Profesor de Secundaria, incluyendo el Médulo del
Practicum en cuyas competencias no aparece expresamente el tema que estamos
tratando. La Orden EDU/3498/2011, de 16 de diciembre, que modifica la anterior
tampoco se refiere al tema.
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La revisiéon de legislacion de las comunidades Auténomas nos ha llevado a las
siguientes conclusiones:

e Fecha de regulacion. No hemos encontrado regulacién en Andalucia, Aragén,
Castilla y Leén e Islas Baleares. Todas han regulado mediante Orden con
excepcion de Asturias y Canarias que lo han hecho mediante resolucién. La
primera comunidad que realiz6 la regulacion fue Catalufia en marzo de 2009. Ese
mismo afio lo llevaron a cabo Cantabria, Murcia, Navarra y Valencia (modificada
en febrero de 2010). En 2010 realizaron la regulacion el resto a excepciéon de
Galicia (2011), Madrid y Asturias (2012). Castilla-La Mancha regulé por segunda
vez en 2012,

» Figuras consideradas para llevar a cabo el practicum. En casi todas las
comunidades aparecen tres figuras: tutor y coordinador del centro de practicas y
tutor de universidad. Ahora bien, hay muy pocas coincidencias tanto en la
denominaciéon como en las funciones de cada figura.

* La figura menos detallada es el tutor de la universidad, también denominado tutor
universitario; persona tutora de la universidad (Galicia), referente universitario
responsable de las practicas (Pais Vasco), o tutor Académico, en el caso de
Murcia. Asturias y Madrid no in-cluyen en su normativa esta figura, mientras que
Cantabria detalla sus funciones: colaborar con el tutor del centro y con el
alumnado del Practicum en la elaboracién y desarrollo del programa individual;
asesorar al estudiante; promover y facilitar que el estudiante realice una reflexién
sobre la practica docente; valorar las practicas realizadas.

* Mas coincidencia hemos encontrado en la denominacién de la figura del
coordinador de las practicas en el centro. Sin embargo la procedencia o seleccién
es muy diversa: en la mayoria se refieren al director u otro miembro del equipo
directivo; en otras puede ser un docente nombrado al efecto, en algunos casos de
entre los tutores de practicas. Las funciones se suelen referir a la seleccién de los
tutores de entre los acreditados; la dinamizacién de esta actividad en los centros;
establecer criterios comunes para el desarrollo del practicum; garantizar que el
alumno pueda acceder a los documentos programaéticos del centro y facilitar que
el alumno en practicas conozca el centro.

» Finalmente, la figura del tutor del centro de practicas, se suele denominar ademas
como profesor-tutor. De manera singular en Canarias aparece como profesor
supervisor de practicas y en Galicia como persona tutora de practicas. En cuanto
a las funciones asignadas, dentro de la variedad general que venimos observando,
la mayoria coinciden. A modo de ejemplo Asturias establece: acoger al alumnado
en practicas; asesorarle; facilitar su integracién y el conocimiento de los
documentos del centro.

e Contenidos referidos al centro de practicas. Practicamente en toda la normativa
analizada siempre se contempla esta cuestién, como viene siendo habitual, de
distinta manera y con distinta profundidad, bien en los objetivos del Practicum o
en las funciones del tutor o del coordinador. Asturias lo concreta mucho:
Accién tutorial, relaciéon con las familias, atencién a la diversidad, labores del
equipo directivo, actividades complementarias y extraes-colares, relaciones
institucionales, uso de las tecnologias de la informacién y la comunicacion en los
procesos de ensenanza y aprendizaje y en la gestion de la informacion
administrativa que corresponde a los docentes”.

¢ Contenidos referidos al disefio y desarrollo curricular. Este aspecto no siempre es
tratado en la normativa de las comunidades auténomas. Sin duda se deja en
manos de lo que establezcan los planes y guias docentes elaborados por cada
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universidad. Castila-La Mancha y Valencia son las que mas detallan la cuestion.
Asi la primera de ellas establece dentro de las actuaciones del alumno: “Practicas
de intervencién acompanada, mediante actuaciones en el aula, con el apoyo y la
supervision del tutor del practicum. Practicas de intervencién auténoma,
mediante la ejecucién y evaluacion de su unidad de programacién como profesor
responsable del grupo clase, tomando las decisiones que correspondan para
gestionar el aula”.

* Propuesta de programacion de los contenidos referidos al centro de practicas. Este
aspecto es exigido por algunas comunidades auténomas: Asturias, Canarias,
Castilla-La Mancha o Cataluiia.

Algunos centros como el I.E.S. Lloixa de Sant Joan d’Alacant, han hecho publica su
propuesta a través de la Web. En el IES Marqués de Santillana de Torrelavega, tenemos
en cuenta los aspectos siguientes.

Objetivos. Buscamos acercar la realidad multifuncional de un instituto en todas
sus facetas: profesorado, alumnado, familias, etc., trasladando tanto al alumnado como
a los tutores del practicum, la importancia de estos contenidos en la formacién y en la
practica de los docentes, junto con los referidos al disefo y desarrollo curricular.

Contenidos. Todos los planes y programas del instituto y todas las actuaciones
individuales o de equipo que se llevan a cabo en el centro, desde aspectos organizativos:
direccién, jefatura, claustro consejo escolar, comisiéon de coordinacién pedagégica...
curriculares: departamento didactico, documentos del centro,... a los planes y
programas: atencioén al diversidad, TIC, bilingiies,...

Metodologia. Se dedica a estas actividades una semana y media. El director del
centro elabora un calendario acordando con los profesores implicados cuando se
reuniran con los alumnos. Se busca que haya una reunién con el responsable del
programa, por ejemplo el coordinador TIC, de la Biblioteca, de Interculturalidad y en
segundo lugar con el equipo de profesores encargados de esa funcién. Los alumnos
deben tomar notas y participar en las reuniones y luego incorporar esos datos a los
documentos que en cada universidad le exigen.

Evaluacién. El director se retiine semanalmente con los alumnos para evaluar el
proceso y reconducirlo si es necesario. Los alumnos valoran en sus documentos de
practicas estas actividades y en los 6rganos del instituto anualmente se establecen
valoraciones y propuestas de mejora.

CONCLUSIONES Y PROPUESTAS

Con lo visto en este trabajo concluimos que, de manera general, la normativa
establecida por las comunidades auténomas, considera tanto los contenidos en el
practicum referidos al centro de secundaria, como al disefio y desarrollo curricular.

En ambas cuestiones y concretamente en la primera, hay grandes diferencias entre
comunidades, tanto en como lo tratan, como en la profundidad con que lo tratan. En
este sentido es necesario afianzar y avanzar en lo tratado y no promover practicum en
donde estos aspectos tengan la importancia que hemos constatado.
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Capitulo 49

Analisis y propuestas de mejora para el Practicum II de ESO y
Bachillerato (especialidad en Lengua castellana y literatura) de
la Universitat de Barcelona

Marcelino Jiménez Leén
Universidad de Barcelona

A partir de un estudio de caso, se analizan los problemas detectados durante el
Practicum II de Educaciéon Secundaria Obligatoria (en adealnte ESO) y Bachillerato
(especialidad en Lengua castellana y literatura) en la Universidad de Barcelona, y se
hacen varias propuestas de mejora.

OBJETIVOS DEL TRABAJO, DESCRIPCION GENERAL DEL ESTADO DE LA
CUESTION Y RELACION CON LA FINALIDAD DEL CONGRESO

El presente trabajo analiza el funcionamiento del Practicum II de ESO vy
Bachillerato (especialidad en Lengua castellana y literatura), impartido por profesorado
de la Facultad de Formacién del Profesorado y de la Facultad de Filologia de la
Universidad de Barcelona, desde el curso 2010-2011 hasta el presente, y realiza, en
funcién de dicho analisis, varias propuestas de mejora, todo lo cual lo vincula al eje
principal del congreso, que busca precisamente propuestas concretas que partan del
analisis y la reflexién y contribuyan a la mejora del sistema. En la primera parte del
trabajo se analiza el estado de la cuestién bibliografica, llegando a la conclusién de que,
aunque hay mucha bibliografia de caracter teérico al respecto, son poco abundantes los
estudios de caso como el que aqui se aporta (que es, ademads, pionero en el area de su
especialidad, en buena medida por los pocos afios que el master lleva en
funcionamiento).

PROCEDIMIENTO EMPLEADO (INSTRUMENTOS APLICADOS Y FUENTES
UTILIZADAS)

El estudio parte de la experiencia acumulada durante los tres ultimos cursos del
Practicum II, en que han participado un total de diecisiete alumnos pertenecientes a
diversos grados (principalmente Filologia Hispanica, pero también hemos contado con
alumnos de Humanidades y de Ciencias de la Comunicacién), cursados en distintas
universidades, los cuales han realizado su Practicum II en catorce institutos ubicados en
Barcelona ciudad y su area metropolitana (todos publicos, menos uno) y otro de
Tarragona (concertado). La tipologia de los centros resulta sumamente heterogénea,
tanto por su ubicacién en zonas con un perfil socioeconémico muy diverso como por su
oferta formativa, todo lo cual redunda en beneficio del estudio, pues los resultados son
extensibles a centros de muy variada tipologia.

Se ha partido en primer lugar de la lectura de la bibliografia mas reciente (véase el
apartado relativo a las Referencias), del que ofrecemos aqui, en aras de la brevedad, una
seleccién:

AA.VV. (2007). La formacio inicial del professorat de secundaria. Barcelona: Universitat de
Barcelona, ICE.
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Pero, sobre todo, se ha partido de la observacion de las practicas en los institutos -
con un proceso de retroalimentaciéon muy pautado con cada uno de los alumnos-, y del
analisis de las memorias del Practicum II (asi como de su defensa publica). Por otra
parte, se han mantenido varias entrevistas con los tutores de los institutos, con el
objetivo de conocer su precepcién y recoger sugerencias.

Finalmente, este estudio se vincula también a un Proyecto de Innovaciéon Docente
de la Universidad de Barcelona que tiene por objeto vertebrar todas las asingnaturas
vinculadas a la ensefianza de la Lengua castellana y su literatura en dicho master.

PRINCIPALES HALLAZGOS DE LA APORTACION

Entre los principales hallazgos se halla la constatacién de que una de las carencias
mas importantes de los alumnos —constatada por ellos mismos- esta precisamente en lo
que muchas veces se da por supuesto: el dominio de la materia que se debe impartir
(como ya senal6, hace ya muchos afos, Andrés Amoros), y ello pese a que tanto en el
Grado como en el Master se les proporcionan las herramientas adecuadas para ello.

En segundo lugar de relevancia debe senalarse la ausencia de una metodologia
clara y precisa por parte del alumno en el momento de intervenir en el aula. También se
ha podido comprobar el escaso aprovechamiento que los alumnos del Practicum II
hacen de las nuevas teconologias, que si son utilizadas en el aula, pero con frecuencia en
un nivel muy superficial (a menudo se convierte en mero sustituto técnico de la pizarra
tradicional), sin que ello redunde en una mejora cualitativa de la docencia.

En lo que respecta a los tutores de los institutos, también se ha podido constatar
una cierta desorientacién y disparidad de criterios, a pesar de la pauta de seguimiento
que se les entrega desde el comienzo del Practicum II.

CONCLUSIONES Y PROPUESTAS

La principal conclusién es que falta mayor vertebracion entre las diferentes
disciplinas impartidas en el Grado, el Master y el Practicum II. Los resultados obtenidos
en el presente estudio demuestran claramente que la suma aislada de disciplinas y
conocimientos sociolégicos, pedagbgicos, didacticos, disciplinares o de cualquier otro
signo no aseguran necesariamente su correcta vertebracion ni, sobre todo, la capacidad
de articularlos debidamente al impartir una clase (cuando, paraddjicamente, es
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precisamente esa su finalidad). En este sentido, se propone que todas las asignaturas del
master giren precisamente en torno al Practicum II y éste se convierta en la verdadera
piedra angular. Por otra parte, se ha constatado también que el Practicum II, tal y como
esta concebido actualmente, resulta en exceso breve, y en esta opinién coinciden
unanimente tanto los alumnos del master como los profesores-tutores de los institutos y
de la Universidad. En este sentido, las experiencias de otros paises en los que el periodo
de practicas tiene mayor duracién y un caracter mucho mas profesionalizador (como,
por ejemplo, Alemania) podrian ser de gran utilidad, sobre todo en la coyuntura social y
econémica actual.

En definitiva, el estudio demuestra que el estudiante de master (salvo algunas
excepciones), al llegar al Practicum II casi parece hacer “tabula rasa” de los contenidos
asimilados durante toda su etapa formativa anterior, con independencia de si fueron
recibidos hace mucho o poco tiempo (es decir, tanto en el Grado como en el Master), lo
que provoca que su clases estén excesivamente pegadas al modelo tradicional (en el peor
sentido de la expresién), y ello redunda en perjuicio de los propios alumnos. En el caso
del Grado en Filologia Hispanica, se deduce del estudio la necesidad de que en cada
materia se vayan afiadiendo las correspondientes aplicaciones didacticas orientads a la
ESO y el Bachillerato, porque la mayoria de los graduados cursan después el master
profesionalizador.

Con el objetivo de contribuir, en la medida de lo posible, a paliar esta situacién, se
ofrecen una serie de guias: para el alumno del Practicum II, para el tutor de universidad
y para el tutor del instituto, todas ellas surgidas del contraste entre las propuestas
teoricas de la bibliografia consultada y la realidad observada en los centros.

Finalmente, se afladen una serie de sugerencias respecto a otras cuestiones de
organizacién (como por ejemplo, las ideas e inquietudes aportadas por los tutores de los
centros publicos y concertados en los que se basa el estudio).
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Capitulo 50

Las practicas en el Master universitario de profesorado en
educacién secundaria: reflexiones pedagbgicas desde la
perspectiva de los estudiantes

Juan José Leiva Olivencia
Universidad de Malaga

INTRODUCCION

La necesidad de una formacién de calidad para el futuro profesorado de educacion
secundaria debe ser un elemento clave en cualquier disefio o propuesta formativa seria
por parte de las administraciones e instituciones publicas y privadas. En este sentido, ya
algunos informes internacionales como el de la OCDE (2004) planteaban que el
profesorado cualificado de ensefianza secundaria se esta convirtiendo en un bien escaso
en muchos paises desarrollados, por lo que la orientacién de esta formacién debe tener
en cuenta diferentes elementos curriculares y metodolégicos (Hargreaves, 2003). Los
profundos cambios registrados en la estructura de los sistemas educativos, el propio
curriculum y, sobre todo, en la poblacién estudiantil de ensefianza secundaria estan
provocando una crisis de identidad profesional entre el personal docente (Marcelo,
2002). La falta de competencias pertinentes y relevantes para hacer frente a la nueva
situacion lleva a muchos profesores a pensar que su identidad profesional se encuentra
en un estado de crisis permanente (Esteve, 2003). Ademas, la presién externa para que
asuman nuevas responsabilidades y funciones pedagégicas puede interpretarse como
una ruptura con sus percepciones y conocimientos previos, lo que hace todavia mas
profunda la crisis de identidad (Bolivar, 2006). Por ello, existe la necesidad urgente de
reconstruir la identidad profesional de los profesores de ensefianza secundaria partiendo
l6gicamente de una mejora sustancia de la formacién, especialmente de aquella que se
viene impartiendo en los tltimos afios dentro del denominado Master de Profesorado de
Secundaria en las universidades espanolas.

LA FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO DE EDUCACION SECUNDARIA

La formacioén inicial ha de ser tomada en serio como eje de las politicas educativas
por su justificada incidencia en el desarrollo profesional y en la construccién de la
cultura profesional del colectivo docente, en definitiva, en la calidad de la educacion.
Entendemos que la cultura profesional del docente es aquel horizonte de expectativas
sociales y representaciones del rol docente, que hace referencia a sus concepciones
profesionales sobre el curriculo y la didactica, a las tareas de su trabajo, asi como a los
espacios socio-afectivos y condiciones laborales en las que desarrollan su funcién
(Darling-Hammond, 2000). Seria en definitiva el ethos cultural que rodea a la profesién
docente donde encontramos fuertes tensiones entre posiciones ideolégicas que quieren
definir el trabajo de los docentes y el propio quehacer biografico que acompana al
docente, asi como rigideces entre la cultura escolar y las creencias profesionales de los
docentes en un marco de concepcién de la escuela como organizacién que aprende
(Ledn, Felipe, Iglesias y Latas, 2011. Es interesante en este sentido el trabajo de Rivas,
Septlveda y Rodrigo (2005) en el que, desde una investigacion sobre distintas biografias
de profesores de secundaria, caracterizan a la cultura profesional desde los siguientes
ejes:

213



Reflexiones, Analisis y Propuestas sobre la Formacion del Profesorado de Educacion Secundaria
Volumen I

» Las expectativas sociales asociadas a los distintos niveles y tipos de ensefianza en el
nivel de secundaria determinan distintos modelos de comportamiento de los
docentes

» Las experiencias profesionales, a través de las historias de los centros educativos,

determinan el marco de afinidades y conflictos entre los profesores

La tarea del profesor se define en torno a la ensefianza

La identidad profesional de los docentes se construye en un marco relacional con

el alumno;

e El aislamiento caracteriza el trabajo de los profesores. (Rivas, Sepulveda y
Rodrigo, 2005, p. 19).

Por otra parte, es obvio que la formacién inicial ofrecida desde diversos modelos
formativos, ya sean simultidneos o consecutivos, tiene gran incidencia en el desarrollo
profesional del profesor de secundaria (Bolivar, 2007). El caso actual de Espaiia, en el
que el estudiante primero se capacita disciplinarmente y después pedagbdgicamente,
ocasiona y provoca que se solapen dos identidades distintas, por ejemplo, la de Fisico y
la del profesor de fisico o la del matematico y el profesor de matematicas.

UNA INDAGACION CUALITATIVA SOBRE LA PERSPECTIVA DEL ALUMNADO
UNIVERSITARIO ACERCA DE LAS PRACTICAS DEL MASTER DE PROFESORADO
EN EDUCACION SECUNDARIA

El propésito del presente trabajo es precisamente ofrecer los primeros resultados
de dos estudios de casos, reflexionado criticamente a partir de las impresiones y
narraciones de dos alumnas Licenciadas en Biologia que realizaron las practicas del
Master Universitario en Profesorado de Educaciéon Secundaria de la Universidad de
Maiélaga en el curso académico 2011/2012. Como instrumentos de recogida de
informacién cabe sefnialar que se realizan entrevistas en profundidad y el autoinforme, y
se realiz6 un andlisis de categorias en base a una codificacién segmentada de la
informacién en base a su significado semantico. Esto se realiz6 a través del programa de
analisis de datos cualitativos Nudist 8.0.

Hay que senalar la importancia que le dan las alumnas del master de secundaria a
las practicas. En sus palabras podemos interpretar una valoracién muy relevante de las
practicas debido a la oportunidad que suscitar el acercarse de manera concreta y
especifica a la futura realidad laboral que les puede tocar vivir. En este sentido, las
practicas han supuesto un cambio de mirada debido al cuestionamiento de su propia
identidad, ya no como estudiante de master sino como futura profesora de educacion
secundaria, dandose cuenta de muchos factores no sélo académicos sino también de
indole actitudinal y emocional:

El periodo de practicas de observacion e intervencion que he realizado en el
instituto me ha permitido un acercamiento a la realidad docente en general y a los
alumnos, con sus problemas de aprendizaje individuales, sus caracteristicas como grupo y
su comportamiento en el Centro. Durante esta etapa he podido observar y analizar la
metodologia del profesor-tutor, su modo de lidiar en la brega diaria tan llena de escollos
variopintos que surgen tanto en el centro como en el aula, y sus estrategias de ensefanza
(Clara).

Esta alumna se dio cuenta del importante papel que tiene el Instituto, su
funcién social, su organizacién y estructura y cémo influye esto en los alumnos, padres
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y profesores, asi como la importancia de la cooperacién entre profesores, tutores,
direccién y familias. La colaboracion y ayuda de los padres en el proceso de
aprendizaje y la educacion de los alumnos es fundamental para alcanzar el objetivo
de que sean personas formadas a todos los niveles, y también la constante labor del
profesor como tutor, que a menudo es quien ensefia a los alumnos los valores
como el respeto, la tolerancia o la solidaridad. Ella plantea que “durante esta
experiencia he podido confirmar que ensefar no es sélo transmitir conocimientos,
instruir, sino educar, integrar, motivar, orientar, y en definitiva ayudar a los
alumnos a desarrollarse como personas en un momento tan importante como la
adolescencia”.

Otro aspecto importante es que, en este caso, Lola (pseudénimo de la otra alumna)
ha aprendido lo importante que es valorar a los alumnos, reconocer sus éxitos y
ayudarles con sus problemas, ya que puede ser el punto de inflexién que les haga
continuar motivados para estudiar o perder por completo el interés. La experiencia que
ha vivido en el instituto donde ha realizado las practicas ha sido a su juicio
“verdaderamente util y gratificante, mucho mas de lo que esperaba en principio, dado
que era un ambiente totalmente nuevo para mi que pensé que seria mucho mas dificil de
llevar a cabo y con una acogida mas fria por parte de los alumnos”. Por tanto, la
dimensién emocional es un elemento que debemos tener en cuenta que se da en las
practicas y no tanto en las clases de las materias tedricas que cursan, y es que Ana
concibe que educar no es sélo instruir o transmitir contenidos, sino que la propia labor
docente puede llegar a desempenar una accién empéatica muy poderosa, puesto que se
convierte en un impulsor de estimulos de conocimientos en los alumnos, y
especialmente en aquellos nifios cuyo entorno familiar y social no es muy favorable ni
motivador. Ciertamente, la interaccién con los jovenes del instituto es una variable
valorada muy positivamente por Clara y es que el propio aprendizaje del profesor nace
precisamente a partir de la

interaccién de este con los alumnos, ya que cada experiencia concreta te enriquece,
puesto que te hace ver determinadas cosas desde perspectivas distintas.

Una dimensiéon muy relevante que plantean estas dos alumnas en nuestro estudio
de investigacién tiene que ver con la importancia de la convivencia escolar en los
institutos de educacién secundaria. En este punto, los propios profesores que
tutorizaban a estas alumnas aludian a la responsabilidad docente no s6lo en materia de
proporcionar conocimientos o guiar el proceso de aprendizaje conceptual de su
alumnado, sino que también es necesario que sean personas que afronten de manera
positiva los multiples conflictos que de manera permanente surgen en las aulas de
secundaria. Asi, Lola plantea lo siguiente:

En repetidas ocasiones bromeaba acerca de cuantos fuegos tenia que apagar en ese
dia. Por ello, es de admirar la disponibilidad, equidad, mesura y comprensién con la que
afrontaba los conflictos. Siempre los abordaba con éxito, y todos los afectados en el
conflicto salian satisfechos ante las medidas que el jefe de estudios proponia. Parecia como
si tuviese un manual solucionador de conflictos, donde rapidamente buscaba en su manual
y encontraba la respuesta.

El proceso de ensefianza-aprendizaje no estd exento de conflictos y es muy
importante que el alumnado que realiza las practicas de secundaria ponga en marcha
algunas estrategias de resoluciéon de conflictos. El problema radica en la practica
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inexistencia médulos especificos que trataron el tema de la convivencia en las clases
tedricas del master, lo cual es visto como algo muy negativo por parte de Clara:

No entiendo por qué no se traban temas de convivencia en las asignaturas
teodricas...Muchas de ellas vuelven a explicarnos cuestiones que hemos hecho y aprendido
en la carrera, las especificas. Y hay otras excesivamente generalistas que no te ensefian
estrategias..., y yo me he dado cuenta de que en las practicas si que he aprendido porque
he visto conflictos, y al principio me bloqueaba y no sabia cémo reaccionar. Pero conforme
pasaba el tiempo y observaba como el profesor reaccionaba ante las situaciones
conflictivas me iba sintiendo més segura.

El valor de la experiencia es un elemento determinante para valorar muy
positivamente las practicas en el master de secundaria. El realizar estas practicas ha
supuesto un extra de motivacién y de confianza para estas alumnas ya que, como en el
caso de Lola, estas practicas

me ha otorgado una mayor confianza y me ha servido para demostrarme a mi misma
que soy capaz de seguir poniéndome al frente de un grupo de alumnos y dirigir su proceso
de aprendizaje. Ademas he resuelto todas las dudas que he tenido a lo largo de la vida,
sobre mi capacidad como docente y mi verdadera vocacién. Desde siempre he sabido y
sentido que me gustaba ayudar a otras personas ensefiando los conocimientos que tenia.
Aunque sabia que esto no era suficiente para llegar a ser un buen docente.

CONCLUSIONES

Es obvio que todo disefio formativo es mejorable y que las practicas son
sumamente necesarias y relevantes para la formacion pedagégica del alumnado que
cursa el master universitario de profesorado en educacién secundaria (Valle y Manso,
2011). Ahora bien, situar temporalmente las practicas después de la fundamentacién
pedagogica general es posible que no sea del todo deseable pues no permite la
interaccién y el aprendizaje compartido con otros comparfieros y el propio profesorado
que imparte las materias vinculadas a la didactica y a la teoria de la educacién. Dicho
esto, las alumnas de estos dos estudios casos realizados plantean la relevancia de las
practicas en la orientacion formativa de un master que debe servir para dotar al futuro
docente de educacién secundaria de herramientas conceptuales y metodolégicas para
afrontar con garantias de éxito la inclusiéon del docente en un sistema educativo
cambiante, flexible y dinamico.
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Capitulo 51
Evaluacion discente: autoevaluacién docente

Ivan Martins Rodriguez
Universidad de Leon

SINTESIS

El objetivo general de la presente comunicacién se centra en la evaluaciéon del
docente a través del alumnado de Educacién Secundaria: Obligatoria (ESO) vy
Postobligatoria (Bachillerato).

El motivo de citada comunicacién parte de la experiencia inicial de Practicum
(Geografia e Historia). El autor, en su estancia durante un mes en un centro educativo
de secundaria (27 de febrero de 2013 — 27 de marzo de 2013), ha constatado la
capacidad de critica reflexiva y constructiva de los alumnos en el proceso evaluador del
profesor. Asi mismo, el docente ha reflexionado y aprendido cémo y de qué manera
puede mejorar mediante las pautas de sus alumnos.

Asi, se genera un feedback interesante: por un lado, el profesor es evaluado por sus
alumnos, teniendo éstos la oportunidad de reflexionar, de tener un criterio y
protagonismo en el proceso de ensefianza-aprendizaje; y por otro lado, el profesor se
autoevaltia partiendo de la reflexiéon que le genera o reporta la evaluacién de sus
discentes.

ESTADO DE LA CUESTION

Términos como evaluacién, autoevaluacién, coevaluacién o heteroevaluacién, son
conceptualizados y puestos en practica en el “Master en Formacion del Profesorado de
Educacién Secundaria”.

En el ambito universitario, desde hace anos se viene utilizando los procesos de
evaluacién docente. Sin embargo, en el ambito de las ensefianzas medias, y en especial,
durante el Bachillerato, no son generalizables esos procesos evaluadores del
profesorado. Al igual que en una ley de educacién deberia participar en su elaboracion el
profesorado al que le compete su puesta en practica, en un proceso de evaluacién del
profesorado deben ser sus alumnos los que tengan o deberian tener un criterio y una
oportunidad para valorar su actividad docente.

OBJETIVOS

» Reflexionar. Este objetivo viene dado por la experiencia personal como profesor en
practicas y por la realizacién del Practicum. Asi mismo, el reciente documental
Entre maestros de Pablo Usén, en el que se propugna un método de ensefianza
basado en “educar empoderando”, sirvi6 de motivo a la presentacién de este
trabajo.

e Analizar. Fruto de ese contacto con el alumnado de educacién secundaria, se ha
podido constatar la necesidad de “hablar” de los alumnos respecto a su
profesorado. “Ahora que el tiempo ha pasado... y la verdad desagradable
asoma...”, en palabras del poeta Jaime Gil de Biedma, el que hasta hace poco ha
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dejado de ser discente, o comparte también este “puesto” con el de docente,
constata que un gran porcentaje de las conversaciones sobre la escuela o el
instituto de alumnos y ex-alumnos hace referencia a la calidad de tal o cual
profesor, de su vocacién, de su capacidad para motivar, etc. Esto es, hay una
imperiosa y latente necesidad de los alumnos porque sus profesores mejoren o
cambien dindmicas que no les aportan nada.

* Proponer. Se plantea aqui como evaluar a profesores en centros de educacién
secundaria. Pues bien, lo primero de todo, ese deseo debe partir del profesor, y es
él mismo quien establezca sus propios cuestionarios, sus propias encuestas a sus
alumnos. Esto en contra de oficinas de evaluacién que llegan a la clase y
“sueltan” el papelito de evaluacion... (véase caso de las universidades).

METODOLOGI{A O PROCEDIMIENTO

Podemos hablar de dos tipos de evaluacién: mediante cuestionario en grado de
acuerdo (escala de 1 a 5); mediante cuestionario de respuesta cerrada (elegir entre una o
varias opciones; y mediante encuesta de respuesta abierta (se expresan motivos,
opiniones, etc.).

INSTRUMENTOS APLICADOS
Mediante fichas elaboradas por el profesor. En mi caso, elaboré una ficha
especifica para 4° ESO (B y C), asi como unas preguntas sobre las sesiones en las que

trabajé con una Webquest.

Profesor: Ivan Martins Rodriguez. Curso: 4° ESO, B. Asignatura: Ciencias
Sociales.

Encuesta y cuestionario anénimos (15/03/2013)

Tabla 1. BLOQUE I: cuestionario de evaluacién docente.

Marca una X en la casilla que consideres: 1 = nada de acuerdo; 2 = poco de
acuerdo; 3 = medianamente de acuerdo; 4 = bastante de acuerdo; y 5 = 11213415
totalmente de acuerdo.

Explica de forma clara y ordenada.

Transmite confianza y seguridad en sus explicaciones.

Interacciona con sus alumnos y sus propuestas son originales e innovadoras.

Informa a sus alumnos correctamente sobre las tareas a realizar.

Se preocupa por fomentar el interés de sus alumnos.

Promueve la capacidad de reflexién y razonamiento de los estudiantes.

Proporciona materiales ttiles para el aprendizaje (textos, imagenes, videos, TIC’s,
etc.).

Realiza instrucciones claras y precisas.

Cumple con su responsabilidad como profesor.

En general, estoy satisfecho con la labor del profesor.

BLOQUE II: encuesta de valoracion personal.
1.¢Conocias la herramienta de aprendizaje Webquest?

2.¢Te gustaria volver a realizar actividades con una Webquest?
3. Aspectos positivos de las tres sesiones de esta semana.
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4. Aspectos a mejorar de las tres sesiones de esta semana.
5.En una escala de 1 a 10, ¢qué nota pondrias a las sesiones de esta semana?

Para el caso de 2° BACHILLERATO (A y B), en el que la clase se realizé en forma
expositiva y de leccién magistral (II* Republica y Goya), la ficha-modelo seria el
cuestionario de evaluacién docente visto para 4° ESO, B.

CONCLUSIONES

Resultados
En el caso de 2° BACHILLERATO A y B (28 alumnos):

Explica de forma clara y ordenada (1: 0; 2: 1; 3: 12; 4: 13; 5: 2). En este caso, el
profesor explicaria de forma clara y ordenada con una valoracién de “bastante de
acuerdo).

Los alumnos de Bachillerato se animaron a registrar debajo del cuestionario
comentarios, en general, aspectos a mejorar de mi actuaciéon docente, por ejemplo:
“Hacer las presentaciones mas redactadas, menos esquematizadas. Explicaciones mas
explicitas y concisas. Profundizar. Vocalizar mas al hablar...”.

Son aspectos a mejorar, o se pueden insertar aspectos positivos, pero nunca
considerar aspectos negativos, puesto que se parte de algo ya hecho, y sobre esto hay
que trabajar, afirmando lo positivo y dando pautas o nociones para mejorar lo que no se
considere positivo.

Para el caso de 4° ESO B y C (27 alumnos):
I. BLOQUE I: cuestionario de evaluacion docente.

Explica de forma clara y ordenada (1: 0; 2: 0; 3: 0; 4: 17; 5: 9). La mayoria “bastante
de acuerdo”, como en el caso de Bachillerato. Se registré6 una casilla en “blanco”,
sumandose a 17 de 4, por tanto, 18.

IT. BLOQUE II: encuesta de valoracion personal.

1.¢Conocias la herramienta de aprendizaje Webquest? Salvo uno/a, todos han
respondido que no la conocian.

2.¢Te gustaria volver a realizar actividades con una Webquest? Todos han
respondido que si.

3.Aspectos positivos de las tres sesiones de esta semana (un ejemplo): “Han sido
clases de historia diferentes”.

4.Aspectos a mejorar de las tres sesiones de esta semana (un ejemplo): “Realizar
excursiones o convivencias en el entorno del estudio y representar e intentar
convivir con sus dificultades”.

5.En una escala de 1 a 10, ¢qué nota pondrias a las sesiones de esta semana? La
valoraciéon media ha sido de §,5.
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Hallazgos
En vista de los resultados anteriormente mostrados, podemos constatar:

e Para cada tipo de clase o grupo-clase se elaboraran diferentes modelos de
evaluacion.

» El alumno participa en este proceso de evaluacién, que constituye un proceso de
juicio critico y de reflexion.
 El profesor toma nota de sus aspectos a mejorar, y debe ponerlos en practica.

Propuestas: ¢(Nos evaluamos cuando evaluamos?

* Regular en los centros de educacién secundaria procesos de evaluaciéon docente.

 Participacion del alumnado y del profesorado.

* Andlisis de los resultados de los procesos de evaluacién, asi como su puesta en
comun en el aula.

* En virtud de la aplicacién de las mejoras en la docencia por parte del profesorado,
éste constatara su progreso en sucesivos procesos evaluativos.
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Capitulo 52
Observacion de aula e intervencion docente en la fase de
practicum

Antonio Rafael Roldan Tapia
IES Alhakén II, Cordoba

La propuesta de comunicacién que se presenta resume el trabajo desarrollado en el
Proyecto de Innovacién Educativa, concedido y financiado por la Consejeria de
Educacion de la Junta de Andalucia, durante el curso 2011-2012, con el titulo de El
Practicum de Secundaria en los centros docentes.

La presencia de los estudiantes del Master de Secundaria en los institutos para la
realizaciéon del Practicum es una situacién que merece nuestra atencién por lo que
afecta a la vida diaria de un centro educativo. Este periodo de estancia en los centros no
debe quedar a la discrecién de las decisiones individuales de cada profesor-tutor y, por
tanto, planteamos la sistematizacion de esta estancia en los centros para beneficio de los
profesores tutores, el alumnado de Secundaria, los estudiantes del Master y la estructura
de funcionamiento de nuestros institutos.

Esta sistematizacion afectara al periodo de observacion, al desarrollo de las clases
y a la evaluacién del proceso. Pretendemos elaborar una serie de documentos, que se
puedan utilizar para cualquier asignatura, y que sean ttiles para la formacién del futro
profesorado en practicas y para sus tutores y tutoras.

JUSTIFICACION DEL PROYECTO: FUNDAMENTACION, ANTECEDENTES,
OPORTUNIDAD E IMPORTANCIA PARA EL CENTRO EDUCATIVO

La formacién inicial del profesorado de Secundaria es un asunto que esti
despertando un interés considerable en los centros docentes y entre los propios
estudiantes. La sustituciéon del antiguo C.A.P. (Certificado de Aptitud Pedagégica) por el
Master Universitario en Formacion de Profesorado de Ensenanza Secundaria y
Bachillerato, Formacion Profesional y Ensefianza de Idiomas nos obliga a plantear el
impacto que éste tiene en los centros docentes y como sacar el maximo partido a este
periodo de formacién que, a la larga, es tan importante para el propio sistema educativo.

La estancia en los centros educativos se extiende por un periodo aproximado de un
mes, hasta completar 10 créditos ECTS. Seguin especifica la normativa a nivel nacional,
un estudiante de este Master deberia desarrollar las siguientes competencias durante su
estancia en el centro educativo:

» Adquirir experiencia en la planificacién, la docencia y la evaluacién de las materias
correspondientes a la especializacién. Acreditar un buen dominio de la expresién
oral y escrita en la practica docente.

e Dominar las destrezas y habilidades sociales necesarias para fomentar un clima
que facilite el aprendizaje y la convivencia.

 Participar en las propuestas de mejora en los distintos ambitos de actuacién a
partir de la reflexién basada en la practica.
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Entendemos que la oportunidad del proyecto desarrollado y la importancia que
puede tener para el centro educativo es grande. En particular, el centro donde se ha
desarrollado la experiencia es uno de los mas demandados en el modelo actual de
adjudicacion de estudiantes en practicas. Aproximadamente, y a modo de ejemplo, en
este curso 2010-2011, el 20% de los estudiantes del Master de Geografia e Historia de la
UCO vy el 17% de Inglés hacen su Practicum en el IES Alhaken II. Este proyecto de
innovacién se presenta para hacer sistematica una practica, de la que hemos
participado en el centro desde hace, al menos, quince anos; la de ser receptores de
estudiantes que hacian, en el pasado, la fase practica del CAP, y, ahora, el Practicum del
Master de Secundaria.

OBJETIVOS ESPECIFICOS QUE SE PRETENDEN ALCANZAR

El proyecto tiene un objetivo principal que consiste en proporcionar a los futuros
profesores una adecuada formacion previa a su ingreso en el sistema educativo. Es un
objetivo a largo plazo, pero necesario para la mejora de la calidad del aprendizaje
escolar.

En un segundo nivel, los objetivos que se plantea este proyecto de innovacién van
en relacion con las dos fases que identificamos en el periodo de estancia en el instituto
para la realizacién del Practicum: la fase de observacion y la fase de intervencién
didactica.

En la fase de observacion identificamos los siguientes:

 elaborar un documento de observacién que sirva al estudiante de Master a hacer
una observacion sistemaética de la tarea docente de su tutor/a de practicas;

 elaborar un documento de registro de informaciéon que permita al estudiante de
Master sacar el maximo partido a las reuniones de distinto tipo a las que asista
durante su estancia en el centro.

¢ disefiar un modelo de unidad didactica que dé respuesta a las necesidades de cada
una de las asignaturas y que cumpla con los requisitos de la normativa vigente.

En la fase de intervencién didActica, pretendemos conseguir estos otros:

e elaborar un documento de observacién que permita al tutor/a realizar una
valoracion sisteméatica de la intervencién didactica del tutorando. Este
instrumento puede cumplir una doble funcién: aportar informacién para las
sesiones de discusién tras la intervencién docente y proporcionar al tutor unos
datos importantes para la evaluacién final de este periodo de practicas.

INDICADORES PARA EVALUAR EL DESARROLLO DEL PROYECTO Y EL LOGRO
DE LOS OBJETIVOS PROPUESTOS ASf COMO SU INCIDENCIA EN EL CENTRO

Los indicadores del grado de cumplimiento de los objetivos previstos vendran de
dos fuentes distintas:

» una de ellas, proporcionara datos objetivos, numéricos, que provendran de una
escala de valoracion;
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e mientras que la otra fuente nos proporcionara datos de tipo cualitativo y que
vendran de la reflexion del profesorado implicado sobre el proceso y el
cumplimiento de las acciones previstas.

PLANIFICACION DE LAS ACTUACIONES
Temporalizaciéon del proyecto / Actuaciones en cada fase:

Septiembre-Noviembre 2011: Adquisicion de conocimientos sobre la formacién
inicial del profesorado, en general, y sobre el Practicum, en particular.

Diciembre 2011-Febrero 2012: Elaboracién de los documentos que se utilizaron en
la realizacién del proyecto.

Marzo 2012-Abril 2012: Aplicacién de los documentos elaborados en el periodo de
estancia en el centro

Mayo 2012-Junio 2012: Evaluacién del proceso.

ELABORACION DE CONCLUSIONES. DOCUMENTOS ELABORADOS Y
CONCLUSIONES

Como conclusion de la comunicacién, se presentaran los documentos finales
elaborados a la conclusién del proyecto, asi como los valores numéricos resultantes de
su aplicacién y evaluacion.

La relaciéon de documentos es la siguiente:

(1) Registro de Observacion de la sesién de clase

(2) Registro de la Reunién de Departamento

(3) Registro de la Sesion de Claustro

(4) Registro de la Sesion de Evaluacion

(5) Registro de la Reunién tutor-familias

(6) Registro de Observacion de la Intervencion del Alumno en Practicas
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Capitulo 53

El desarrollo de las competencias pedagbgicas de estudiantes del
profesorado en fases practicas y el papel de la formaciéon
universitaria

Christoph Schneider
Universidad de Koblenz-Landau, Campus Landau, Alemania Departamento de
Educacion de la Infancia y Juventud

Esta presentacion tiene el objetivo de discutir la importancia de una alta calidad en
la formacién docente. Sin embargo, hasta el presente momento, no se ha llegado a un
consenso unanime sobre el establecimiento de criterios explicitos o estandares para la
medicién de dicha calidad. Las propuestas actuales solo se han concentrado en ciertos
ambitos de aplicacion (p. ej. NBPTS, 2002) o se centran en la calidad general de las
etapas especificas de los estudios universitarios (Gonzales & Wagenaar, 2006) que no
estan enfocados especificamente a la formacién docente. Ademas, cuando se ha
enfatizado la importancia de la orientacién hacia el output en la formacién docente (p.
ej. Cochran-Smith, 2001), existen multiples métodos de evaluacién (autoevaluaciones de
los estudiantes, pruebas de conocimientos sobre la ensefianza, muestras de trabajo u
observaciones de enseflanza practica; Darling-Hammond, 2006). En Alemania, la
institucién nacional de la educacién KMK (Conferencia Permanente de los Ministros de
la Cultura y de la Educacién de los Paises Federales de la Republica Federal de
Alemania) ha publicado un listado de las competencias que los estudiantes de formacién
docente deben desarrollar durante sus estudios (KMK, 2004; 2011). Dichos “Estandares
de la Formaciéon Docente” definen explicitamente las competencias que deben dominar
los profesores recién egresados al momento de comenzar su practica laboral. Dentro de
los estandares se incluyen ciertas competencias que abarcan cuatro areas denominadas
“ensenanza”, “educacion”, “evaluacién” e “innovacién”. El propésito principal de los
estandares es de proveer una orientacion normativa para los docentes dentro de la
formacion del profesorado y las instituciones académicas correspondientes.

En el proyecto KOSTA, hemos elaborado instrumentos operacionalizando los
estandares de la KMK para ser aplicados en los objetivos practicos de la evaluacion.
KOSTA es un acrénimo para “Kompetenz- und Standardorientierung in der
Lehrerbildung [Orientacién hacia Competencias y Estiandares en la Formacién
Docente]”. El proyecto tiene como meta evaluar el proceso del desarrollo de las
competencias pedagoégicas durante la etapa de formacién universitaria de los
estudiantes en docencia, abarcando ademas, las diferentes fases practicas del
entrenamiento dentro de las escuelas. Esta etapa normalmente concluye con Ia
adquisicién del titulo “Master en Educaciéon”, al que también le sigue una etapa de
servicio preparatorio con duraciéon de uno a dos afos, antes de entrar a la practica
escolar (para mas detalles sobre la formacién del profesorado en el sistema educativo
aleman, vea KMK, 2011).

Con base a resultados obtenidos de diversas investigaciones, y empleando los
“Standards des Lehrerhandelns [Estandares de Ensefianza Profesional]” (Oser, 2001)
como marco de referencia para la evaluacién de las competencias de estudiantes en
formacion docente (en las fases practicas) (Bodensohn & Schneider, 2008), es posible
establecer como hipétesis un crecimiento de las competencias bajo evaluacién; en
particular, las competencias dentro del area de la “ensefianza”. Por otra parte, dado a
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que la calidad percibida de la formacién universitaria de los estudiantes no ha sido
previamente y empiricamente investigada, solo se esperan obtener pequerios efectos
positivos.

Por el momento, nuestra muestra no consiste Unicamente de estudiantes de
formacién docente en educaciéon secundaria. Esto es ya que el tamano de la muestra
parcial no alcanzaria para efectuar un anélisis confirmatorio. Por lo tanto, los hallazgos
se refieren a la poblacién entera de estudiantes de formaciéon docente. Debido a que la
investigacion esta enfocada a la evaluacion de las competencias pedagdgicas mas
comunes para el curso de estudio, los hallazgos tienen implicaciones especificamente
para la educacién secundaria. Ademas, KOSTA es un proyecto que atn esta en progreso,
lo cual nos permitira en un futuro obtener atin mas informacion.

METODOS

En una universidad alemana con gran énfasis en la formacién del profesorado, N =
429 estudiantes se auto-evaluaron después de dos fases practicas de tres semanas de
duracién cada una (t1 y t2). Para cada uno de los estiandares del sistema de
KMK/KOSTA, los estudiantes evaluaron la frecuencia con la cual se comportaron en
acuerdo con el estandar durante la fase practica. Ademas, sefnialaron la calidad percibida
de la formacién universitaria que va de acuerdo a cada estandar. Nos referimos a
hallazgos del desarrollo de competencias pedagégicas (separando las areas de
ensefianza, educacién, evaluaciéon e innovacién) entre t1 y t2 por analises de variables
subyacentes (modelos de cambio latente/latent change models) efectuados con Mplus.
Los modelos bajo observacion incluyen ambos aspectos (frecuencia y calidad
observada).

RESULTADOS E INTERPRETACION

Ya que en el campo de evaluacién, la bondad del ajuste del modelo es inaceptable,
renunciamos interpretar el modelo de dicha area. Por lo cual, haremos referencia tres
aspectos: I. En las areas de ensenanza, educacion e innovacién, la bondad del ajuste de
los modelos es aceptable. Por otra parte, en los campos de ensefianza e innovacion, la
magnitud del cambio latente de la frecuencia entre t1 y t2 es significante, lo cual indica
que los estudiantes se sienten mas competentes en t2. En la area de la educacién, no se
observé un cambio importante, lo cual pueda significar que los estudiantes encuentran
dificil mejorar sus competencias educativas “in vivo” en las etapas practicas. IL
Generalmente, la calidad percibida de la formacién universitaria es relativamente baja,
pero se observa un incremento entre t1 y t2 en las areas de educacién e innovacién. No
obstante, la calidad percibida no est4 incrementandose en el campo de la ensefianza, lo
cual sugiere que los estudiantes ponen en duda si dichos estilos de ensefianza, que han
sido adquiridos en la universidad, funcionaran en la practica. III. En todas las areas, los
estudiantes que senialaron una elevada calidad percibida también reportan una alta
frecuencia de la aplicacién de las competencias. Esto indica que en efecto, los
estudiantes sienten que una alta calidad en la formacién universitaria les ayuda a
desarrollar sus competencias practicas. Una importante implicacion de este hecho, es
que los docentes universitarios deben evaluar autocriticamente la calidad de sus
discursos y lecciones. Este proceso puede ser llevado a cabo por medio de la recoleccién
de la retroalimentacién de los estudiantes.
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Capitulo 54

El Practicum desde dentro. Una vision del Practicum del Master
de Secundaria de la Universidad de Valladolid a través de las
opiniones de los estudiantes

Alba Torrego Gonzalez
Universidad de Valladolid

ESTADO DE LA CUESTION Y OBJETIVOS DEL TRABAJO

Asegura Zabalza (2011) que los estudios que se refieren a la formacién inicial de
graduados han establecido la necesidad del practicum en la Educacién Superior y que la
justificacion de su conveniencia no debe ser ya objeto de debate. Por el contrario, en este
momento es relevante procurar la integracién de esta asignatura con el resto para asi
procurar una provechosa interacciéon entre la teoria y la practica.

Se trata, pues, de promover la formaciéon del profesorado de Educacién
Secundaria mediante su implicacién en los procesos de ensefianza/aprendizaje y en la
planificacion, organizacién y evaluaciéon de los mismos. Nos hallariamos asi en
disposicién de alcanzar las competencias establecidas en la ORDEN ECI/3858/2007, de
27 de diciembre: Adquirir experiencia en la planificacion, la docencia y la evaluacion de
las materias correspondientes a la especializacién. Acreditar un buen dominio de la
expresion oral y escrita en la practica docente. Dominar las destrezas y habilidades
sociales necesarias para fomentar un clima que facilite el aprendizaje y la convivencia.
Participar en las propuestas de mejora en los distintos ambitos de actuacién a partir de
la reflexién basada en la practica.

En este estado de la cuestion se enmarca esta comunicacién y sus objetivos
responden a la tltima de las competencias sefialadas: contribuir a plantear propuestas
de mejora desde la reflexién sobre la practica de los propios estudiantes del Master.
También puede senalarse otro objetivo: someter a evaluacién la organizaciéon y el
desarrollo del Practicum -para ser mas concretos, del Practicum del Master de
Secundaria de la Universidad de Valladolid- a través de las opiniones del alumnado.

La relacién de este trabajo con la tematica del Congreso es evidente:, pues parte de
la reflexiéon de los estudiantes y desde ella pretende evaluar y analizar lo que se esta
realizando en una universidad en concreto en la formacién del profesorado de
Educacién Secundaria.

PROCEDIMIENTO EMPLEADO E INSTRUMENTOS APLICADOS

Para la realizacién de este trabajo se ha realizado una encuesta a los estudiantes
que realizaron el Master en el curso 2011/2012. En total, se ha encuestado a treinta y dos
personas. Las encuestas se han llevado a cabo en el mes de octubre de 2012, cuando
todos los estudiantes habian finalizado el Master. La encuesta ha constado de preguntas
cerradas y abiertas.

Para una valoracién méas precisa de los resultados que se expondran a

continuacion es preciso conocer que en el Master en Profesor de Educacién Secundaria
Obligatoria y Bachillerato, Formacién Profesional y Ensefianzas de Idiomas que oferta
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la Universidad de Valladolid el Practicum estd compuesto por diez créditos. Se sigue la
propuesta realizada por la Conferencia de Decanos y Directores de Magisterio y
Educacién (2007), en la que se diferencian un periodo de practicas de observacién, de
una duracién de do semanas, que ayuda al estudiante a ubicarse en el centro y a
conocerlo y un periodo de practicas en el que se prepara y ejecuta una intervencién
educativa real, que tuvo una duraciéon de cuatro semanas. La fase de observacién fue
realizada por el alumnado de todas las especialidades en el mes de enero de 2012 y la
fase de observacién se hizo durante todo el mes de mayo de 2012 en el mismo centro
educativo.

HALLAZGOS DE LA APORTACION

Quizas el resultado mas evidente que hemos obtenido es el que se traduce en la
afirmacién de que para el 89% de los estudiantes, la fase de Practicas es la mas
importante del Master. Afirman que en este periodo del Master es en el que mas han
aprendido y el mas satisfactorio. Por ello, es frecuente la sugerencia de que la carga de
créditos de esta asignatura sea mayor para asi alargar el periodo de practicas. Se
sugiere que se recorte el tiempo destinado a la teoria general y especifica. También es
muy elevado el porcentaje de encuestados -67%- que refiere que ha podido aplicar los
conocimientos teéricos adquiridos en el Master en el Practicum.

En cuanto a la organizacién del Practicum, a un 77% le parece apropiado dividir
las practicas en fase de observacion y fase de intervencién. Cuatro personas matizan que
les parece mas adecuado que estas dos fases sean continuas y que no haya un lapso de
cuatro meses entre las dos. Algunas personas reclaman mas duraciéon de la fase de
intervencion, aunque alguna de ellas expresa cierto temor con respecto a la prolongacién
de esta fase, basandose en el gran esfuerzo de dedicaciéon que exige esta fase.

Son las cuestiones concretas de organizacion del Practicum por parte de la
Universidad las que ofrecen unos resultados manifiestamente mejorables. Asi, la
mayoria de los encuestados sefiala que el coordinador del Practicum no ha resuelto sus
dudas de forma eficaz y no se ha involucrado en su tarea y también ponen de manifiesto
su desinformacién en los dias previos al comienzo del Practicum. Tan solo un 44% de
los encuestados afirma que el profesor tutor del centro donde han realizado el Practicum
estaba informado adecuadamente sobre la realizacion de las practicas (objetivos,
temporalizacién, evaluacion del alumno...).

Es este un contraste que es preciso resaltar: frente a la mayoritaria satisfaccién con
respecto a la integracion en el centro educativo (el 83% asi lo sefiala), la facilidad en el
acceso a los documentos para conocer la estructura, organizaciéon y funcionamiento del
centro (puesto de manifiesto por un 95%) o la relaciéon con el profesor tutor del centro,
(el 84% sostiene que tenia experiencia suficiente y que estaba capacitado para acoger
alumnos de practicas y casi el mismo porcentaje considera que ha contribuido a su
proceso de aprendizaje), los aspectos directamente dependientes de la universidad estan
mucho menos valorados: sé6lo la mitad opina que los seminarios que han llevado a cabo
con su tutor durante las practicas han sido ttiles y no llega a la cuarta parte la que
afirma que su tutor ha ido a visitarle al centro durante el Practicum. Ocho personas
reclaman que el tutor de la universidad deberia implicarse mas y tener mayor
conocimiento sobre las tareas que se realizan en el Practicum.
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Por ultimo, en lo respectivo a la evaluacién, también hay que sefialar algunos
resultados llamativos: inicamente un 33% tenia claro los criterios de evaluacion con los
que se le iba a valorar su trabajo y un 78% afirma que desde la universidad no se le dio
informacién ttil sobre la evaluacién. Para valorar el trabajo del alumnado, un 61%
afirma que en su calificacién en las Practicas ha tenido mucho peso la valoracion de su
memoria de practicas por parte del tutor de la universidad y un 77% opina que también
se ha tenido muy en cuenta la calificacién que les ha puesto el profesor tutor del centro
n el que han realizado el Practicum. Sin embargo, es preciso resaltar que un 94% afirma
que la calificacién obtenida en este periodo es justa.

CONCLUSIONES Y PROPUESTAS

En este trabajo se ha comprobado que la satisfaccion del alumnado del Master en
la fase del Practicum es bastante alta. Para la mejora del mismo se reclama que no haya
tanta separacién temporal entre la fase de observacion y la de intervencién. Ademas,
aconsejan que la fase de intervencién no se realice en el mes de mayo sino antes puesto
que al final de curso los alumnos ya estidn demasiado cansados y los profesores andan
justos de tiempo. También sugieren que se mejore la relacion del personal de la
universidad- coordinador de practicas y tutores- con el alumnado y el profesor tutor del
centro. Se aboga por una mayor comunicacién de la universidad con el profesor tutor
del centro y también porque visite al alumnado en el centro educativo.

Por otro lado, los estudiantes estan muy satisfechos con el profesor tutor que les ha
tocado y mayoritariamente sefialan que son profesionales muy competentes y que han
contribuido a su aprendizaje. También valoran muy positivamente la integracién en el
centro educativo.

Otro de los aspectos que habria que revisar, segin los encuestados, es la
realizacion de la evaluacion pues la mayoria no conocia los criterios de evaluacién que
se iban a tener en cuenta. Ademas, afirman que los profesores tutores no sabian qué
aspectos debian tener en cuenta para evaluar al alumno y su tarea consistié simplemente
en enviar una calificacién final al coordinador de practicas.
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Capitulo 55

Video-observacion diferida del aula como estrategia de
formacion en el periodo de practicas del Master en Formacién
del Profesorado de Secundaria: relacién de saber experto y saber
docente

Patricia Villamor Manero
Universidad Complutense de Madrid

Esta comunicacién nace de un Proyecto de Innovacién financiado por la
Universidad Complutense de Madrid. El objetivo del proyecto, desarrollado durante el
curso 2012-13 ha sido la mejora de la practica docente de estudiantes del Master del
Profesorado analizando de forma remota a través de video-tecnologia buenas practicas
detectadas en centros publicos de ensefianza secundaria, a semejanza de algunas
experiencias en el contexto internacional.

El objetivo de la comunicacién, por tanto, es compartir con la comunidad
universitaria una experiencia de mejora de la reflexiéon sobre el periodo de practicas. A
menudo, las practicas carecen posteriormente de tiempos de reflexion que permitan
mejorar lo experimentado por los estudiantes. Es cierto que cuando hablamos de la
practica docente tendemos a pensar siempre dentro de una rama de conocimiento
determinada, llegando en ocasiones a descartar determinadas practicas porque se
consideran especificas tan sélo de ciertas disciplinas. Desde nuestro punto de vista, esta
idea esta bastante alejada de la realidad, tanto mas cuanto que actualmente se tiende a
complementar el saber experto, este si muy centrado en la rama de conocimiento
concreta, con la adquisicion de competencias y conocimientos de caracter mas
universal. En este sentido, el proyecto pretende aportar herramientas para sistematizar
buenas practicas independientes de la rama de conocimiento en la que se estén
aplicando. Entre ellas, la elaboraciéon de guiones para el anélisis de observaciones en el
aula y para la deteccién de buenas practicas. Aunque en este curso el punto de partida
seran clases de las asignaturas de Fisica y Quimica, los resultados de las observaciones,
en tanto se trata de observaciones sobre la metodologia de ensefianza/aprendizaje, y no
sobre el caracter de los contenidos especificos, son absolutamente trasladables a
cualquier rama del conocimiento.

En el desarrollo de esta experiencia, se ha contado con profesores que representan
diferentes especializaciones: Profesores formados especificamente en el saber didactico
de transmisién de cada especialidad cientifica, profesores formados en la propia
especialidad cientifica, profesores de ensefianza secundaria de la materia especifica
trabajada, y profesores de pedagogia general. Al mismo tiempo, se ha contado con
profesores responsables de la coordinacién general del Master y del Practicum en la
Universidad Complutense.

El proyecto llevado a cabo se relaciona con la asignatura de “Practicum” del
Master en Formacion del Profesorado de Secundaria. En la Universidad Complutense, la
asignatura se completa con la realizacién de dos seminarios de acompafnamiento en los
que se analizan algunos de los problemas comunes encontrados durante el desarrollo de
las practicas.
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Estos seminarios son una buena oportunidad para reflexionar con los propios
estudiantes sobre las dificultades encontradas en el desarrollo de sus clases, las
propuestas innovadoras localizadas en los centros de destino, etc. Al realizarse tras las
primeras semanas de desarrollo del Practicum, cuando los estudiantes ya han puesto en
practica algunos de los aspectos aprendidos, constituye una ocasién inmejorable para
establecer las conexiones fundamentales entre el saber docente, y el saber experto,
imprescindibles ambos en la profesion docente, en los cuales los alumnos han
profundizado durante el primer semestre, a través de asignaturas tanto de contenidos
especificos de la disciplina como de contenidos didacticos. Aunque estas reflexiones se
podrian realizar de manera individual con cada tutor/a, anadir la perspectiva grupal asi
como un método sistematico de analisis y deteccién de buenas practicas, mejora la
calidad de su formacién como futuros docentes. Es importante transmitir a los
alumnos/as la importancia del trabajo en equipo y la necesidad de desarrollar estrategias
de reflexién sobre la propia practica.

En el marco del Master en Formacién de Profesorado, la asignatura de Practicum
es sin duda una de las mas importantes en la formacién de los futuros docentes, lo que
ya justifica ampliamente cualquier iniciativa de mejora que se emprenda en ella. En este
sentido una colaboraciéon mas estrecha entre todos los agentes que intervienen en las
practicas constituye un inestimable valor afiadido al desarrollo de las mismas. El
proyecto trata también de establecer cauces de relacion entre los profesores/as tutores/as
de los centros colaboradores de ensefianza secundaria en los que se desarrolla el
Practicum y los profesores/as del Master, sobre todo con los encargados de supervisar
estos periodos de practicas. Este trabajo conjunto es imprescindible para la mejor
adaptacion de los contenidos del Master a la situacién real de la ensenanza secundaria
en nuestro sistema educativo, que contribuird a la mejora de la docencia general del
Master y en particular, al desarrollo del Practicum.

El objetivo central del proyecto es utilizar la observacién remota de clases de
ensefianza secundaria de la materia de fisica y quimica mediante el uso de video para la
mejora de la docencia. De acuerdo con los profesores colaboradores se han grabado
diferentes clases en los centros de secundaria y, posteriormente, se analizaran en el
primero de los seminarios de acompanamiento (atin no celebrado en el momento de
enviar el resumen de la comunicacién), elaborando materiales didacticos para este
trabajo: un guién para el analisis de las observaciones y un guién con pequenas
indicaciones para la deteccion de buenas practicas. En el segundo seminario (tampoco
realizado aun), las grabaciones que se visualizaran seran las clases impartidas por los
propios estudiantes en su periodo de practicas para poder analizarlas con los materiales
trabajados previamente.

De este modo, los estudiantes pueden aprender a evaluar la docencia de otros y la
propia, ademas de contar con materiales que les ayuden a este analisis dentro de los
procesos de investigacién-accién necesarios en cualquier proceso de ensefnanza
aprendizaje.

Dentro del marco general del proyecto se trabajaran otros aspectos
complementarios para la formaciéon docente. Por un lado, se trata de localizar
experiencias innovadoras en los centros de secundaria. Estas experiencias seran
presentadas a los estudiantes en el primer seminario, preferiblemente por profesores/as
del propio centro y a partir de ahi, se trataran de establecer acuerdos estables de
colaboracién entre la Universidad y estos centros para el desarrollo del periodo de
practicas de futuros estudiantes del Master.
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El proyecto pretende ser una experiencia piloto en una de las especialidades del
Master (Fisica y Quimica) para, si los resultados son positivos, tratar en cursos sucesivos
de generalizar la experiencia al resto de las 17 especialidades impartidas actualmente en
la Universidad Complutense.
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SECCION 5 )
PROBLEMAS DIDACTICOS
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Capitulo 56

La atencién al alumnado con necesidades especificas de apoyo
educativo en la formacién de los futuros profesores de
ensefianzas medias

Pilar Arranz Martinez, Enrique Garcia Pascual y Marta Liesa Orts
Universidad de Zaragoza

El contenido de esta aportaciéon hace referencia a la formacién que los futuros
profesores de ensenanzas medias reciben acerca de la atenciéon educativa al alumnado
con necesidades especificas de apoyo educativo. Basandonos en la legislacion vigente, en
los resultados de diversas investigaciones sobre el pensamiento del profesorado y en un
primer avance de los resultados de nuestro estudio sobre la consideracién e influencia
de los aprendizajes realizados y las competencias adquiridas por parte de los estudiantes
del master en una asignatura optativa denominada precisamente “ Atencién a los
alumnos con necesidad especifica de apoyo educativo”, se respalda la tesis de que la
formacion relacionada con la atencién educativa al alumnado con necesidades
especificas de apoyo de apoyo educativo debe tener una presencialidad explicita en los
masteres de profesorado para ensefianzas medias.

JUSTIFICACION Y CONTEXTUALIZACION

Como es sabido en el constructo “necesidades especificas de apoyo educativo” (Ley
Orgénica de Educacién, 2006), aun no siendo tan amplio como el de “Atencién a la
diversidad”, se incluye un porcentaje relevante de estudiantes que, por muy diferentes
razones, presentan o pueden presentar una necesidad especifica de apoyo educativo. Es
el caso de alumnos con altas capacidades o talentosos, alumnado incorporado
tardiamente al sistema educativo, alumnado con necesidades educativas especiales
debidas a discapacidad fisica, sensorial, cognitiva o problemas graves de conducta, sin
olvidar tampoco otras necesidades especificas derivadas de distintas dificultades de
aprendizaje (sintomas disléxicos y trastorno de déficit de atencién, principalmente). Con
estos alumnos también trabajard el profesor de ensefianzas medias y es mas, este
profesor, cualquiera que sea su especialidad, serd el responsable de realizar las
correspondientes adaptaciones curriculares de grupo clase, de pequeno grupo o incluso
individuales, destinadas a favorecer el proceso de aprendizaje y el éxito académico de
estos alumnos.

En la Universidad de Zaragoza el plan de estudios del master universitario en
profesorado de educacién secundaria obligatoria, bachillerato, formacién profesional y
ensenanzas de idiomas, artisticas y deportivas, que oferta 18 especialidades, presenta
algunas diferencias respeto a otros planes, obviamente respetando la normativa; tal
diferencia es precisamente la referida a la presencia una asignatura optativa
denominada “Atencién a los alumnos con necesidad especifica de apoyo educativo”.

Por contextualizar debidamente la mencionada asignatura, cabe resefiar que en el
primer semestre del master se imparten tres asignaturas comunes a todas las
especialidades del master: Contexto de la actividad docente (4 ECTS), Procesos de
ensefianza-aprendizaje (4 ECTS) e Interaccién y convivencia en el aula (6 ECTS).
Relacionadas con esta tltima se ofertan, a su vez, tres asignaturas optativas de 4 ECTS:
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 Atencién a los alumnos con necesidad especifica de apoyo educativo
* Educacién emocional en el profesorado
* Prevencion y resolucién de conflictos

Los estudiantes del master eligen una de ellas. Sin duda, la eleccién de una u otra
estd en funcién de sus intereses personales, de lo que ha sido su biografia como
estudiante y, evidentemente, de sus creencias y actitudes hacia los respectivos
contenidos a que alude el titulo de cada asignatura. El porcentaje de elecciones es
variable cada curso y también ha de reconocerse que, ademas de las variables
mencionadas, existe otro factor que puede condicionar la eleccién que es el relacionado
con qué profesorado que la ha impartido el curso precedente. De hecho, en el presente
curso, es llamativo que en el grupo de manana (el 50% de las especialidades) s6lo un
15% de los estudiantes del master se han matriculado en la misma. En cambio, en el
turno de tarde este porcentaje asciende al 30%.

ESTUDIO EMPIRICO

Respecto a la asignatura que nos ocupa y estimando de interés analizar Ia
percepcion de la misma por parte de los estudiantes que la cursan y la posible
influencia en sus actitudes respecto a los procesos de ensenanza-aprendizaje con
alumnos que puedan presentar necesidades especificas de apoyo educativo, se esta
llevando a cabo un estudio en el que han participado los estudiantes matriculados en
dicha asignatura en el turno de tarde y que asiduamente han asistido a las sesiones
presenciales de la misma (n=32). El propésito de este estudio es analizar si el
pensamiento del futuro profesor es mas inclusivo tras cursar esta asignatura, es decir, si
una mayor formacién respecto a las necesidades especificas de apoyo educativo tiene
una repercusion en sus creencias y actitudes respecto a las “diferencias” en el aula, tal y
como se constata en numerosas investigaciones llevadas a cabo, como las desarrolladas
por Arranz (2002), Arranz, Garcia y Liesa (2006) y Arranz, Herrero y Liesa (2006).

Asi mismo, nos parece relevante conocer y analizar las percepciones de los
estudiantes que han cursado esta asignatura, con objeto de, si procede, valorar la
realizacion de algunas modificaciones en los contenidos y metodologia de la misma.

Los instrumentos de recopilacién de datos empleados han sido principalmente dos
cuestionarios: el primero, adaptado de Arranz, Garcia y Liesa (2006), cuyos items y
preguntas abiertas estaban relacionados con tres parcelas del pensamiento respecto al
alumnado con necesidad especifica de apoyo educativo: conocimientos, creencias y
actitudes. Los estudiantes lo completaron el primer dia de clase.

El segundo cuestionario, completado al finalizar la asignatura, estaba conformado
por dos partes: en la primera, a modo de preguntas abiertas, el estudiante valoraba los
contenidos y competencias adquiridos en la materia. En la segunda expresaba sus
creencias y actitudes respecto a la atencién a los alumnos con necesidad especifica de
apoyo educativo contestando a cuestiones de eleccion multiple.

RESULTADOS, DISCUSION Y PROPUESTAS

Los resultados del estudio evidencian una alta valoracion de la presencia de esta
asignatura en el plan de estudios del master.
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Entre las competencias adquiridas que los estudiantes resefian, refieren las de tipo
académico y relacionadas con la asignatura como conocer y ser capaz de aplicar la
normativa o conocer las adaptaciones mas frecuentes en distintas necesidades
especificas. También mencionan en sus respuestas la adquisicién de competencias
transversales relacionadas con la responsabilidad profesional y ciudadana, que como es
sabido gozan en la actualidad de una notable relevancia en el Espacio Europeo de
Educacién Superior y en las propuestas de las universidades espafiolas (Universidad de
Zaragoza, 2010 y G.0.B.-M.E.C., 2011). Estas alusiones a la ética y responsabilidad
profesional nos resultan muy positivas, ya que la formacién universitaria, a nuestro
modo de ver, no debe descuidar la inclusién curricular de este tipo de competencias.

En relaciéon con las muy diversas necesidades especificas de apoyo educativo
analizadas en la asignatura, las que han suscitado mayor interés en los estudiantes han
sido las ocasionadas por sintomas disléxicos y las derivadas de trastornos de atencién
con o sin hiperactividad. En el caso de poder elegir trabajar en el futuro con estudiantes
que presentasen alguna necesidad especifica de apoyo educativo, la mayor parte de las
elecciones optan por las dos citadas y en tercer lugar por las derivadas de altas
capacidades.

La conclusiéon mas clara es que el pensamiento de estos futuros profesores es mas
inclusivo tras cursar esta asignatura optativa, es decir, se evidencia que una mayor
formacion respecto a las necesidades especificas de apoyo educativo tiene una
repercusion en creencias y actitudes, haciéndolas méas integradoras.

Por otra parte, los estudiantes estiman en su mayoria (un 80% de las respuestas)
que esta asignatura deberia ser de caracter obligatorio. Un 60% considera asimismo que
deberia tener un caracter anual o al menos de un mayor niimero de créditos.

Desde nuestro punto de vista, de los resultados expuestos se infiere la necesidad de
una reflexién sobre los contenidos obligatorios en el master de profesorado, valorando la
conveniencia de incorporar los referidos en esta aportacion.
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Capitulo 57
Aplicacion del aprendizaje significativo en el aula. (Praxis
metodolégica)

Antoni Ballester Vallori

Profesor asociado de la Universidad de las Islas Baleares y profesor de
secundaria del IES

Baltasar Porcel

(Andratx-Mallorca)

Actualmente nos encontramos con una nueva realidad escolar, debida a factores
que han ido cambiando como la motivacién, la disciplina y el clima del aula. También
han aparecido nuevos aspectos como la mayor diversidad y heterogeneidad del
alumnado. Parece ser que esta situacién requiere un nuevo planteamiento en la accién
docente dirigida a todo el alumnado, en la que se contemplen todos los niveles de avance
en el aprendizaje, procurando con ello una manera diferente de trabajo para afrontar
esta problematica y darle solucién.

La realidad escolar actual en la educacién secundaria se concreta en dos temas o
problemas clave: las dificultades para mejorar el rendimiento académico del alumnado y
los problemas derivados de la disciplina. Como consecuencia directa de esto, hay una
necesidad cada vez mas importante en el mundo de la docencia: la necesidad de la
satisfacciéon personal del profesorado en la experiencia de ensefiar y aprender para
constatar y reforzar internamente los resultados positivos de la educacién.

En muchas reuniones de profesores y profesoras se plantea la dificultad de que el
alumnado interiorice los conceptos trabajados y que los recuerde a largo plazo, ya que
frecuentemente se olvidan después de las vacaciones o de un curso escolar.

LA INVESTIGACION

La tesis “La didactica de la geografia. Aprenentatge significatiu i recursos didactics
de les Illes Balears” contiene experiencias de innovacién basadas en la investigacion en
la accién, con diferentes estrategias que podemos utilizar y cémo preparar metodologias
de trabajo efectivas en la practica docente para aprender de manera significativa con el
objetivo de potenciar el aprendizaje en las aulas y eliminar dificultades derivadas de la
disciplina. (Ballester, 1999)

La investigacién en la acciéon se hizo en dos grupos-clase de 12 a 14 anos que
presentaba desinterés por la actividad educativa, apatia y dificultades de disciplina que
se manifestaban en falta de concentracion y estimulo por aprender.

La investigacion dur6é dos cursos escolares, en los cuales el profesor realiza
experiencias de innovaciéon con un equipo de asesoramiento externo formado por
especialistas en didactica, psicologia y pedagogia. Cada una de las experiencias se
evalian mediante pruebas objetivas de asimilacién de conceptos y se modifica la
metodologia a la biisqueda de la mejora del rendimiento académico y la optimizacién
del trabajo docente (Ballester, 1999).
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LAS VARIABLES DEL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

Podemos decir que para ensefnar es importante conocer cémo aprende el alumno.
Si ensefiamos de manera conectada y relacionada, la mayoria de los alumnos aprender3;
en caso contrario, pueden aparecer dificultades en el aprendizaje. El aprendizaje
significativo esta basado en la teoria de Ausubel descrita por Novak (Ausubel, Novak y
Hanesian, 1983), que es la mejor explicacién a la construccion del conocimiento segtin
la cual los humanos aprendemos cuando relacionamos los conceptos, cuando
conectamos informacion relevante para la estructura cognoscitiva de manera conectada,
relacionada y coherente (Novak y Gowin, 2008; Gonzélez, 2008).

El instrumento mas potente para aprender a largo plazo es el mapa conceptual de
Novak, pero en el aula se necesitan las variables clave para preparar el camino y tener
éxito con el mapa (Ballester, 1999 y 2008).

 Las variables para llevar a cabo el aprendizaje significativo son:

 El trabajo abierto: para poder trabajar con alumnos diferentes.

» La motivacion: para mejorar el clima del aula y tener el alumnado interesado en el
trabajo.

* El medio: para relacionarlo con el entorno.

* La creatividad: para potenciar la imaginacién y la inteligencia.

* El mapa conceptual: para relacionar y conectar los conceptos.

* La adaptacion curricular: para el alumnado de necesidades especiales.

OBJETIVOS

El objetivo es averiguar qué es lo importante para ensefiar, y una vez detectado,
qué es lo esencial para ser llevado a la practica. Ensenar en el siglo XXI es hacer que el
alumnado aprenda. Facilitar al profesorado el aprendizaje del alumnado en la practica
del aula es el objetivo de esta investigacion y de la propuesta de formacion.

SEMINARIO DE APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

Una vez detectadas las variables clave del aprendizaje significativo, se organizaron
los seminarios de aprendizaje significativo a través del Instituto de Ciencias de la
Educacién de la Universidad de las Islas Baleares, cuyo resultado es el libro digital
gratuito “El aprendizaje significativo en la practica. Cémo hacer el aprendizaje
significativo en el aula” (www.aprendizajesignificativo.com). Hasta el momento, ha
recibido mas de 2.000.000 de visitas, y ha sido traducido al catalan e inglés. Se puede
descargar de www.aprenentatgesignificatiu.com y www. meaningfullearning.eu.

Maria del Cristo Alonso, coordinadora del equipo técnico del Programa de Centros
de Atencién Preferente del Gobierno de las Islas Canarias, formé a los coordinadores/as
de los centros educativos, a partir del libro digital. Los seminarios empezaron en la isla
de Tenerife y luego se aplicaron en las otras islas. Maria del Cristo Alonso (2010)
describe los seminarios de Canarias y los completa en su libro digital Variables del
Aprendizaje significativo para el Desarrollo de las competencias basicas.
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VENTAJAS: HETEROGENEIDAD Y DISCIPLINA

Se optimiza el rendimiento escolar con elevados resultados de aprendizaje tal
como demuestran las pruebas de evaluacién objetivas para toda la clase. Mejora el clima
del aula, soluciona la atencién a la diversidad debido a la heterogeneidad de las clases.
Muchos de los problemas actuales de la escuela, del alumnado y del profesorado ya no
se producen, o se limitan, ya que se han evitado antes.

El profesorado es orientador y consultor de las actividades educativas y el
alumnado esta dedicado al trabajo y al aprendizaje, donde el profesor es una ayuda y un
soporte a estas actividades, con lo que supone de ahorro de energia.

Ahora el profesorado tiene un poderoso instrumento para preparar al alumnado en
el aprendizaje a largo plazo, solo falta aprovecharlo y disfrutar del proceso y de los
resultados.

CONCLUSIONES Y PROPUESTAS

El Consejo escolar del Gobierno de Canarias acaba de destacar por unanimidad al
Colegio publico Buzanada por su calidad educativa y nivel de excelencia de su
comunidad educativa. El consejo escolar autonémico ha destacado al centro por la
aplicacién constructivista de la linea metodolégica en el aula del aprendizaje
significativo a través del libro “El aprendizaje significativo en la practica” y la aplicacién
de las competencias basicas.

Entre nuestros objetivos a medio plazo estd completar las paginas web y extender
el seminario a formadores-coordinadores para la formacién de grupos de profesorado en
sus centros educativos.

Esta previsto que el seminario de aprendizaje significativo que se realizé en
Mallorca y las Islas Canarias se haga en la Associacié de Mestres Rosa Sensat en
Barcelona durante el curso 2013-1014 y posteriormente en Zaragoza, Madrid, Sevilla y
Valencia.

En el momento de terminar este articulo ha terminado un seminario en México y
han empezado dos en Colombia y uno en Bolivia con profesorado de diferentes areas y
niveles educativos que lo ponen en practica en su area y nivel con notables resultados.
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Capitulo 58
Estrategias interactivas para el proceso de ensefianza en escuelas
secundarias: estilos de aprendizaje y HDT

Melanie Itsel Barrios Gaxiola
Universidad de Sonora

Guadalupe Flores Pérez

Escuela Normal Superior de Hermosillo
Mariel Michessedett Montes Castillo
Universidad de Sonora

Zayheri Velazquez Carrillo

Escuela Normal Superior de Hermosillo

En esta investigacion se cubren varios aspectos importantes que se han producido
dentro de la practica de la observacién y la ensefianza en secundarias de Hermosillo
Sonora, los cuales se pretenden trabajar para mejorar la ensefianza de inglés como
lengua extranjera. Es esencial mencionar que todas las actividades de disefio y los planes
para el desarrollo del curso escolar deben ser elaborados de acuerdo a los intereses de
los alumnos y en funcién de la edad de los alumnos con motivo de incentivar a los
jovenes a adquirir nuevos conocimientos. Hoy en dia gracias a que las TIC se han
popularizado y globalizado en la educacion, jévenes y adolescentes estdn mas cerca al
idioma inglés por lo que es posible puedan lograr un mejor aprendizaje y retencién de
una lengua. Sin embargo, a pesar de que en México existe cercania con este lenguaje, los
estudiantes de escuelas secundarias presentan una deficiencia en el conocimiento del
idioma Inglés tal vez por la falta de motivacién acerca de la ensefianza y porque quiza,
los maestros no saben impartir su lecciones de manera didactica e interesante. Esto se
debe a que los maestros no se toman el tiempo suficiente para conocer a sus estudiantes
ni mucho menos, de diagnosticar el estilo de aprendizaje primordial de cada grupo en
particular.

De acuerdo con Dunn (1985), el estilo de aprendizaje es la manera en la que el
alumno comienza a centrarse sobre una informacién nueva y dificil la cual a la vez se
analiza y se retiene. Para Keffe (1988), los estilos de aprendizaje son rasgos cognitivos,
afectivos y fisiolégicos que sirven como indicadores relativamente estables.

Hoy en dia, se pretende desarrollar un método competitivo en el que los alumnos
generen su propio aprendizaje, y la mejor manera de lograrlo es mediante la formacién
de profesores para desarrollar sus habilidades en el uso de HDT (Habilidades Digitales
para Todos) para facilitar el proceso de ensefianza (CNS, 2010), siendo esto un proyecto
que integra y coordina el uso de tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC)
en el proceso educativo y la gestién escolar. Se desarrolla la ensenanza y el aprendizaje
de modelos para la educacién primaria, secundaria e indigenas (SEP, 2008).

Por esta razén, el objetivo principal de esta investigacién es implementar
estrategias de ensefianza mediante las HDT considerando los estilos de aprendizaje de
los estudiantes de secundaria. Asi mismo, sus objetivos especificos son: diagnosticar el
estilo de aprendizaje de los grupos de tercer afio, disenar planeaciones didacticas de
acuerdo a las HDT desarrolladas en la institucién y por ultimo, implementar el abierto y
dindmico uso de las TIC para lograr un mejor aprendizaje del idioma inglés.
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Podemos decir, que es mediante la interaccién donde el maestro conocera la forma
en que sus alumnos adquieren nuevos conocimientos. Sin embargo, esto puede ser
corroborado por medio del cuestionario Honey-Alonso. A su vez, Honey y Mumford
(1986) indican que el uso del Cuestionario de estilo de aprendizaje (CHAEA), puede
mejorar el rendimiento de los individuos para crear grupos de trabajo eficaces y
optimizar los talleres de capacitacion. Peter Honey y Alan Mumford (1992) sugieren que
pueden ser considerados 4 estilos de aprendizaje: Activo, pragmatico, tedrico y reflexivo.
Sin embargo, es importante sefialar que el estilo pragmatico es el mas adecuado para el
aprendizaje del idioma inglés (Falchetti, 2009). Ademas, Cassidy y Eachus (1997),
indican que el uso del estilo preferido puede estar asociada con un mayor sentido de
eficacia percibida y un mayor rendimiento académico de mas aprendizaje.

Para el cumplimiento de la investigaciéon, se hizo uso de la metodologia
cuantitativa y cualitativa con la aplicaciéon de dicho cuestionario a 1020 estudiantes de
diferentes escuelas secundarias de Hermosillo y de un grupo focal realizado con el fin de
conocer cémo era la interaccién de los adolescentes respecto al uso de las tecnologias.

Cabe mencionar que un grupo focal es una serie de preguntas planificada en
debates destinados a obtener las percepciones sobre un area de interés definido en un
ambiente permisivo, no amenazador. Cada grupo se lleva a cabo con 5 a 10 personas
dirigido por entrevistador un experto. Las discusiones estan relajadas, ya menudo los
participantes disfrutan de compartir sus ideas y percepciones (Krueger & Casey, 2009).

Como resultado de este método, se obtuvo que 7 de cada 10 alumnos utilizan las
computadora diariamente, 8 la utilizan para realizar traducciones, 10 la utilizan
generalmente para realizar tareas, y finalmente, se obtuvo con 6 menciones que el uso
del internet con fines educativos no se cumple dentro de la escuela ya que los equipos
estan se encuentran en mal estado o los profesores no cuentan con la experiencia y el
conocimiento necesario para impartir su clases utilizando estos servicios
proporcionados.

Por otra parte, con la aplicacién del cuestionario se obtuvo que el estilo
predominante fue el estilo teérico con el 25% del total, 20% fueron activos, 19 %
pragmaticos, 19% reflexivos y 17% de los alumnos obtuvieron un estilo de aprendizaje
mixto. Por lo tanto, se puede concluir que en la actualidad los programas educativos
tienen un impacto en el estilo de aprendizaje tedrico debido a que el estudiante se
concentra mas en los libros que en las actividades didActicas.

Es importante sefialar, que los 4 estilos tienen un porcentaje similar por lo que
dentro de la planeacién didéctica fue necesario disenar actividades abarcando a los 4 EA
pero enfocados en el predominante. Cada persona no tiene un solo estilo, sino mas bien,
un perfil de aprendizaje.

Con la obtenciéon de dichos resultados, se elaboré una propuesta titulada
“Estrategias interactivas para la ensefianza del inglés con alumnos teéricos de escuelas
secundarias mediante el uso de las TIC” cuyo objetivo era implementar estrategias
interactivas en la clase de inglés para motivar y facilitar el aprendizaje del idioma.

Esta propuesta se llevo a cabo en la Escuela Secundaria Estatal #33 localizada en

la ciudad de Hermosillo con estudiantes de tercer grado con un grupo en particular para
observar y estas estrategias realmente funcionan. Por lo tanto, se planearon actividades
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en funcién de los recursos que habia en la escuela sin embargo, no se dieron abasto ya
que los grupos son muy numerosos por lo que varias veces se suspendi6 el uso de las TIC
y se continuo con el trabajo del libro.

Es facil inferir que para elevar la calidad educativa en México y lograr una mejor
retencién de conocimientos, el uso de las TIC no es esencial en el aula. Sin embargo, a
pesar de que los estudiantes prestan mas atencion haciendo uso de ella, los profesores
pueden lograr la mismo teniendo las habilidades necesarias para motivar y aplicar las
estrategias de ensenanza adecuadas de acuerdo a las caracteristicas del grupo para que
los alumnos tengan la completa libertad de compartir opiniones.
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Capitulo 59
Perfil del director escolar actual. Propuestas para una formacion
completa

Isaac José Collado Navarro
IES San Vicente Ferrer, Valencia

El presente articulo intenta mostrar la importancia que tiene la formacién y
preparacion del director escolar dentro de los modelos educativos actuales. Importancia
debida al cambio de papel que este cargo debe asumir en todos los centros educativos.
En estos, tanto director como equipo docente deben convertirse en motor de cambios y
mejoras en el centro. El trabajo presenta unos bloques formativos que engloban los
diferentes apartados que deben caracterizar la formaciéon y nombramiento del director.
Estos bloques se proponen tras realizar un breve repaso por las exigencias educativo-
institucionales y sociales que han influido en este cargo. Asi como se analiza tanto el
modelo que propone el anteproyecto LOMCE como las diferentes competencias que el
estudio bibliografico sefiala para este puesto.

OBJETIVOS

El objetivo principal de este trabajo es mostrar la importancia de una completa
formacion inicial y continua del director escolar en el modelo educativo actual. Para
alcanzar este objetivo se desarrollan a su vez los siguientes objetivos especificos: 1)
indagar en el modelo directivo que propone el actual anteproyecto de ley LOMCE; ii)
mostrar las cualidades y competencias demandadas a los directores en la actualidad; iii)
investigar los factores gerenciales que un director deberia tener en cuenta; ii ii) proponer
bloques formativos que deberian componer la formacién del director.

METODOLOGIA

Se ha realizado una busqueda bibliografica entre las principales fuentes que
estudian las caracteristicas que deberia poseer un director escolar dentro del marco
educativo actual, realizando una revisiéon de los cambios que ha sufrido dicho cargo.
Ademas, se analiza el Anteproyecto de Ley Organica para la Mejora de la Calidad
Educativa (LOMCE) en busca de las funciones y competencias que este otorga al
director. Para concluir, teniendo en cuenta el modelo propuesto actual y las
competencias demandadas al director, se proponen diversos bloques formativos que
deberian formar parte de su preparacion.

MARCO TEORICO

En la actualidad, Espana estd inmersa en un proceso de modificaciéon de su
sistema educativo, este proceso pretende mejorar los resultados escolares que le sitien
dentro del promedio de los paises de la OCDE. Por ello, el debate educativo, concretado
en el anteproyecto LOMCE, busca una reforma profunda de todo aquello que conduzca
a un aumento de la calidad educativa. Como indica Maureira (2006) el éxito en
educaciéon se produce por una gran multiplicidad de factores que influyen en los
estudiantes, siendo uno de ellos el estilo de gestion de los directores, situdndose como el
eje sobre el que se deben apoyar los cambios educativos de este siglo (Fernandez, 2002).
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Asi pues, el presente trabajo pone de manifiesto las cualidades, capacidades y
competencias que deberia atesorar la figura del director escolar en la actualidad,
mostrando la necesidad de una preparaciéon y formacién, tanto inicial como continua,
mucho mas extensa.

Los sistemas educativos tienen la necesidad de adaptarse a los cambios a los que la
sociedad se enfrenta, y junto a ellos, el director también tiene que evolucionar. Asi, se
pasé desde un modelo, de los anos 50 y 60, de director autocratico con un alumnado que
compartia valores de disciplina, orden y autoridad, hasta llegar a convertirse en un
director democratico, con un alumnado desmotivado y que, con frecuencia, no comparte
los valores de la institucién en la que se ve “cautivo” (Alvarez, 2003).

Tabla 1. Evolucién histérica del papel del director

Periodo Caracteristicas sociales

Papel del director

Enormes cambios tecnolégicos a
los gque el profesorado debe
adaptarse.

Gran presion sobre el éxito del

Afios 50 v 60 Homogeneidad social. Director autocratico. Representacion
Walores v actitudes compartidos instimcional, controlar el desarraollo de
en términos de disciplina, orden v las ensefianzas.
autoridad.

Ajios 60 v 70 Modelo libertario. Es la raiz de Debe ser capaz de atender las
nuestro actual sistema. necesidades de un grupo de alumnado
Heterogeneidad heterogéneo.

Aifios 90 Alumnado “cauntivo™ v Estilo de liderazgo compartido.
desmotivado. Director preparado, se enfrenta

continuamente a retos académicos v
conflictivos.
Hace participes a todos los agentes del

sistema.

sistema.

Fuente: Alvarez (2003).

Asi, ante estos nuevos retos sociales, el director tiene que asumir diferentes tareas
para gestionar su centro:

Tabla 2. Resumen de las consecuencias de los cambios sociales y su repercusién en el director escolar

Cambios sociales

Consecuencias en el papel del director

Conirol del gasto educativo Director-gestor econdmico.

Sistema educativo universal Director-gestor de conflicto.

Director-mediador entre familia v sistema.

Movimientos migratorios Director-lider ante la diversidad.

Concepto de trabajo v empleo Director-analista social.

Irrupcion de las nuevas tecnologias * Director-impulser de nuevas formas de trabajar.

-)

Fuente: Fernandez (2002) y Alvarez (2003).

Insatisfaccion del profesorado Director-coach.
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Actualmente, el Anteproyecto de Ley Organica para la Mejora de la Calidad
Educativa (LOMCE, 2012) propone una nueva etapa de la direccién en Espafia. Y a
pesar de que no estan desarrollados y concretados todos sus aspectos, si que muestra un
aparente cambio en el papel del director buscando una mayor profesionalizaciéon del
puesto.

Cuadro 1. Resumen de los cambios en el papel del director propuestos en el anteproyecto LOMCE

* Bisqueda de profesionalizacion a través de un sistema de certificacion.

e Refuerzo de la autonomia de los centros v de la gobemanza del director
en busca de calidad educativa.

e Liderazgo directivo.

e Autonomia en la planificaciéon de acciones y herramientas, evaluacion
de los resultados y rendicion de cuentas.

e Autonomia de gestion de recursos humanos, materiales y financieros.

e Capacidad del Director de establecimiento de requisitos v méritos
especificos para los puestos ofertados de personal funcionario, asi
como para la ocupacion de puestos en interinidad.

e Proposicion del Director, de forma motivada, del nombramiento de
profesores que, habiendo trabajado en los provectos de calidad, sean
necesarios para la continuidad de los mismos.

e Acceso al puesto de Director a través de concurso de méritos.

¢ Formacion directiva.

¢ Rendicion de cuentas.

Fuente: Anteproyecto LOMCE (2012)

Asi, esta reforma educativa recoge uno de los cambios en materia de educacién
que muchos paises ya poseen: mayor libertad y autonomia en los centros, con el objetivo
de disponer de recursos adecuados y definir claramente funciones y responsabilidades.
Esta corriente de “gerencialismo” que dota de mayor autonomia al centro, es defendida
por autores como Escudero (2004), para propiciar una mayor participacién y aportacion
de todos los agentes y actores educativos. El objetivo es que Directores y Equipos
Directivos puedan realmente influir en la calidad y eficacia de estas organizaciones
(Maureira, 2006).

Para ello, en un modelo educativo donde el director debe influir y gestionar todos
los aspectos de su centro, aumentan las capacidades que el director deberia poseer. Asi
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pues, Martinez (1984), Fernandez (2002), Gonzalez (2003), Lorenzo (2004) y Maureira
(2006), hablan de que el director deberia poseer capacidades como:

» Lectura de la realidad y perspectivas de futuro.

¢ Capacidad para analizar puntos fuertes y débiles del centro.

» Autoestima y fuerza emocional para afrontar los problemas diarios.

* Puente entre centro y comunidad.

* Fuerza de propésitos para asumir conductas firmes.

» Habilidad para superponer los objetivos educativos por encima de tareas
administrativas y/o gerenciales.

* Impulsor del buen clima de relaciones humanas en el equipo docente.

» Capacidad para implicar a todos los miembros.

e Compartir el liderazgo: ser lider de lideres (Sergiovanni, en Gonzalez, 2003, p.8).

Esto hace para Fernandez (2002) y Lorenzo (2004) que surjan tres factores o
ambitos esenciales en los que el director debe estar preparado en esta nueva gestion:

e Desarrollar una cultura de centro en la que converjan todos sus miembros
compartiendo una misma misién y visién de la organizacién.

* Gestionar de forma moderna maximizando recursos (econémicos, materiales y
humanos).

¢ Promover un liderazgo educativo por encima de cualquier otra tarea, ya que el fin
ultimo del director es la mejora de la ensenanza.

CONCLUSIONES Y PROPUESTAS

Las corrientes actuales sobre el estilo de liderazgo de un director y sobre sus
competencias y funciones, abogan por un estilo “gerencialista” basado en la autonomia
en la que el director pueda gestionar todos los recursos de que dispone de su centro de
una forma mas independiente y profesional, modelo que asume el anteproyecto LOMCE.
Por ello, este director debe tener la preparacion suficiente para afrontar los retos diarios
que implica la exigente tarea de influir de forma verdadera sobre los resultados
educativos de su centro. Por tanto, debemos plantearnos un nuevo modelo de formaciéon
inicial y continua del Director y del Equipo Directivo si se persigue un verdadero
liderazgo educativo eficaz (Vazquez y Angulo, 2006).

El estudio de Ojembarrena (2000) muestra cémo los directores consideran que la
formacion principal para este cargo se produce en la practica real. En cambio, como
apunta Martinez (1984) el director debe convertirse en un profesional de la educacion,
con una personalidad definida, en el que deben integrarse un conjunto de factores
intelectuales, técnicos y personales muy importantes para actuar eficazmente en el
centro.

Asi pues, se puede concluir este trabajo planteando una serie de bloques
formativos en los que estarian contenidos todos los aspectos exigidos a estos
profesionales. Para ello se han considerado las caracteristicas, competencias y tareas
gestoras presentadas anteriormente, asi como el anélisis de las Funciones del director
desde el reglamento de Centros Estatales de Ensefianza Primaria de 1967 hasta la LODE
realizado por Martinez (1984).

250



Reflexiones, Analisis y Propuestas sobre la Formacion del Profesorado de Educacion Secundaria
Volumen I

Tabla 3. Propuestas de bloques formativos del director escolar

Formaciéon en Posibles Materias
hiejorarla coordinacion,
Bloque 1 Estilos de liderazgo orientacion, comuricacion, ete. LidEIEEEFJ, PNL,
con el resto de agentes Coaching. ..
educativos
Bloque 2 Eelaciones Potenciarlas an:n:iarpzs gritre I".-[.arkgt_ing_: relaciones
institucionales centro v cornurnidad nstitucionales. ..
Bloque 3 Gestion de recursos Maximizar los recursos del _ Gesﬁﬁn.emnﬁnﬁca,
centro jomadas intercentros. ..
Muevas tecnologias,
modelos pedagogicos

Potenciar acciones de mejora

Elogue 4 | Dinamicas educativas o
académicas

actuales, jomadas
mtercentros, nuUevos

modelos educativos. ..

Fuente: Realizacion propia
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Capitulo 60

“Aprendiendo a aprender aplicando los avances de la
Neurociencia”. Una experiencia formativa con profesores del
LLE.S. “La Marisma” de Huelva.

Manuel Garcia Delgado, José Antonio Ruiz Rodriguez y Rosario Medina
Salguero
Universidad de Huelva

INTRODUCCION

El gran avance de la Neurociencia en los dltimos tiempos ha dado lugar a un
estado de necesidad para recurrir a la interdisciplinariedad abordando de por si los
problemas que se le presentan. Entre ellos se encuentran aquellos que se refieren a
dudas claves para el avance de la educacion y su aplicacion.

Blakemore y Frith (2005), citado en (De la Barrera y Donolo, 2009) afirman que
“tal vez el objetivo de la educacién para los adolescentes deberia cambiar e incluir un
refuerzo de control interno, esto es, por ejemplo, un aprendizaje autorregulado, cierta
evaluacién critica del conocimiento transmitido y habilidades de metaestudio”. Es por
ello, que la educacion secundaria y la Neurociencia son dos términos que deben de ir de
la mano al tratarse de un estudio caracterizado por el cerebro y la mente, dos aspectos
ligados al mundo de la educacién.

Como consecuencia directa de este marco teérico que imprime relevancia a esta
metodologia concreta de aprendizaje a través del desarrollo de competencias basicas, el
trabajo que presentamos alberga como objetivos principales:

* Mostrar la experiencia (auto)formativa que se esta llevando a cabo en el IES “La
Marisma” de Huelva en forma de Proyecto.

e Analizar y dar a conocer aquellas practicas, avances y reveses que se vienen
produciendo en el desarrollo del citado proyecto.

» Reflexionar sobre la situacién de la formaciéon del profesorado de Educacién
Secundaria.

Hacemos por tanto participe a la sociedad de una novedosa experiencia de trabajo
en la Educacion Secundaria que no solamente sintetiza las propuestas que a nivel
europeo se vienen promulgando sobre la educacién, sino que ademas incorpora los
avances que se estan produciendo en un campo de investigacién, hoy dia atin no muy
conocido, como es el de la Neurociencia. Es un trabajo en el que la reflexiéon de los
protagonistas y el anélisis de aquellos resultados que estan produciéndose a nivel escolar
han de servir para estimular y despertar el interés en la comunidad educativa en relaciéon
a una propuesta de trabajo bastante atractiva y desarrollada igualmente en otros centros
de la comunidad andaluza que participan de esta iniciativa.

METODO

Este trabajo parte de un disefio de investigacién cualitativa en el que las
principales estrategias para la recogida de informacién han sido: las entrevistas
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semiestructuradas realizadas a la coordinadora del proyecto en el centro, al coordinador
del proyecto en el CEP y al experto colaborador en la puesta en practica de los nuevos
descubrimientos de la Neurociencia; la revisiéon de material documental perteneciente al
proyecto (ficha del proyecto); y las conversaciones informales mantenidas con
profesores implicados (coordinadora de proyecto, jefe de estudios adjunto y un profesor)
en el desarrollo del proyecto, asi como la opinién de uno de los alumnos que son
participes igualmente de esta experiencia.

La informacién obtenida, parte ha podido ser recogida en audio y parte no, ha sido
categorizada y analizada en programa informatico MAXQDA a través del siguiente
disefio categorial: a) Proyecto; b) Practica; ¢) Exito-Fracaso; y d) Formacién del
profesorado.

RESULTADOS

Una vez concluida la fase de analisis pasamos a resefiar los aspectos mas
interesantes que definen la experiencia del proyecto “Aprendiendo a aprender aplicando
los avances de la Neurociencia”.

El proyecto se instala en un centro de Educacién Secundaria de la ciudad de
Huelva (IES “La Marisma”) cuyo enclave fisico esta caracterizado por unas condiciones
sociales desfavorecidas por una parte, y en el que el Departamento de Orientacién cobra
una especial relevancia (doce profesionales) dentro del mismo para dar una respuesta
adecuada a la diversidad de necesidades educativas que poseen gran parte de los
alumnos que estan matriculados en el centro por otra.

Fruto de este escenario y a raiz del interés de “un grupo de profesores/as sobre las
recientes innovaciones que la Neurociencia esta posibilitando en la mejora del
aprendizaje del alumnado y, consecuentemente, una mejora en las Competencias
Basicas”, surge este proyecto; inicialmente emerge como una necesidad autoformativa
con la que tratar de mejorar el proceso de ensefnanza-aprendizaje en el centro y
aumentar asi el rendimiento escolar teniendo como finalidad, alcanzar un marcado
cambio en la did4ctica, conociendo y utilizando en el aula las nuevas innovaciones que
aporta la Neurociencia”.

Es esta una iniciativa a la que se anexiona gran parte del profesorado del centro
(“diecisiete profesores de entre todas las etapas educativas: compensatoria, PCPI,
Materias comunes: naturales, sociales, lengua, matematicas, tecnologia y filosofia; ciclos
formativos: administracion, jardineria, etc.”) y junto a ellos Enrique Bono, “precursor y
experto en la implementacién de los nuevos descubrimientos de la Neurociencia y su
incidencia en las estrategias de aprendizaje a aplicar con alumnado de Educacién
Secundaria”), que seran los encargados de desarrollar el plan de actuacién para el centro
durante el curso académico 2012/2013.

La planificacion y por consiguiente la estructura basica del proyecto que
presentamos se sintetizaria de la siguiente manera:

e Trabajo individual: El experto facilita la estrategia de aprendizaje a trabajar en

cada mes a la coordinadora del proyecto, quién a su vez la reparte entre los
compaiferos para su comprension y su concrecion a través de una planificaciéon y
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desarrollo de actividades de aula, unido a la reflexién de la puesta en marcha y
evaluacién de los resultados obtenidos con el alumnado.

» Trabajo en pequefio grupo: 2 6 3 participantes son los encargados de exponer cada
estrategia al resto del profesorado implicado.

* Trabajo en gran grupo: Se realiza una reunién mensual para poner en comun
el desarrollo de la estrategia trabajada durante ese mes: coémo nos ha ido, qué
actividades hemos desarrollado, qué dificultades nos hemos encontrado y qué
propuestas de mejora harfamos. Después se afronta otra estrategia.

e Trabajo en la plataforma COLABORA: La coordinadora del proyecto-grupo
abre un foro de discusion (a mitad de mes) y un diario (a final de mes) en los que
se recogen las aportaciones de todos los participantes (desarrollo de la accién,
dificultades y propuestas de mejora hacia la estrategia).

Por lo tanto, este seria el disefio de un proyecto con el que el IES “La Marisma” ha
conseguido introducir los novedosos avances de la Neurociencia no solo en el proceso de
aprendizaje del alumnado, sino que también lo ha trasladado de una manera muy
positiva a la Formacién del Profesorado.

CONCLUSIONES

A modo de conclusién, recogemos algunas de las impresiones que los entrevistados
nos han aportado sobre el mismo, y que sintetizan de primera mano las virtudes y
necesidades de este proyecto en primer plano y de la Formacién del Profesorado de
Educacién Secundaria en segundo.

Aspectos positivos:

» El proyecto ha generado la adquisicién de un compromiso comun por parte del
grupo de profesores implicados, y al mismo tiempo ha favorecido el
conocimiento y la valoracién del trabajo del resto del profesorado.

* Se ha promovido entre el profesorado una modalidad de formacién con la que
estan bastante satisfechos ya que se visualizan los avances producidos (a nivel
académico y personal) y de igual modo ha permitido inclusive, la extrapolacién
de parte de las premisas del proyecto a la educacién familiar.

Aspectos a mejorar:

» Por una parte seria preciso disponer de mas tiempo para poner en marcha cada
una de las estrategias de aprendizaje en el aula, y por otra, convendria promover
al menos una reunién mas a lo largo del mes con la que compartir los avances o
dificultades del proceso en el mismo momento y no tanto al final.

e En cuanto a la Plataforma COLABORA, pese a su utilidad, atiin no se obtiene todo
el rendimiento posible que cabria obtener de la misma. Es un apartado en el que
todos colaboran para tratar de mejorarlo

* Finalmente, pese a que la Formacion que recibe el Profesorado de Secundaria en
los propios centros es una iniciativa bastante adecuada, siguen demandando por
un lado la presencia de alguien que guie/supervise in situ el proceso (tal y como
se realiza en este Proyecto), y por otra parte, se disponga de una disposicién
horaria que posibilite al acceso a este tipo de formacion.
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Capitulo 61
Criatividade no ensino: Um Desafio na Formacao de Professores

Paula Farinho, Maria Joao Delgado, Eva Corréa e Hugo Gongalvez
Instituto Superior de Ciéncias Educativas - ISC

O conceito de criatividade no seu sentido etimolégico e semantico refere-se a
criagido e provém do verbo criar, da capacidade de dar existéncia a algum facto, de
extrair alguma coisa do nada, do que nio existe, de estabelecer relacoes até ai nao
concebidas pelo meio, de inventar, de descobrir algo novo, de inovar. Contudo, no
dominio cientifico, esta visio minimalista parece estar ultrapassada, pois o conceito
mais restrito de criatividade apresenta uma enorme complexidade, uma vez que envolve
diferentes componentes. De referir, que este conceito tem sido objeto de estudo em que
muitos autores o tém tentado definir através de distintas correntes teéricas. A partir do
século XX, sdo intmeras as tentativas de caracterizar e definir o que é ser criativo,
contemplando aspetos sociais, psicolégicos e cognitivos, interligando espacos distintos
de perspetivacdo, nomeadamente a focagem centrada na pessoa, no processo/meio/ato,
no produto/objeto/fim, no ambiente.

Torrance (1974) considera que

a criatividade consiste no processo de perceber lacunas ou elementos perturbadores
em falta, de formar ideias ou hipéteses a respeito delas, de testar essas hipoteses e de

comunicar os resultados, possivelmente, modificando e voltando a testar as hipéteses (p.
34).

J& Guilford (1976, citado por De la Torre, 2005, p. 225) diz que a “criatividade é
Unica ou miultipla, sugerindo que fujamos da falacia de crer que tal palavra significa
exatamente uma sé coisa, ainda que atendamos a univocidade”. Por sua vez, Rogers
(1983) esclarece a criatividade como sendo o aparecimento de um produto original
devido a tendéncia autorrealizadora. No entanto, para Alencar et al. (1996), a
criatividade é:

um fenémeno complexo e multifacetado, que envolve uma interagio dinAmica entre
elementos relativos a pessoa, como caracteristicas de personalidade e habilidades de
pensamento, e ao ambiente, como o clima psicolégico, os valores e normas da cultura e as
oportunidades para expressido de novas ideias(p. 3).

Como podemos verificar a defini¢do do conceito de criatividade é demasiado vasto
e disperso, fruto da multiplicidade que a rodeia. S6 recentemente é que a criatividade e
o seu estudo se tornaram importantes para o ser humano. Hoje, admite-se que para a
sociedade progredir, ndo caindo na inércia, e para o individuo obter o seu pleno
desenvolvimento, qualquer sistema educativo devera ter particular atengdo a promogao
da criatividade. Segundo Corréa, E. (2011, p. 76) “O desenvolvimento da criatividade s6
faz sentido se tomarmos em consideragdo as componentes socioculturais, de modo a
que o processo criativo seja também um processo inovador de transformagio e de
mudanga”. Tal perspetiva vai ao encontro do que Farinho, P. (2011,p. 616) menciona
quando refere que

Num periodo que se caracteriza pelas mudancas organizativas, curriculares,

tecnolégicas, sociais, dos saberes e dos fazeres, pretende-se que o cidaddao também ele se
transforme e se adeque a2 imagem desta nova era que denominamos de pés-moderna.
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No Curriculo Nacional do Ensino Basico (2001) é particularizada a importancia da
criatividade, referindo que no final do ensino béasico o aluno deve “realizar atividades de
forma auténoma, responsavel e criativa” (p. 15), o que pressupde “identificar,
seleccionar e aplicar métodos de trabalho, numa perspectiva critica e criativa” e
“valorizar a realizacido de actividades intelectuais, artisticas e motoras que envolvam
esforco, persisténcia, iniciativa e criatividade” (p. 24).

Assim, o Sistema Educativo e o ensino poderao e deverdo, contribuir para um
melhor e mais estruturado desenvolvimento das competéncias criativas dos alunos, pois
esta competéncia existe “em estado potencial em todos os individuos, sendo passivel de
ser desenvolvida.” (Leitdo, 2006, p. 90). A mesma autora defende que em todas as areas a
criatividade assume grande importancia, nomeadamente no que diz respeito a possiveis
resolucoes adequadas, originarias de problemas ja existentes, ou como medida de
resolucdo aos que se colocam pela primeira vez.

Santos e Balancho (1993) utilizam uma metéafora comparando a escassez de um
desenvolvimento sisteméatico da expressdo criativa a um mecanismo inadequado, onde o
professor se torna um “arado ferrugento e a turma a terra arida que nao consegue ser
lavrada.” (p. 12).

Por outro lado, De la Torre (2005), baseando-se nos principios de Logan e Logan
(1980), afirma que a flexibilidade assume particular importancia no ensino criativo.
Tanto a pessoa, como os produtos dever-se-d0 ajustar e adaptar aos contextos
educativos, tendo em consideracdo as limitacdes, bem como as reais competéncias dos
individuos. Refere ainda a importancia da adocdo de metodologias indiretas, e explica-
as como sendo momentos de “andlise, reflexdo e busca” (p.160), que fazem parte da
construcdo do conhecimento, onde as pessoas sdo parte ativa no processo de ensino-
aprendizagem. Para De la Torre, (2005, p. 160) o ensino criativo é aquele que “se
converte na arte de perguntar, sugerir, propiciar pistas, indicar alternativas (...)
orientado pelo desenvolvimento de capacidades e habilidades cognitivas” que visam
observar, resumir, relacionar, deduzir, questionar, criar, dramatizar, refletir e
reestruturar.

E crucial que os professores se consciencializem que a promocio de criatividade
nao é apenas lidar com a producdao de uma crianga, é sobretudo desenvolver praticas
que estimulem as competéncias imaginativas, de autoestima e a exteriorizacdo de
sentimentos vivenciados num determinado contexto.

Segundo Farinho, P (2011)

A escola de hoje é muito diferente da escola de ontem; deixou de ser um espaco de
transmissio de conhecimentos, e passou a ser um espaco onde se aprende a conhecer,
aprende a aprender, aprende a fazer, aprende a viver com os outros. Em suma, um espaco
onde se aprende a Ser (p.616).

A criatividade assume particular importancia na educagdo nos nossos dias,
devendo esta ser sistematicamente explorada por um professor criativo. Assim, a
presente investigacdo tem como objetivos gerais a promocido e o desenvolvimento da
literacia artistica em todos os intervenientes, explorando atividades criativas abrangendo
diferentes tematicas. Como defendem Delgado, M.J. e Albuquerque, H.(2009) importa
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fundamentar propostas de trabalho na 4rea das exposicoes das estruturas
museolégicas, de modo a possibilitar a implementacio de programas e actividades
integradas, tendo em vista a educagio e a constru¢cdo do conhecimento, no contexto de
mudanga das necessidades sociais e culturais (p.6).

Paralelamente, este estudo, pretende verificar se existe a possibilidade de
planificar uma sequéncia de atividades criativas ajoranjam tematicas diversificadas e
permitam o desenvolvimento de competéncias crawva contexto educativos.

Embora ancorado aos pressupostos de uma investigacdo acido, segundo Vieira et
al. (2006), este estudo tem como designacdo mais acertada a de reflexdo-ac¢do. Por
ultimo, referir que a metodologia utilizada vai ao encontro dos objetivos de formacao
dos professores referidos em Vieira et al. (2006):

1. Problematizar contextos pedagégicos e de formacédo; 2. Indagar teorias (e) praticas
pedagégicas; 3. Promover uma pedagogia centrada nos alunos e na aprendizagem; 4.
Valorizar a autodirecgéo e a colaboragido no desenvolvimento profissional; 5. Promover um
posicionamento critico face a profissao (p. 52).

Esta investigacdo foi desenvolvida entre 2011 e 2012 numa escola do concelho de
Odivelas — Lisboa em que participaram 24 alunos e uma professora.

Na recolha de dados utilizaram-se alguns instrumentos, nomeadamente, uma
entrevista semi-estruturada, o turbilhdo de ideias produzido pelos alunos e os diarios de
bordo reflexivos.

Relativamente as conclusdes, podemos referir que se encontraram solugdes
originais, diversificadas e alternativas numa planificacdo de atividades e se conseguiram
definir algumas estratégias criativas adequadas as diferentes areas curriculares.

Apraz-nos constatar que é possivel, cumprir o programa curricular e elaborar uma
sequéncia de atividades criativas permitindo a expansado da criatividade. Em todas as
tarefas mencionadas perceciondmos o desenvolvimento da literacia artistica em todos os
intervenientes. Estas, abrangeram diferentes tematicas, influenciando assim “o modo
como se aprende, como se comunica € como se interpretam os sinais do quotidiano”,
contribuindo “para o desenvolvimento de diferentes competéncias”, refletindo-se “no
modo como se pensa, no que se pensa € no que se produz com o pensamento.” (ME-
DEB, 2001, p. 149).
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Capitulo 62
Didactica de la filosofia en el bachillerato del siglo XXI y
formacién del profesorado

Ceferina Fernandez Hernandez
Ministerio de Educacion y Ciencia

La tematica a dilucidar toma interés en los afios ochenta justamente cuando
Tejedor Campomanes, Ignacio Izuquiza, y Gémez Llorente surgen en el panorama de la
didactica de la filosofia explicitando la necesidad de innovarse en materia de filosofia,
esto es, por parte del profesorado debe surgir preocupacién por la didactica de la
filosofia.

No basta preocuparse por dar los contenidos de la materia a través del libro de
textos, Unica y exclusivamente sino que existe necesidad de desarrollar las tematicas del
curriculo a través de diferentes medios y métodos. A inicios del siglo XXI se piensa que
en el libro de textos encontramos todo lo que hay que encontrar: contenidos,
vocabularios, comentarios de textos, etc. Sin embargo, muchos de los contenidos se
encuentran fuera de lugar en la praxis del profesor asi como los medios empleados los
encontramos en multitud de casos desfasados. Pensamos, pues, que la experiencia del
propio profesor debe determinar el desarrollo del curriculum del bachillerato en materia
de filosofia. El profesorado no parte de las mismas experiencias porque vienen de
distintos centros, y, tampoco de la misma formacién. Los distintos niveles del
profesorado en un centro educativo y en los departamentos, y, en particular, en el de
filosofia imposibilita en muchos casos la consecucién de ojetivos por niveles y grupos.
Existe la necesidad de que sean los catedraticos quienes marquen las directrices del
departamento de filosofia por su mayor formacién y méritos en la materia cuya
experiencia como catedratico le avala quien cumplird la funcién de ayudar a los
miembros del departamento los niveles adecuados asi como a establecer las medidas
metodolégicas para atender a la diversidad, y los estudiantes con menor ritmo en el
trabajo intelectual llegaran a conseguir el nivel de los grupos y cursos. El libro de
lectura, pues, se hace necesario para que el alumnado piense en temas y problemas
actuales de la filosofia. Desde El Tratado de la Tolerancia de Voltaire donde se analiza
un tema de injusticia social en Francia, y que es temética de actualidad en la Espana del
siglo XXI a un libro como Las preguntas de la vida de Savater donde el estudiante
encontrara tematicas especialmente filoséficas que le haran reflexionar como la vida y la
muerte.

El nivel de la filosofia en el bachillerato,y la comprension de la materia debe
hacerse desde lecturas que sirvan de complemento a los estudiantes, a su libro de textos,
y otras actividades que ayuden a comprender lo que no se comprende como la
comprension e interpretacion de la pelicula de Liliana Cavani, Mas alla del Bien y del
Mal. Nos posicionamos en contra de bajar los niveles y contenidos en el bachillerato se
trata mas bien de reflexionar sobre como hacer nuestra tarea de profesores para
conseguir los objetivos de nivel. A modo de corolario, pensamos que hay que ensenar a
pensar.

El profesor debe preocuparse de su formacién no sélo a través de los CEPS sino
mediante la formacién continua del profesorado a través de doctorados, cursos de
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especializacion, conferencias, que no les haga perder el espiritu critico que desarroll6 en
su formacién inicial como profesor.

La Inspeccién Técnica de la Rioja expresa claramente la importancia que adquiere
como funcién de los inspectores la preocupacion por la formaciéon del profesorado en su
funcién de asesorar. La formacién continua del profesorado es necesaria. La inercia de
los que acaban de sacar oposiciones asi como de los que llevan mucho tiempo en la
ensefianza en materia de formacion del profesorado va en detrimento de la calidad en la
educacion. Los perjudicados son los alumnos dado que sus resultados académicos son
inferiores asi como la formacién completa de la que carecen perudicando su futuro en la
Universidad, la sociedad, y en el plano profesional.

La dedicacién a la ensefianza conlleva la preocupaciéon por los derechos de la
educacién, y, por tanto, como diria Savater en Etica y Ciudadania, los deberes de la
educacion. Los profesores tienen el deber de formarse continuamente. En los afos
ochenta se decia reciclarse para estar al dia en las tematicas relativas a sus materias y
metodologias actuales a aplicar en las aulas. La revista Paideia en los anos ochenta
hablaba de reciclarse el profesorado de filosofia tras venir de un estado educativo en la
época de Franco donde la innovacion pedagoégica era basicamente inexistente, y la
formacion del profesorado se cefiia a sacar unas oposiciones y nada mas. Tejedor,
Campomanes y Gémez Llorente aavisaban de salir de la pereza al profesorado para
constituir una educacién de calidad. El profesorado debia moverse en el plano de la
innovacién pedagdgica, y para ello habia que formarse, leer, estudiar, hacer doctorados
asi como aprender de otras practicas educativas que se han implantado en Estados
Unidos y en Iberoamérica. El método de Matthew Lipman de filosofia para nifios de diez
a dieciocho afios fue una experiencia que se desarroll6 en algunos centros educativos en
Espafia. Lo interesante de la experiencia educativa produjo en el profesorado que
pudimos impartirla un bienestar personal y profesional asi como la profundizacién de
nuevos modos de hacer filosofia.

A inicios del siglo XXI nos parece que los CEPS se remiten en sus cursos de
formacién continua a esos modos de hacer filosofia de los afios ochenta propiciados por
la experimentacién de las reformas educativas. No hay novedad ni en el modo ni en la
forma, y, mas bien quedan anticuados y mal realizados. En consecuencia, muchos
profesores prefieren asistir a los cursos que imparten las Universidades para formarse
porque no hay novedad ni motivacion en los cursos de los CEPS.

La Universidad, forma e informa y es agradecidacon los participantes de los cursos
de formacién continua (Uned, UIMP, Universidad Internacional de Andalucia, etc.). El
profesorado tiende a asistir mas a estos cursos aun saliendo de sus bolsillos los gastos
relativos a su formacion.

La situacién creada es negativa para el profesorado,y para la situacién aactual que
vive el pais.

La formacién del profesorado presenta limites, y los limites derivan del
profesorado por una parte, y los CEPS por otra que estan desfasados para personas de

una amplia experiencia profesional.

¢Qué hacer? ;Como cambiar la situacion de las cosas? Pensamos que en los CEPS
deberian trabajar personas que tengan una mayor formacién y que conozcan qué se hizo
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en otros tiempos, y comprendan que lo que hacen no es novedoso, no es una inversiéon
en la calidad en la Formacién del Profesorado.

En definitiva, pensamos que lo que se hace ahora en los afios ochenta los
profesores de innovacién pedagégica lo hacian mejor y nos enriquecié profundamente.

Los CEPS deben replantearse su quehacer, progresar otros medios que hagan
ampliar el campo de mira al profesorado; por esta razén, toma interés este Congreso
Internacional.

El analisis y reflexion de la tematica de este Congreso Internacional sobre
Formacion del Profesorado esté realizada en materia de filosofia.

La propuesta mas interesante que se puede hacer toma referencia en la Inspeccién
Educativa quien en su Plan Anual de Evaluacién de los CEPS deberia informar sobre lo
que se hizo, sobre lo que se hace, y qué deberia hacerse para mejorar la calidad de los
CEPS en la Formaciéon del Profesorado. Pensamos que los inspectores con mayor
experiencia en la ensenanza deberian asesorar a los CEPS sobre este aspecto.
Proponemos que contribuiria a la Formacién del Profesorado la presencia de expertos
de otros paises para comunicar sus experiencias en materias de filosofia maxime al estar
ubicados en una ensenanza bilingiie de inglés.
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Capitulo 63
Construccién del conocimiento (pedagégico y disciplinar) en la
formacién de los docentes de secundaria

Fernando Gil Cantero
Universidad Complutense de Madrid

Es habitual en nuestro contexto educativo que de vez en cuando surjan discursos,
procedentes de diferentes frentes, en los que se ataca frontalmente al conocimiento
pedagdégico como un conocimiento escasamente util para la formacién de los docentes
no sélo de secundaria sino también de infantil, primaria, bachiller y universidad. No
faltan tampoco, ocasionalmente, discursos en los que se achaca al gremio de pedagogos
muchos de los males educativos de nuestro sistema de ensefianza, bien en las lagunas
legislativas existentes o en sus excesos, en la formacién de los docentes o, lo que es peor,
en los resultados de aprendizaje de los alumnos. El esquema de razonamiento es bien
llamativo: se trataria de que determinados sistemas de ensefianza tradicionales
funcionan y de que ciertas mentes pedagégicamente pervertidas habrian tenido mucho
éxito en hacer propuestas innovadoras de cambio por las que terminan estropeando lo
que realmente tienen valor y proponiendo, en cambio, medidas que a la larga, desde
todos los puntos de vista, perjudican el nivel educativo de un pais.

Hay muchos elementos particulares en este debate que convendria analizar, pero
dada la brevedad de espacio disponible nos vamos a centrar exclusivamente en
argumentar uno de ellos, el referido a la habitual contraposicién entre el conocimiento
de las 4areas culturales y el conocimiento pedagégico. Nos parece de extrema
importancia que los futuros profesores y los que estdn actualmente ejerciendo esta
funcién vivan con absoluta naturalidad la integracién del conocimiento pedagdgico en la
ensefnanza de sus respectivas areas culturales como una via de especializacién y mejora
de su profesiéon docente y, ademas, de mejora del mismo conocimiento de sus
asignaturas.

Todos los lo que hemos sido alumnos sabemos diferenciar con precisiéon a quienes
consideramos nuestros mejores y peores profesores. Y esta distincién no es siempre
correlativa al dominio del area cultural de esos respectivos profesores.

Esto prueba que la figura de profesor es una profesion en sentido en si mismo y no
es enteramente identificable con el dominio del area cultural de la especializacion
docente de que se trate. Esto significa, a su vez, que no se mejora necesariamente como
profesor o docente por incrementar el conocimiento o especializacién del area cultural
de que se trate. No por profundizar en el conocimiento de las matematicas mas
complejas y especializadas mejoro en la capacidad de explicar ecuaciones de primer
grado a alumnos de secundaria. No por profundizar en el concepto de bien ideal mejoro
necesariamente en la capacidad de explicar a Platén.

Hay, por tanto, una serie de funciones de especializaciéon docente que no forman
parte del area de conocimiento de la especializacién del area cultural de que se trate.
Saber ensenar educativamente filosofia no es un conocimiento filoséfico. Saber ensenar
educativamente matematicas no es un conocimiento matematico.
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Ensefiar algo exige, en primer lugar y sobre todo, dominar ese algo. Y cuanto mas
se domine mejor. En contra de lo que suelen dar a entender esas voces criticas que
veiamos al principio, no conozco ningun pedagogo que como tal haya recomendado que
para la funcién docente no sea necesario el dominio del area cultural que corresponda
ensenar. Ensefiar educativamente algo exige, en segundo lugar, situarse en la
perspectiva precisa de ensefiar-ese-algo. La perspectiva de enseflar es una tarea o
funcién singular diferente, por ejemplo, a la investigacién. Quien ensefia en un contexto
formal tiene que integrar una serie de condiciones que no forman parte de su area de
especializacion cultural.  Sin agotar esas condiciones podriamos categorizarlas del
siguiente modo: Condiciones con respecto a los destinatarios (edad, madurez
psicolégica, tipo de pensamiento); Condiciones con respecto al entorno del centro
(curriculo, aulas, distribucién del tiempo, etc.); Condiciones de ensefianza con respecto
al area cultural concreto de que se trate (objetivos, legislacion, evaluacién, secuencias
instructivas, etc.) y Condiciones pedagdgicas, centradas en conseguir que el sujeto,
ademas de aprender los objetivos correspondiente al area cultural de que se trate,
mejore en capacidades, habitos, actitudes y valores insertos en un proyecto de
emancipacion critica.

Uno de los errores habituales, de caracter pedagégico, frente a este planteamiento,
es acentuar la dimensiéon de las condiciones pedagoégicas senaladas olvidando o
desacreditando el conocimiento concreto del area cultural de que se trate. Este error se
termina manifestando en disminuir considerablemente lo que se ensefia frente a los
modos de ensenarlo. En efecto, desde la perspectiva pedagégica cabe perfectamente
alcanzar muchos objetivos estrictamente educativos con el minimo de aprendizaje de
contenido de un &rea cultural. De hecho, este es un argumento muy habitual en el
mundo de la pedagogia (Tourifidn, 1987) para mostrar la diferencia de objetivos y de
contenido entre un area cultural y el conocimiento pedagégico del mismo: con uno solo
de los temas de curriculo de un area cultural cabe desarrollar las capacidades, habitos,
actitudes y valores que le corresponde a un alumno en un curso o ciclo determinado.
Pues bien, como ejemplo de la singularidad del conocimiento pedagégico nos puede
servir pero como opcion de ensenianza es un error de pedagogiscismo sin sentido.

Desde el otro lado, cabe también mostrar el error habitual, de caracter cultural,
frente al planteamiento indicado, de acentuar el aprendizaje acumulativo de
informacién, de instruccién, sin atender a que se alcance, en efecto, un aprendizaje
significativo, educativo, que redunde en una emancipacion critica junto con el desarrollo
del juicio, los habitos de estudio, la capacidad de debatir, redactar, argumentar, etc. El
discurso pedagdgico no se acentiia, no se singulariza, no adquiere mas identidad, por el
hecho de cuestionar, criticar o minusvalorar el aprendizaje cultural de las diferentes
asignaturas del curriculo. Lo que el discurso pedagégico debe de criticar es que el
aprendizaje instructivo no aspire a alcanzar la formacién educativa de los sujetos, la
adquisicién de una identidad propia y singular y de un juicio, también propio y singular,
sobre la realidad. De hecho, no hay educacion sin algtn tipo de aprendizaje.

El conocimiento pedagégico puede ayudar a un profesor de secundaria en el
preciso esfuerzo de tratar de crear situaciones de instrucciéon educativa que consiga
acercar a sus alumnos a una emancipacion critica con respecto a la mentalidades
dominantes, asi como ser capaz de crear esquemas de comprensién concretos con
respecto al area cultural de que se trate. Es verdad que no todo conocimiento
pedagégico ayuda del mismo modo, e incluso, es justo reconocerlo, hay mucha literatura
pedagogica que literalmente aleja al profesor de los propésitos que acabamos de sefialar.
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Sin embargo, lo que méas nos preocupa es ese colectivo de profesores que desprecian el
saber pedagdégico hasta el punto de considerarlo un obstiaculo para la ensefianza
concreta de sus asignaturas. Todo lo contrario. El conocimiento pedagégico mas util es
el que reivindica, en primer lugar, que el profesor domine el area cultural que le es
propio en su asignatura correspondiente para animarle, en segundo lugar, a que aspire a
que sus alumnos adquieran un juicio propio, situado, exigente frente a la mejora de la
realidad y de si mismos. El saber pedagégico simplemente recuerda a los docentes que
sus asignaturas tienen que contribuir, de algin modo, a ayudar a los sujetos a estar mas
educados, mas formados.
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Capitulo 64
Enrumbar las aulas: reflexiones en torno a los espacios vitales de
formacién

Jorge Wilson Gémez Agudelo
Universidad del Tolima, Colombia

PROPOSITOS
(1) Dinamizar las aulas hacia espacios vitales de formacion;
(2) Fundar perspectivas pedagégicas para potenciar trayectos por-venir;

(3) Configurar procesos de formacién para reconstruir democracia.

PROCEDIMIENTO

(1) Se realiz6 un ejercicio exploratorio' denominado “metaforas de ciudad”, en el
cual se desarrollaron ejercicios audiovisuales que partieron de varios talleres previos de
exploracién subjetiva y que dieron como fruto ejercicios de escritura realizados
audiovisualmente.

(2) Se desarrollaron tres sesiones de trabajo con un grupo focal en el que se
construyeron conjuntamente los conceptos explorados en esta investigacién.

ESTADO DE LA CUESTION

Se encontraron referentes muy importantes de lo que implica un aula enrumbada
y posteriormente se podria indagar en mayor profundidad asuntos como pedagogias
para la alegria o pedagogias enrumbadas. (1) Proyecto Facebook y la pos universidad
que en la Universidad de Buenos Aires se ide6 para generar aprendizajes colaborativos.
Esta perspectiva habla de involucrar mejor los procesos de conocimiento colectivo que
posibilitan las redes sociales y que potencian una cultura de la colaboracién en el
aprendizaje. (2) Edupunk que es una concepcion de la educacion fundamentada en el
“Do it yourself” o “hagalo usted mismo” involucrando procesos de aprendizaje
“inventivos”. Procesos ademas confrontadores en los que ya no mas un alumno
esperando conocimiento sino que se permite cuestionar el statu quo académico
pensando en las crisis y contradicciones propias del modelo capitalista contemporaneo.
(3) La Educacién expandida que “intenta identificar y legitimar nuevas formas de
aprender fuera y dentro del aula, fuera y dentro de los tiempos formales”. Lara (s. f.). Es
decir, una manera de expandir los procesos de formacién por fuera de las aulas y en las
dinamicas propias del acceso a internet ademas de otras formas de aprendizaje
cotidiano. Estos referentes permiten entonces poner en evidencia la posibilidad de
iniciar unos nuevos trayectos hacia pedagogias de la alegria, pedagogias del aula en
movimiento, pedagogias punk o de aprendizajes colaborativos, aperturas del aula en las
que el cuerpo se implique mucho mas en la incorporacién de los aprendizajes
significativos y potentes que orienten una nueva humanidad por venir.
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APORTES, CIERRES-APERTURA
Habitar un aula enrumbada implica pues tres momentos.

 Asistimos a un presente en torno a unas dinamicas sociales que favorecen el acceso
a la informaciéon pero a la vez reducen el horizonte en tanto su ethos
fundamental es orientar la voluntad hacia el consumo (Bauman 2007). Paradojal
condiciéon que subsume la fuerza vital de la exploracion del conocimiento y la
vida a una necesidad de escalar socialmente con el fin basico de ampliar la
capacidad de consumo. La formacion como narracion (Larrosa, 2001) en tanto
posibilidad de diadlogo con otro valido en su auténtica diferencia y poseedor de
saberes diversos que se ponen en tensién desde una postura de humildad del
docente, implica entonces construir escenarios posibles de problematizaciéon de
la existencia. “El problema es entregar la palabra maestro a una persona, cuando
es una responsabilidad de uno mismo” Sergio".

» Las pretensiones de configurar un tiempo cronolégico relacionado con una linea
de tiempo que inicia en la educacién basica y culmina en la educacién superior,
vienen entrando en crisis dado que desde las vivencias cotidianas de quienes
habitan los espacios vitales, el tiempo se percibe de manera distinta y sus
imaginarios se constituyen en fundamento de unas légicas que privilegian la
sensibilidad o como lo propondria Maffesoli (2007), se fundamenta en una ética
de la estética, una ética de comunidades emocionales. Un tiempo entonces que
piensa menos en proyectos y mas en trayectos sensibles, en flujos vitales que
territorializan la ciudad de manera estética (Montoya, 1992). Por ello, es
necesario abrir el aula a potencialidades de lo porvenir, es decir, potenciar la
investigacion como un proceso de indagaciéon permanente de cuestiones
cotidianas, un arribo a puerto presente que reconozca en la tradicién un
sedimento de habitos que potencian el presente en procesos de creacién. Liberar
la creatividad pero siempre en condiciéon de habitancia poética.

“Yo creo que habria que dinamizar las aulas desde la vivencia, Es poner la vida
cotidiana en el aula de clase, los problemas esenciales de la vida cotidiana, Es poner el
cuerpo en evidencia en el aula”. Deisy-Julidn™,

 Si decimos que la democracia esta en crisis diremos bastante poco pues pareciera
verdad irrefutable. Sin embargo, las causas son multiples y podriamos dedicar un
analisis completo a tal empresa. En nuestro caso interesa poner en evidencia un
aspecto relevante relacionado con la poca cercania que tiene la participacion
para los jévenes, pues sus busquedas son més cercanas a mecanismos que
precisamente niegan la institucionalidad o que contrarian a quienes ejercen o
constituyen la norma (Margulis, 1994). Solo basta con observar la creciente
cercania con las barras de equipos de futbol en las que la pertenencia garantiza al
menos reconocimiento en la manada. Una dindmica cultural prefigurativa

(...) que Margaret Mead (...) ve emerger a finales de los afios sesenta y que
caracteriza como aquella en la que los pares reemplazan a los padres, instaurando una
ruptura generacional sin parangén en la historia, pues sefala no un cambio de viejos
contenidos en nuevas formas. (Martin-Barbero, 1998:26).

Por ello se nos hace urgente repensar la democracia en tanto mecanismos de
participacion ciudadana para ampliarla conceptualmente y establecer puentes
necesarios con la democracia participativa donde sea posible otorgar la palabra.
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Permitir la fundacién de comunidades de sentido, es decir, dotar de sentido los procesos
de aprendizaje a partir de mejores condiciones para el trabajo en comunidad pero ante
todo donde sea posible la hospitalidad (Melich, 2000).

Donde todos aprendemos de todos, donde hay un conocimiento que se comparte, no
hay un docente que posee el conocimiento. Tatiana-Sergio".

Se trata entonces de una apuesta pedagogica en la que se parte de si mismo como
referente de mirada frente al mundo y en el que se potencie un maestro como anfitrién
de las aulas enrumbadas, un barco que navegue sin mas pretensiones que la posibilidad
de dar forma a una humanidad por-venir. Un maestro anfitrién es un maestro ignorante
al modo de Jacques Ranciere (2003). Refiriéndose a Jacotot, plantea Ranciére que éste
ultimo,

sabia (...) que no se trataba de atiborrar a los alumnos de conocimientos, ni de
hacérselos repetir como loros, pero sabia también que es necesario evitar esos caminos del
azar donde se pierden los espiritus todavia incapaces de distinguir lo esencial de lo
accesorio y el principio de la consecuencia. (Ranciere, 2003:6).

Y contintia diciendo,

Se trata de comprender y solo esta palabra lanza un velo sobre cualquier cosa:
comprender es eso que el nifio no puede hacer sin las explicaciones de un maestro. (...) La
explicacién no es necesaria para remediar una incapacidad de comprensiéon. Todo lo
contrario, esta incapacidad es la ficcién que estructura la concepcién explicadora del
mundo. El explicador es el que necesita del incapaz y no al revés, es él el que constituye al
incapaz como tal. Explicar alguna cosa a alguien, es primero demostrarle que no puede
comprenderla por si mismo. Antes de ser el acto del pedagogo, la explicacién es el mito de
la pedagogia, la pardbola de un mundo dividido en espiritus sabios y espiritus ignorantes,
espiritus maduros e inmaduros, capaces e incapaces, inteligentes y estipidos. La trampa
del explicador consiste en este doble gesto inaugural (Ranciere, 2003:8).

Asi pues, el maestro ignorante, el anfitrién de la rumba se inaugura cuando “los
alumnos (aprendan) sin maestro explicador, pero no por ello sin maestro (...), retirando
su inteligencia del juego para dejar que sus inteligencias” (Ranciere, 2003:11) se
enfrenten al proceso de aprender y emerja una comprensién distinta y por tanto un
verdadero acto emancipador.
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Capitulo 65

“Pasarelela Docent”: un entorno formativo para la comprension
de los contextos, la reflexion profesionalizante y la cultura de la
colaboracion

Paula Jardén Giner
Universidad de Valencia. Departament de Didactica 1 Organitzacio escolar

DESCRIPCION GENERAL DEL ESTADO DE LA CUESTION

La implantacién del Master de Formaciéon de Profesorado de Secundaria hace
cuatro anos en la Universitat de Valéncia constituye una mejora relevante para la
profesionalizacién de docentes. Este master es impartido tanto por profesorado de la
universidad, como por profesorado en activo en esta etapa educativa, que interviene en
la docencia universitaria, como profesorado asociado y en el Practicum. Muchos de
estos profesores y profesoras poseen una gran experiencia en MRP y en actividades de
innovaciéon deliberativas y colaborativas. Se plantea el reto de la transmisién de una
profesionalizacién implicada con los aprendizajes comprensivos y con la figura del
profesorado investigador de su préactica en grupos de investigacién-accién junto con una
cultura de auténtica colaboraciéon (Fullan, 1993; Hargreaves, 2005). La necesidad de
mostrar y demostrar una cultura de aprendizaje en colaboracién para conseguir una
actitud investigadora en el alumnado del master es una de las prioridades de este trabajo
(Blanco, 2005).

El alumnado expresa frecuentemente su impresiéon de que es en la fase de
practicum en la que realiza los aprendizajes mas significativos. No obstante la calidad,
diversidad y complejidad de estos aprendizajes varia de una practica a otra. Por otro
lado, como afirma Becker (1998) la concepcion epistemoldgica es el efecto y no la causa
y, cuando se establece, posee un gran poder de determinacién. Un profesor que profesa
una epistemologia empirista es incapaz de cambiar pedagdgicamente.

La forma mas elemental de relacionarse con el mundo es repetir, imitar o copiar. El
empirismo se basa en esta forma de relacion. La relacién activa, que produce
transformaciones correlativas en el sujeto y el objeto, implica un paradigma epistemologico
a otro nivel: una epistemologia interaccionista, que explica el trabajo de accién por
progresivas reconstrucciones con avances, o trabajo de abstraccién reflexionante, o incluso
el trabajo de la accién como experiencia l6gica matematica (Becker, 1998, p.334).

Las competencias de los y las profesionales docentes han sido descritas en
publicaciones de diferente orientacién (Eraut, 2002; Perrenoud, 2004; Tardif, 2004).
Nuestra propuesta pretende avanzar en el desarrollo de materiales curriculares para la
docencia en el master de profesorado. La produccién audiovisual centrada en temas
relevantes para la educacién secundaria, y la grabacion y anélisis reflexivo conjunto de
las sesiones de practicas en los centros constituyen un espacio de interrelacién entre
profesorado y alumnado del master. Estos materiales pretenden acercar la teoria a la
practica profesional dotando a esta tultima de un poder transformador de la
epistemologia configurando una profesionalidad que se basa en el analisis de la relacion
educativa entre alumnado del master, profesorado de la universidad y profesorado de los
centros de practicas. Lejos de una aproximacién meramente técnica se pretende
conjugar el trabajo practico con un posicionamiento critico en su contexto cultural
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(Kemmis, 1999), dado el caracter inseparable de estos dos intereses del conocimiento
docente.

OBJETIVOS DEL TRABAJO Y RELACION CON LA FINALIDAD DEL CONGRESO:
ANALISIS, REFLEXION Y PROPUESTAS

El trabajo que se presenta se ha realizado en el contexto del desarrollo del proyecto
DocenTIC Pasarelela Docent, aprobado por la Unitat de Innovacié Educativa de la
Universitat de la Valéncia y en el que participamos catorce docentes del master de las
areas de Didactica y Organizacion escolar, Didactica de las Ciencias sociales y
experimentales, Didactica de la lengua castellana, inglés y Didactica de la expresion
corporal, artistica y musical, asi como profesorado de practicas de los centros . El
caracter interdisciplinar de este grupo se basa en la necesidad de una aproximaciéon
conjunta al hecho educativo en la Secundaria como sujetos que participan de una
identidad profesional compartida.

Los objetivos son:

¢ Fomentar la interrelacién de alumnados y profesorado de diferentes especialidades
como modo de fomentar el trabajo cooperativo y la identidad profesional
compartida de los futuros profesores de ensenanza secundaria.

e Aprender a trabajar en grupos de discusién

* Intensificar la relacién entre los contenidos teéricos de la Titulacién y el Practicum
y TFM elaborando materiales con y para el aprendizaje como practicos reflexivo,
ofreciendo herramientas para la mejora y el desarrollo profesional docente:
observaciéon de les clases, observacién de tutorias, equipos de mediacion,
claustros...

¢ Intensificar la relacién con los centros de practicas para facilitar la interrelacion, la
mejora y la coherencia de las ensefianzas y facilitar el desarrollo de las practicas y
su tutorizacion.

e Desarrollar la formacién docente del futuro profesorado como educadores y
educadoras y reforzar las competencias profesionales: interaccién con otros
profesores, con el alumnado (con el desarrollo de la relacién educativa) y con
familias y entorno.

PROCEDIMIENTO EMPLEADO, INSTRUMENTOS APLICADOS Y FUENTES
UTILIZADAS

Durante el curso 2012-2013 hemos centrado nuestro trabajo en las siguientes
acciones:

 Construccion de una base de datos de bibliografia y recursos sobre mediacién en la
escuela para ofrecerla a profesorado y alumnado del master con ayuda de los
miembros del proyecto y de una alumna en practicas del grado de Pedagogia.

e Grabacién y edicién de actividades conjuntas en el master (con el proyecto
Espaicinema) y de Jornadas de mediacion llevadas a cabo por equipos de los IES
de la provincia de Valencia con el apoyo del asesoramiento de Jose lgnacio
Magdalena, asesor del CEFIRE de Valencia y profesor del master.

¢ Grabacién de alumnado en practicas en una sesién de clase, en una reflexién sobre
su experiencia y en la reflexién conjunta con la tutora de practicas, siguiendo un
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protocolo de analisis de las grabaciones, basado en la metodologia etnografica y
la reflexién sobre la accién.

» Edicién de materiales sobre estas grabaciones para utilizarlas en la docencia de los
préximos cursos y como material para reflexion de tutores y tutoras de las
practicas

PRINCIPALES HALLAZGOS DE LA APORTACION, CONCLUSIONES Y PROPUESTAS

“...Si queremos que las y los estudiantes participen en ese recorrido, que se vinculen
a una tarea que entendemos deseable, hemos de cuidar que lo hagan suyo; y entonces ya no
sera nuestro legado sino una creaciéon suya. ¢Podemos hacer algo para favorecer ese
movimiento? Si, pero ha de pasar por la relacién con las y los futuros docentes, en la que
puedan ver encarnadas las ideas que queremos compartir, en la que puedan participar en el
tipo de préacticas que consideramos deseables. Y asi, ya no centramos la atencién en la
voluntad de durar, sino en la confianza en la capacidad de quienes estan formandose para
ser ensefantes para seguir su propio camino, reabriendo ganancias que ya seran del
presente” (Blanco, 2005).

El modelo de trabajo de este proyecto consigue ultrapasar la estructura altamente
disciplinar tanto de la titulacién del master como de la organizacién de los IES para
conformar un modelo de formacién del profesorado que se basa en los avances de la
pedagogia en el dltimo siglo y se aleja de una concepcién excesivamente disciplinar y
técnica del trabajo del docente en este etapa educativa. Una formacioén para el futuro
profesorado en las que se construye un concepto de profesionalidad basada en los
paradigmas de la reflexion sobre la accién, la investigaciéon deliberativa y colaborativa y
la conformacién de la identidad profesional que incluye la consideracién de aspectos
relacionados con una auténtica comunidad de aprendizaje. Se apoya en el analisis
conjunto y la construccién de saberes experienciales con las grabaciones de las clases
del practicum, la organizacién de actividades conjuntas y grupos de discusién sobre la
educacion secundaria, heterogéneos para todas las especialidades del master, y la
elaboracién de materiales docentes con estas experiencias y las de grupos de mediacién
de alumnado de Secundaria.

Pasarel-la docent estd formado por: Paula Jardéon Giner, Xose Manuel Souto
Gonzalez, Juli Hurtado Llopis, Jordi Solbes Matarredona, Joan Antoni Aparisi Romero,
Jorge Saiz Serrano, Elena Giménez Urraco, Francisco Sanchez Loépez, M* Angels
Martinez Bonafé, Valentin Gavidia Catalan, Jose Ignacio Madalena Clavo, Victoria Abad
Beltran, Carmen Rodriguez Gonzalo, y Jose Ramén Insa Agustina. Colaboradora:
Verénica Cuenca como alumna en practicas del grado de Pedagogia.
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Capitulo 66
La evaluacion del profesorado por el alumnado, elemento para la
mejora de la actividad docente

Miguel Lacruz Alcocer, Alejandro Casado Romero y Ana Callejas Albifiana
UCLM, Facultad de Educacion en Ciudad Real

INTRODUCCION

El trabajo nace por el interés de mejorar la docencia de la asignatura “procesos y
Contextos Educativos en Educacion Secundaria”, del master de secundaria llevado a
cabo por varios profesores de la Facultad de Educacién de Ciudad Real, para lo cual
planteamos una evaluacién de los contenidos y actividades docentes del profesorado por
parte del alumnado, con el fin de tener propuestas y elementos para el anélisis que nos
permitan asumir iniciativas de mejora para préximo cursos.

Tras finalizar la docencia en el presente curso proponemos a nuestro alumnado
aplicar una prueba de nueve elementos con cinco items cada uno, lo que nos permite
obtener un mapa bastante aproximado de la opinién generalizada del desarrollo de esta
asignatura referido tanto a los contenidos impartidos como a la forma de impartir los
mismos. A partir de la opinién del alumnado, hemos propiciado varias reuniones de
coordinacién con el fin de generar una reflexién conjunta del profesorado que imparte la
materia, para asumir una propuesta de mejora del qué ensefiar y como ensefiar previsto
para el curso siguiente.

OBJETIVOS O RESULTADOS ESPERADOS

Partimos de una propuesta compartida con lo que sefiala Joaquin Paredes (2008:
364) en el sentido de que nuestra participacion en el master debe servir para estimular
de forma significativa el ser y sentirse docentes nuestro alumnado, propiciado ademas
por una atencién personalizada de los estudiantes y la no renuncia a investigar la
propia practica docente, deberiamos partir este estudio que intenta responder a lo que
deberiamos ensenar en la formacién inicial del profesorado de secundaria en el contexto
concreto del docente de nuestra Universidad y nuestra provincia.

La formacién que el estudiante ha de adquirir con la asignatura tiene como
finalidades: la comprensién del proceso educativo ubicado en la etapa de educacién
secundaria, considerando todas sus dimensiones, complejidad, factores condicionantes,
situaciones y agentes que intervienen en él, principios pedagoégicos que lo justifican y
sustentan y las actividades y recursos que favorecen dicho proceso educativo; y todo ello,
para desenvolverse en el proceso didactico con garantias de éxito y calidad.

En el Campus de Ciudad Real nos hemos planteado 15 objetivos competenciales,
como minimos a conseguir por nuestro alumnado al terminar sus estudios de Master, su
logro permitiria un buen perfil profesional para dar respuesta a lo que esta sociedad
compleja demanda a los profesores. La formacion de los profesores de secundaria del
siglo veintiuno no puede quedarse en un conocimiento meramente teérico de algunos
aspectos de la programaciéon y el trabajo docentes, sino que los profesores que
impartimos este médulo aspiramos a que los estudiantes alcancen las competencias
necesarias y desarrollen las habilidades precisas para el buen desempeiio de su labor
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como futuros educadores, con una adecuada fundamentacién cientifica y una aplicaciéon
correcta de la practica educativa, segin los contextos en que vaya a ser desempenada.

NUESTRO CUESTIONARIO

En la concepcién, elaboracién y planteamiento de nuestro cuestionario partimos
de la conviccién de que la evaluacién docente y de la docencia puede ser concebida
como una oportunidad para conocer y adoptar decisiones que conduzcan a la mejora de
ese rendimiento, ya que esta evaluaciéon puede resultar una oportunidad para el cambio
y la mejora del proceso compartiendo asi lo dicho por Pino Juste (2011).

Los cuestionarios de evaluacion propuestos a nuestros alumnos pretendia obtener
elementos que al profesorado nos permitiese reflexionar sobre lo que estamos haciendo,
el objetivo dltimo de esta evaluacion tiene que dar como resultado aspectos a mejorar
tanto de los contenidos transmitidos, como de la metodologia llevada a cabo para su
explicacién, para ello queriamos saber la opinién del alumnado a partir de una
evaluacién cualitativa, mas que cuantitativa sobre cémo ven nuestro trabajo y asi tomar
decisiones objetivas de mejora de cara a los préximos cursos.

Para los objetivos de este trabajo seguimos el proceso propuesto por Diaz Alcaraz
(2002: 288) en el que propone cuatro fases fundamentales: obtencién de informacién,
formulacién de juicios, toma de decisiones y comunicacién de los resultados de la
evaluacion.

La informaciéon fue obtenida después de que terminara la docencia,
proporcionandole el cuestionario a los alumnos y alumnas pidiendo su colaboracién
voluntaria y cuidando la privacidad de los participantes, para que tuviesen la absoluta
conviccién de que su respuestas serian absolutamente andénimas, expresandoles que
deseamos esa libertad que daba el anonimato para que nuestro objetivo de mejora fuera
efectivo e imparcial.

Tras la tabulacién de los 29 cuestionarios realizados de forma conjunta por el
profesorado responsable, nos reunimos para reflexionar sobre los mismos, intentando
encontrar razones a las distintas respuestas. En fechas posteriores volvimos a reunirnos
para elaborar lo sefialado en el apartado de conclusiones de este trabajo, cuya tltima
fase se realiza al hacer publico todo el proceso en este articulo.

Partimos de un cuestionario con nueve aspectos a evaluar con cinco niveles de
respuesta en cada caso, para todas ellas se proponia 1: nada de acuerdo; 2: poco de
acuerdo; 3: medianamente de acuerdo; 4 Bastante de acuerdo; 5: totalmente de acuerdo,
con ellos podiamos obtener hasta 45 matices sobre nuestro trabajo.

La prueba la respondieron, de forma anénima y voluntaria 29 alumnos, de un
total de 35 matriculados, por lo consideramos que las respuestas son bastante
significativas y pueden reflejar el sentir mayoritario del grupo.

Los aspectos propuestos en la evaluacién son los siguientes:

* El interés de los contenidos abordados durante las sesiones.
e La adecuacién de los contenidos a las necesidades y expectativas que tenian.
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 Saber si la variedad de profesores han aportado riqueza de perspectivas didacticas
y claridad en los contenidos.

» Sobre el dominio de los profesores en los contenidos teérico practicos expuesto
durante las sesiones.

e La adecuacién de las actividades practicas propuestas por los profesores y si
facilitan el aprendizaje de los contenidos teéricos.

* La adecuacién del tiempo empleado para el desarrollo de las asignaturas.

» Los profesores han desarrollado su docencia de manera clara y ordenada.

» La atencién adecuada a todas las consultas que han realizado durante las clases.

» La organizacion y distribucién de asignatura.

ALGUNAS CONCLUSION CON PROPUESTAS DE FUTURO

Tras la correccién, tabulaciéon y analisis de las respuestas y fruto de varias
reuniones entre los profesores participantes, apuntamos en forma sintética algunas
propuestas, entre otras:

* Realizar una evaluacion inicial exhaustiva de nuestro alumnado.

* Transmitir y hacer participes al alumnado de la programacion.

* Hacer que el alumnado conozca desde el principio el perfil de profesional
educativo que pretendemos.

* Presentar nuestro programa como un proyecto de aprendizaje y mejora
compartido.

* En las sesiones primeras presentar un cuadro-resumen o mapa conceptual de toda
la materia y de cada tema.

¢ Cuidar la programaciéon presentada como un todo coherente y coordinado, en
relacion con las competencias a adquirir.

» Partir y programar teniendo en cuenta los preconceptos que tiene sobre los temas
pedagogicos.

* Concebir y presentar los ejercicios y actividades como punto de partida y
desarrollo del propio aprendizaje.

 Plantearles que en formacién han de trabajarse contenidos y procesos de trabajos
relacionados con la investigacién sobre la propia practica con propdsitos de
mejora.

* Presentar nuestros contenidos y ejercicios como elementos necesarios para
aprender el oficio de profesor

REFERENCIAS

Escudero Munoz, J.M. (2009). La formacién del profesorado de Educacién Secundaria:
contenidos y aprendizajes docentes. Revista de Educacion, 350. Septiembre-diciembre
2009, pp. 79-103.

Llovet, J. (2012). Adios a la universidad. El eclipse de las Humanidades. Barcelona: Galaxia
Gutenberg- Circulo de lectores.

Paredes, J. (2008). Ser profesor hoy. La investigacién como base de la ensefianza, en De la Herran
Gascén, A. y Paredes Labra, J. (coords). Diddctica General (pp. 363-375). Madrid, Mc
Graw Hill.

Pino Juste, M. (2011). La evaluacién de los aprendizajes, en Cantén Mayo, I y Pino-Juste M,
(coords.) Diserio y desarrollo del curriculum (pp. 247-265).Madrid: Alianza Editorial.

277



Reflexiones, Analisis y Propuestas sobre la Formacion del Profesorado de Educacion Secundaria
Volumen I

Capitulo 67
Modelo de Innovacién a la Gestion Curricular: Que desarrolla
aprendizajes efectivos en los estudiantes de secundaria

Cecilia Marambio Carrasco

Corporacion Municipal de Educacion, salud y atencion del menos de Puente Alto
Roberto Espinoza

Corporacion Municipal de educacion Isla de Maipo

En la gestién curricular se hace necesario adoptar un modelo de estrategias de
aprendizaje que permitan perfilar una politica pedagdégica institucional, que logre
estructurar calidad educativa en los procesos formativos de los alumnos, obteniendo
como resultado una escuela efectiva, de alto rendimiento y capaz de desarrollar
aprendizajes significativos en los estudiantes, para ello utilizaremos la propuesta del
psicologo Norteamericano Ronald Schmeck, cuyo estudio corresponde a un analisis de
indagacion sobre la estructura de la memoria y las funciones del cémo y qué aprende
los estudiantes.

Para Schmeck, R. (1982) un estilo de aprendizaje,

es simplemente el estilo cognitivo que un individuo manifiesta cuando se enfrenta a
una tarea de aprendizaje, y refleja las estrategias preferidas, habituales y naturales del
estudiante para aprender, de ahi que pueda ser ubicado en algin lugar entre la
personalidad y las estrategias de aprendizaje, por no ser tan especifico como estas ultimas,
ni tan general como la primera.

Lo que permite la evolucién de las estructuras cognitivas en el alumno(a) relacionado
con el disenio de estrategias que permiten el desarrollo de las habilidades cognitivas
superiores.

Asi se distinguira para cada estilo de aprendizaje, un conjunto de tacticas, las que se
definen como actividades observables mas especificas realizadas por el individuo
cuando lleva a cabo una determinada estrategia. La adquisicién de estrategias forman
parte del proceso de desarrollo personal de los alumnos y alumnas hasta que de acuerdo
a su utilizacién van a crear un estilo de aprendizaje. Cambiar la estrategia significa
incidir sobre el estilo que forma parte de las caracteristicas personales del estudiante,
por ello, las estrategias y el estilo de aprendizaje reflejan la forma en que se desarrollara
pensamiento de los estudiantes.

OBJETIVO GENERAL
Implementar un modelo de gestion curricular para elevar rendimientos en los

aprendizajes e instalar una cultura de planificaciéon centrada en los aprendizajes, en
altas expectativas y trabajos de equipos en los docentes.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

* O.E.1.- Adherir a un proceso de cambio en la gestién curricular a toda la
comunidad educativa, estableciendo didlogo sobre necesidad de innovar en la
gestiéon de aula basados en diagnésticos de la realidad.
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O.E.2.- Capacitar en los factores esenciales del desarrollo del modelo curricular a
los docentes y equipo directivo.

O.E.3.- Aplicar taller de desarrollo de habilidades cognitivas a los docentes, jefe de
UTP y Orientador.

O.E.4.- Entrenar a los docentes y equipo directivo en los procesos de planificacién
y gestibn de aula que son propios al modelo de aprendizaje establecido,
estableciendo ajustes del modelo a la realidad de la escuela.

O.E.5.- Elaborar instrumentos de control que permita hacer seguimiento a los
procedimientos adecuados al modelo y evaluacion a la gestion de aula del
docente coherente con el modelo.

O.E.6.- Establecer politicas de gestion de aula efectiva en los sectores de Lenguaje
y matematica con elevacion de los estandares de los resultados SIMCE, con
aplicacién de técnicas del procesamiento de la informacién y el aprendizaje
cooperativo.

ACCIONES DESARROLLADAS EN LA INVESTIGACION

* Reunién con directivos y entrega de documento sobre el modelo, y preparacion de
estrategias para motivar la adhesion de los docentes al modelo propuesto.

» Encuentro con docentes para dar a conocer el modelo de G.C.

» Establecer con los directivos y los docentes los criterios de cambio en la G.C. y
compromisos de trabajo con el modelo a implementar.

* Implementacion de talleres sobre desarrollo de habilidades en los estudiantes para
aprendizajes efectivos y recursos del aprendizaje coopertaivo.

» Habilidades a desarrollar y estrategias cognitivas, obtenidas desde la Psicologia del
aprendizaje y la Neurociencia.

* Procedimientos de aula para el desarrollo de estas habilidades con base el modelo
del procesamiento de la informacién de Ronald Schmeck.

e Evaluacién de las competencias y procedimientos logrados en los talleres y en el
proceso de seguimiento de los asesores.

¢ Definir estructura de planificacién basada en el modelo con todos los docentes.

* Encuentro por sectores de aprendizaje, para el acompafiamiento en el proceso de
planificaciéon de la gestion de aula basada en el modelo.

» Seguimiento al aula para verificar aplicacién de los procesos.

» Consensuar procedimientos de control e instrumentos de evaluaciéon con los
directivos y docentes.

* Aplicarlos procedimientos de control confeccionados.

* Aplicar los instrumentos de evaluacién del desempefio docente.

* Prepapar informe con los resultados obtenidos.

INSTRUMENTOS USADOS EN LA INVESTIGACION

* Entrevista a docentes en la aplicacion del modelo curricular.

» Grupos de discusion a estudiantes, referidos a la aplicaciéon del modelo.
* Rendimiento académico de los estudiantes.

* Encuesta a Docentes y jefes de UTP.
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RESULTADOS ESPERADOS

Se establece una matriz de progreso del trabajo de la comunidad educativa, con
que se construira la continuidad formativa del modelo, se necesita ubicar las diferentes
acciones de aplicacién del modelo de gestion curricular. Considerando que se cumplan
los diferentes niveles de desemperfio tanto del proceso de planificacién, como del proceso
de gestién de aula y finalmente su aplicacién a un sistema de monitoreo sobre el
cumplimiento del modelo con participacion de toda la comunidad docente.Se establece
la Tabla de evaluacion del sistema educativo con los indicadores de desempefio a
considerar en la gestion de una escuela de innovacién con aplicacion del modelo de
gestion curricular del procesamiento de la informacion.
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Capitulo 68

Experiencia pedagégica en la promocién de habilidades
investigativas en la formacion del profesorado en educacion
fisica a través de videoconferencia: Un caso entre dos paises
iberoamericanos

Vladimir Martinez Bello
Facultad de Magisterio. Departamento de Didactica de la Expresion Plastica,
Musical y Corporal. Universitat de Valéncia. Espana

INTRODUCCION

Las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicaciéon (TIC’s) son
herramientas valiosas que utilizadas correctamente favorecen el proceso de ensefianza-
aprendizaje en todos los niveles del sistema educativo. En los tltimos afos el uso de la
videoconferencia como herramienta de las TIC’s en el sector universitario ha venido en
aumento debido al potencial educativo y social de conectar procesos y experiencias entre
profesores y estudiantes situados en diferentes partes del mundo. Kaufman y Brock
(1998) sefialan de forma acertada, que la videoconferencia une un instructor y varios
participantes en sitios alejados usando comunicacién por audio y video, mas cercano a
las experiencias del aula tradicional. Estas tecnologias y en especial la videoconferencia
han transformado la forma en que la pedagogia y el aprendizaje se llevan a cabo en la
formacion del profesorado (Duhaney, 2005; Koeber, 2005; 2008). A continuacién se
presenta la experiencia del uso de videoconferencia con estudiantes universitarios en el
campo de las ciencias de la actividad fisica y del deporte en el desarrollo de habilidades
de investigacién entre dos paises iberoamericanos.

MATERIALES Y METODOS

La asignatura fue realizada a través de videoconferencia entre los meses de febrero
a junio del afio 2012. El punto de origen fue la ciudad de Valencia, Espafia y el punto de
destino fue un centro privado universitario del nororiente de Colombia. Las clases
fueron dirigidas por un profesor en el punto de origen y en el punto de destino se contd
con la colaboraciéon de un profesor del centro universitario. La asignatura fue
“Metodologia de la Investigacion”, perteneciente al octavo semestre del Plan de Estudios,
para estudiantes de ciencias de la actividad fisica. La clase cont6 con 5 estudiantes de los
cuales 4 fueron hombres y 1 mujer y fueron realizadas 2 veces por semana. Se utilizé el
sistema de videoconferencia de skype™.

RESULTADOS Y DISCUSION

A la percepciéon de la cercania fisica y psicolégica en la comunicacion,
especialmente entre el profesor y el estudiante a través de la videoconferencia se le
conoce con el concepto de “immediacy instruction” (Carrell, y Menzel, 2001). Brown y
cols (2005) senalan que los efectos de la videoconferencia sobre el aprendizaje esta
mediado por una disminucién de la cercania, siendo especialmente problematica para
estudiantes que inician el curso con bajos niveles de motivacién (Reid y cols., 2004;
Koeber, 2005; Rietz, 2005; Kidd y cols., 2006).
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Se ha senalado que existe una relaciéon entre la utilidad de las TIC’s y la aceptacién
del usuario al éxito de las mismas (Plonczak, 2010). Al inicio del semestre académico los
estudiantes no tuvieron claridad sobre el papel de la asignatura en su formacién pero
ésta percepcion fue cambiando en la medida en que entendieron que los contenidos y
actividades de la asignatura fomentaban el aprendizaje de habilidades investigativas
para la construccién de su trabajo de grado.

En los ultimos anos se ha sugerido que el nimero de estudiantes puede afectar el
proceso de ensenanza-aprendizaje (Brown y cols., 2005), situacién que se agrava cuando
el profesor no puede tener un contacto visual con los estudiantes generando una
disminucién de la motivacién del estudiante. En nuestra experiencia, el reducido
namero de estudiantes favorecié la interaccién entre los dos puntos, asi como el
cubrimiento visual de todos los estudiantes. La presencia del profesor colaborador
también favorecié éste proceso. La diferencia de ausencia de contacto emocional que
existe en las clases “cara a cara” del aula tradicional frente a la videoconferencia, genera
la bisqueda de alternativas de interaccion.

Recientemente Logdlund (2011) sefial6 que la interaccién entre profesor y
estudiante través de videoconferencia se basa principalmente en la comunicacién verbal,
siendo la relacién pregunta-respuesta una opcién que favorece el didlogo. En nuestra
experiencia se utilizé la formulaciéon de preguntas concretas a cada anteproyecto de
investigacion como base de la interacciéon. Un estudiante al final del semestre
académico, senalé que la cercania en el aula tradicional favorece la interaccién a
diferencia de las sesiones por videoconferencia, pero que ésta habia mejorado a la par de
su implicacién en la asignatura.

Por otra parte, Brown y cols. (2005) y Gilles (2008) han sefialado que la ausencia
de contacto con los tutores més alla de las sesiones normales puede ser modificada a
través de un aumento del entorno educativo fuera de las clases cotidianas, como por
ejemplo a través de encuentros virtuales y/o comunicaciéon fluida mediante correo
electrénico. En la asignatura, se invité a los estudiantes desde el primer dia de clase a
que abriesen una cuenta de usuario en skype™ con el objetivo de realizar tutorias
virtuales por videoconferencia, asi como una comunicacién continua por correo
electrénico. Sin embargo, solamente una estudiante tuvo la iniciativa de participar en
las tutorias virtuales donde se aclararon dudas, conceptos y se avanzé en el trabajo con
el fin de fortalecer la interaccion.

La experiencia tanto en el manejo de las TIC’s de los estudiantes universitarios
como previas experiencias positivas en el uso de las mismas en el sistema universitario
puede tener un efecto favorecedor en el desarrollo de las sesiones de la videoconferencia
(Sugrue y cols., 1999). En nuestro caso, para todos los actores involucrados el uso de la
videoconferencia fue totalmente nuevo. No obstante, ésta inicial limitacién fue superada
con el acercamiento durante las posteriores clases realizadas.

Durante el semestre académico los problemas técnicos a los cudles nos
enfrentamos fueron: incompatibilidad horaria en el centro de destino para el préstamo
de las instalaciones; baja calidad de la conexién a internet por cable (la sefial llegaba con
1 o 2 segundos de retraso); imposibilidad de contar con un aula especializada para
videoconferencia al inicio de las clases; inexperiencia del profesor en el uso y
aprovechamiento del software de videoconferencia; dificultad en la comunicacién
estudiante profesor en las clases, al momento de transmitir preguntas, asi como al
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contestarlas (el estudiante para preguntar o contestar preguntas debia acercarse hacia
donde estaba ubicado el ordenador); y, el sonido desde el punto de origen no era la
suficientemente claro.

CONCLUSIONES

En ésta comunicacién reforzamos los principales elementos descritos en la
literatura y aniadimos que el aumento del grado de interaccién (en nuestro caso vino en
aumento al final de las sesiones), asi como la utilizaciéon de un espacio fisico adecuado y
una mejor conexién a internet, podrian ser nuevos elementos que condicionarian
positivamente la experiencia educativa. Se refuerza la idea de que la videoconferencia
obliga a una mayor planificacién rigurosa con el objetivo de prepararse para hacer
frente a situaciones inesperadas. No fue un reto facil, pero con la colaboracién de todos
los actores pero sobre todo con la implicacién de los estudiantes en el trabajo auténomo,
se demostré que las TIC’s contribuyeron no solo a acercar distancias sino también a que
los estudiantes se involucrasen con nuevas formas de pensar y actuar que sean ttiles en
su vida profesional.
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Capitulo 69
Enfoques de ensenanza de los estudiantes del Master en
Formacién del Profesorado de la Universidad de Murcia

Fuensanta Monroy-Hernandez

Universidad Catolica San Antonio de Murcia
Javier Maquilén Sanchez

Universidad de Murcia

Pilar Martinez Clares

Universidad de Murcia

Fuensanta Hernandez Pina

Universidad de Murcia

INTRODUCCION

La investigacion educativa ha tratado de describir cémo perciben los profesores el
fenémeno de la ensefianza. Inspirandose en la tradicién de los Enfoques de Aprendizaje
de los Estudiantes (SAL) y por medio de la fenomenografia, Trigwell y Prosser (1996a; b)
han clasificado los enfoques de ensefianza de los docentes en: a) enfoque centrado en el
cambio conceptual y en el estudiante (CCSF), y b) enfoque centrado en la transmisién de
informacién y en el profesor (ITTF). Estos autores desarrollaron el cuestionario
Approaches to Teaching Inventory (ATI) para medir dichos enfoques, y confirmaron la
coherencia entre la subescalas de intencién y estrategia. Los enfoques son de naturaleza
contextual, es decir, el enfoque adoptado en un contexto/asignatura puede cambiar en
otra situacién de ensefianza-aprendizaje (Prosser and Trigwell, 2006).

El estudio de los enfoques de ensefianza adquiere gran relevancia en el momento
en el que la investigacién (p.ej. Trigwell, Prosser, and Waterhouse, 1999) detecta una
fuerte asociacion entre el enfoque de ensefianza ITTF y el enfoque superficial de
aprendizaje, y el enfoque CCSF y el enfoque profundo o no superficial. Si existe
asociacién entre enfoques de ensefianza y enfoques de aprendizaje, y estos ultimos
determinan la calidad del rendimiento académico, se podria concluir que los enfoques
de ensefianza de los profesores estan relacionados con la calidad de los resultados de
aprendizaje de sus estudiantes (Trigwell, et al., 1999).

Estudios recientes (Gibbs and Coffey, 2004; Postareff, Lindblom, Yldnne, and
Nevgi, 2007; Stes, Coertjem, and Van Petegem, 2010) analizan con el ATI los enfoques de
ensefianza del profesorado universitario y observan que los enfoques de ensenanza se
hacen mas centrados en el estudiante y menos en el profesor tras realizar un programa
de formacién, sugiriendo que estos resultados positivos se podrian atribuir a dicha
formacion. Ademas, tras la formacion los participantes pueden hacerse conscientes de
sus enfoques y metodologia, y puede aumentar su interés por desarrollarse como

profesores y su motivaciéon para aplicar nuevos métodos de ensefianza (Postareff, et al.,
2007).

Con respecto a los enfoques de ensefianza de los profesores de educacién

secundaria, posiciéon que finalmente ocuparan los estudiantes del Master en Formacién
del Profesorado, apenas hay estudios que hayan analizado los enfoques de este colectivo.
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Hernandez Pina, Maquilén Sanchez, y Monroy Hernandez (2012) aplicaron el ATI a
profesores de educacién primaria, confirmando la coherencia intencion-estrategia
dentro del mismo enfoque. Sera preciso, pues, realizar mas investigacion en el ambito
de secundaria para conocer con mayor profundidad a los futuros profesores de
educacion secundaria. Ademads, la Comisién Europea incluye la “Educaciéon vy
Formacién el Profesorado” entre los Indicadores de Calidad que miden la calidad
educativa (European Commission, 2000), y la Formacién de Profesorado es uno de los
objetivos en materia de educaciéon propuestos por este organismo que han de alcanzar
todos los sistemas educativos de los Estados Miembros. Los futuros profesores deberan
recibir formacién psicopedagégica y didactica para poder enfrentarse a una ensefianza
basada en el aprendizaje y los estudiantes, y para formar estudiantes mas auténomos.
Queda, pues, en evidencia la relevancia de la formacién del personal docente para que se
produzca una mejora educativa.

Partiendo de la relacién entre ensenanza y aprendizaje y la importancia otorgada
por la Unién Europea al rol del profesorado, surge la presente investigaciéon que plantea
como obijetivos: a) identificar y comparar los enfoques de ensenanza de los estudiantes
del Master en Formacién del Profesorado al inicio y al término del programa; y b)
analizar la fiabilidad y validez del instrumento ATI en su versiéon espafola para la
muestra objeto de estudio.

METODOLOGIA

La muestra estuvo compuesta por 234 estudiantes del Master en Formaciéon del
Profesorado de la Universidad de Murcia. El procedimiento de muestreo fue no aleatorio
y accidental. Los sujetos participaron de forma voluntaria.

La variable independiente fue la realizacién del programa de formacién y las
variables dependientes fueron las puntuaciones obtenidas en las subescalas (intenciones
y estrategias) de los enfoques.

Se aplicé un disefio pre-experimental con un solo grupo con pretest y postest.

Se utilizé el instrumento CEE de Monroy-Hernandez (2013) (versién esparfiola
revisada del ATI). Los datos fueron almacenados y analizados con el paquete estadistico
SPSS 17.0.

Se realiz6 un analisis descriptivo e inferencial para muestras apareadas. Se calculé
la fiabilidad (alfa de Cronbach) y la validez (Analisis de Componentes Principales) del
instrumento, estableciendo el nivel de significaciéon en p<.05.

RESULTADOS Y DISCUSION

El anélisis de fiabilidad indic6 unos valores de .505 en CCSF y .539 en ITTF del
CEE, lo cual supone una fiabilidad moderada. El analisis factorial mostré una validez
satisfactoria (a excepcion de varios items) para medir los enfoques de ensefianza de
profesores de educacién secundaria en formacion en el contexto espafiol. Se concluye
que el CEE tal y como esta concebido precisaria ser revisado para que pudiera medir
satisfactoriamente los enfoques de ensefianza de esta poblacién.
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A pesar de los niveles moderados de fiabilidad y validez, se procedi6 al anélisis de
los enfoques de la muestra para poder realizar una fotografia inicial de este colectivo. El
andlisis de los enfoques mostré que el 70% adoptaria el enfoque CCSF si impartiera
docencia en secundaria, asi que su perfil es marcadamente centrado en el estudiante. En
funcién de sexo, las mujeres puntuaron mas alto en el enfoque ITTF, siendo dichas
diferencias estadisticamente significativas (U=.2,387, p=.017). En cuanto a la experiencia
docente previa, no se anotaron diferencias significativas entre los grupos “sin
experiencia” y “menos de 5 anos”, si bien el primero registr6 mas participantes con
CCSF y menos participantes con ITTF, mientras que “menos de 5 afios” mostré el patrén
opuesto. Esto significa que a medida que aumenta la experiencia docente, mas
participantes abandonan el perfil centrado en el estudiante y empiezan a adoptar un
enfoque centrado en el profesor, precisamente en contra de lo que seria deseable.

Al comparar los enfoques de ensefianza al inicio y final del Master, en todos los
subgrupos analizados se produjo un aumento en la proporciéon de participantes que
adoptaria el enfoque CCSF en postest y una disminucién del porcentaje que adoptaria
ITTF. Esta disminucién es muy positiva y podria ser reflejo del efecto beneficioso que la
formacion tuvo en los individuos con perfil centrado en el profesor. Ademas, en todos
los subgrupos se registraron disminuciones estadisticamente significativas de la
puntuaciéon del enfoque ITTF en postest, lo cual significa que a la finalizaciéon de la
formacion el perfil de ensefianza se hizo menos centrado en el profesor. Este resultado
apoya estudios previos (Gibbs and Coffey, 2004; Postareff, et al., 2007; Stes, et al., 2010)
dando peso a las evidencias del impacto positivo de la formacién del profesorado en los
enfoques de ensefianza del profesorado. Aunque no estadisticamente significativo, se
observé también un aumento en la puntuacién del enfoque centrado en el estudiante en
postest.

CONCLUSIONES

En el analisis de los enfoques de ensenanza al inicio del Master, los estudiantes
muestran un perfil centrado en el estudiante, haciéndose dicho perfil menos centrado en
el profesor al término de la formacién. Asi pues, parece que se ha conseguido uno de los
objetivos del Master en Formacién del Profesorado, ya que al final de la formacion los
futuros profesores son mas conscientes de la importancia y necesidad de ensefiar
centrandose en el aprendizaje de los estudiantes y en el cambio conceptual en lugar de
en el profesor y la transmision de informacion.

Los resultados pueden ser de gran relevancia de cara al disefno y planificacién de
los contenidos del Master, pues dan evidencia de la importancia de introducir tematicas
especificas en los médulos del programa que promuevan y fomenten formas de ensefar
centradas en el estudiante. De esta manera nuestro sistema educativo estaria trabajando
en sintonia con las directrices europeas en lo que se refiere a una ensenanza de calidad
que sitda al estudiante en el centro del proceso educativo.
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Capitulo 70
Conhecer e articular

Maria Filomena Moura
Universidade de Granada - Instituto de Ciéncias Educativas de Odivelas (ISCE)

A educacido pré-escolar integra o sistema educativo portugués e, ocupa hoje, um
espaco especifico nos agrupamentos de escolas, apesar de nao fazer parte da
escolaridade obrigatéria. Esta consagrada como a 1% etapa da Educacio Bésica, estando
devidamente enquadrada no presente contexto legal, tanto ao nivel dos seus objetivos
gerais e especificos como ao nivel da sua organizagio e funcionamento nas escolas.

No atual sistema educativo e no seu enquadramento legal, a continuidade
educativa e a articulagdo curricular sdo fundamentais para o sucesso do processo
educativo dos alunos. Trata-se de processos que prevéem, em si, o conhecimento de um
conjunto de pontos de unido entre os diferentes ciclos existentes no sistema educativo,
tornando-se pecas fundamentais para estabelecer um didlogo e compreensdo entre
todos, nomeadamente entre a educagao pré-escolar e o ensino basico.

Visando a educacdo enquanto processo de aquisicdo de valores e aprendizagens
que se vao refletir em competéncias pessoais, e que, num determinado momento, através
de um sistema organizado, se fazem passar enquanto conjunto de conhecimentos
considerados necessarios adquirir, torna-se importante saber se os professores
reconhecem a importancia da continuidade dessas aprendizagens e se sdo conhecedores
dos papéis de uns e de outros, comunicando entre si e construindo as pecas
fundamentais para articular com os ciclos que os antecedem e que os seguem. A
formacdo docente passa pelo conhecimento e reconhecimento dos papeis de todos os
docentes intervenientes nos varios niveis do processo educativo dos alunos, estando
estipulado no decreto-lei n°240/2001, de 30 de agosto, o perfil geral de desempenho
profissional de todos os docentes, evidenciando a definicdo de um perfil comum e
apontando para a organizacdo dos projetos de formacio.

Pensar a escola e os professores numa perspetiva de procura de novas respostas
para os novos desafios que emergem da sociedade atual, é levar a que todos os docentes
revejam os seus papeis e posturas enquanto professores e repensar nos objetivos a que se
propdem.

Procura-se assim, nesta comunicacdo, debater alguns dos principais resultados
obtidos num projeto de investigagio de Doutoramento em Ciéncias de Educacio -
Curriculum, Professores e Institui¢cdes que teve por objetivo central inquirir a opinido
dos professores do ensino basico sobre a importancia das aprendizagens realizadas no
jardim-de-infancia e conhecer a percecdo dos professores do ensino béasico sobre a
especificidade da educacdo pré-escolar e do estatuto profissional dos educadores de
infancia no sistema educativo.

Entre Setembro de 2008 a Dezembro de 2010 realizou-se um estudo que teve por
base um questionario distribuido aos professores do ensino basico de trés agrupamentos
de escolas pertencentes aos Territérios Educativos de Intervencdo Prioritaria - TEIP,
que, estando integrados em zonas de risco e exclusido social e escolar, desenvolvem uma
intervencado assente na igualdade de oportunidades, assumindo a educagdo pré-escolar
um papel fundamental nesse campo.
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Nem sempre o conhecimento entre estes ciclos se consubstancia numa realidade,
favorecendo a criacido de um caminho dificil e pouco nitido entre todos, em que a
articulagao nao flui, acarretando obstaculos ao seu desenvolvimento e a implementagao
de projectos comuns.

Se entendermos o sistema educativo portugués como «um conjunto de meios pelo
qual se concretiza o direito a educagdo, que se exprime pela garantia de uma
permanente acc¢do formativa orientada para favorecer o desenvolvimento global da
personalidade, o progresso social e a democratizacdao da sociedade» (ponto 2, artigo 1°,
Capitulo I, Lei n° 49/2005 de 30 de Agosto), e se entendermos a educacdo pré-escolar
como a primeira de varias etapas, partimos para a necessaria inclusiao de todas as etapas
num mesmo processo, apesar de cada uma dessas etapas assumir papéis diferenciados e

se desenvolver de acordo com diferentes objetivos especificos.

Os professores inquiridos apesar de ndo conhecerem os contetidos curriculares da
educacao pré-escolar reconhecem-na como um importante contributo para a igualdade
de oportunidades e referem-na enquanto facilitadora do papel dos professores do ensino
basico. Para a maioria dos professores inquiridos a articulacio é um processo
importante para o conhecimento dos alunos e suas dificuldades e entendem que se trata
de um processo que acompanha a evolugio do aluno e promove a troca de experiéncias
pedagogicas. No entanto, mais de metade dos inquiridos apontam como razdes para a
inexisténcia da articulacido entre si a diferenca de horarios dos docentes e a acumulacio
de tarefas, entre outras. E importante compreender que aqui se reflete uma organizacio
e uma gestao escolar que nao respondem de forma a promover a articulacdo e o didlogo
entre os docentes, comprometendo o fio condutor entre ciclos tendo em vista o sucesso
escolar dos alunos.
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Capitulo 71
Escuela inclusiva y Practicas docentes: Cuando la didactica
posiblita derechos

Laura Andrea Paglia
Colegio 765 "Lago Puelo” Provincia de Chubut. Instituto de Formacion Continua
de Bolson. Provincia de Rio Negro. ISFDA 814. Lago Puelo. Argentina

A partir de la reforma educativa impulsada por la Ley de Educacién Nacional
(26.206), sancionada a fines del afio 2006 en la Republica Argentina se define por
primera vez en la historia del Sistema Educativo del pais, la obligatoriedad en el nivel
Secundario.

Si bien ya han pasado varios afios de la sancién de esta Ley, se observa en los
Colegios Secundarios de la Comarca Andina del paralelo 42, un descenso significativo en
la matricula entre los ingresantes y los egresados de este nivel (En algunas instituciones
este desgranamiento involucra al 50% de la matricula).

Esta realidad observada en las escuelas de la Patagonia se replica a lo largo y a lo
ancho de la Argentina.

Surgen diversas hipétesis entre docentes y estudiantes de las causas de la desercién
y el abandono algunas vinculadas a factores sociales, culturales y econémicos y otras a
las practicas docentes como facilitadoras u obstaculizadores de la apropiacién de
derecho.

Este trabajo se centrard en las practicas escolares y en las posibilidades de la
didactica como variables de anélisis para el tema de la inclusién dejando en claro que de
ninguna manera se pretende responsabilizar al docente en el complejo entramado que
propicia la exclusién de los adolescentes mas vulnerados, sino por el contrario, este
trabajo intenta propiciar la reflexiéon colectiva y esperanzadora que permita encontrar
algunas respuestas posibles para el trabajo cotidiano de ensefiar y posibilitar derechos.

Pensar en una escuela inclusiva y trabajar para la comprensién de la complejidad
de lo que ella implica, contribuye a la concrecion del derecho a la educacién, ya que este
es garantizado, en la medida en que los estudiantes de los diferentes niveles educativos,
pueden acceder, permanecer y egresar de las instituciones, apropiandose de
aprendizajes significativos y relevantes para sus vidas.

Los docentes del nivel medio formados histéricamente en el paradigma de una
Escuela secundaria enciclopedista y expulsiva, se encuentran con este cambio sustancial
que los cuestiona en sus propias matrices de aprendizaje, en su formacién y en sus
practicas cotidianas.

Actualmente se observa que la obligatoriedad, si bien se constituye en un avance
absolutamente significativo en la democratizacion del sistema, no anula en si misma, los
mecanismos de exclusion vigentes, por el contrario, éstos se han complejizado para
hacerse menos evidentes y sistematicamente operan, naturalizando la desercién, el
fracaso y el abandono de los adolescentes mas vulnerables.
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OBJETIVOS DEL TRABAJO

* Promover el analisis critico acerca de las ideas que definen a la escuela inclusiva y
confrontarlas con la realidad de las escuelas y sus contextos

¢ Convocar a la acciéon de develar los mecanismos de exclusién invisibilizados y que
operan en las instituciones escolares

e Promover la comprension reflexiva de las implicancias del trabajo docente en la
Escuela Inclusiva en las decisiones que debe asumir en sus practicas

* Promover el analisis critico de las dimensiones técnicas, pedagégicas y politicas
involucradas en los procesos y documentos curriculares.

 Posibilitar el analisis reflexivo de la ensefianza como instancia de apropiacién de
derecho y de la didactica como protagonista de algunas transformaciones.

Vinculaciéon Con el Congreso: Teniendo en cuenta que el Congreso propicia entre
otras, un espacio para la reflexién compartida y el aprendizaje en funcién de las diversas
comunicaciones y experiencias, considero que este trabajo puede ser un humilde aporte
para seguir pensandonos desde nuestras practicas docenes, como esperanzadores
protagonistas de algin cambio que facilite derechos y haga de las Escuelas secundarias
un lugar mas inclusivo y mas justo.

ALGUNAS APORTACIONES DEL TRABAJO

El trabajo esta enmarcado en el método de la Investigacion- Accién- Participacion
y se implementé n un Colegio secundario de Lago Puelo involucrando en la propuesta a
docentes y estudiantes.

La TAP es un Método de investigacion y aprendizaje colectivo de la realidad,
basado en un analisis critico con la participacién activa de los grupos implicados, que se
orienta a estimular la practica transformadora y el cambio social.

El método de la investigacién-accién participacién (IAP) combina dos procesos, el
de conocer y el de actuar, implicando en ambos a la poblacién cuya realidad se aborda

La investigaciéon consiste en un procedimiento reflexivo, sistemético, controlado y
critico que tiene por finalidad estudiar algiin aspecto de la realidad con una expresa
finalidad practica

La accién no sélo es la finalidad altima de la investigacién, sino que ella misma
representa una fuente de conocimiento, al tiempo que la propia realizacion del estudio
es en si una forma de intervencion.

La participacion significa que en el proceso estan involucrados no sélo los
investigadores profesionales, sino la comunidad destinataria del proyecto, que no son
considerados como simples objetos de investigacién sino como sujetos activos que
contribuyen a conocer y transformar su propia realidad.

Si bien el trabajo ain estd en desarrollo se evidenciaron algunos cambios
significativos al disminuir la deserciéon y el abandono de algunos estudiantes con
relacién al afio anterior, a la vez se manifesté un clima de mayor alegria y confianza
entre docentes y estudiantes al involucrarse en trabajos de abordajes compartidos en pos
de la inclusion.
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Por otro lado se hicieron efectivos algunos proyectos especificos para el
seguimiento de las trayectorias escolares de los adolescentes mas vulnerables.
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Capitulo 72

Las comunidades de aprendizaje como proyecto favorecedor del
cambio educativo y su implicacién en la formacion del
profesorado de Andalucia

M? del Mar Requena Olmo

Orientadora Educativa en el EOE Poligono Sur/La Oliva (Sevilla)

Julian Ruiz Banderas

Orientador Educativo en IES Torre de los Herberos (Dos Hermanas, Sevilla)

LA FORMACION PERMANENTE DEL PROFESORADO Y SU MARCO LEGISLATIVO
EN LA COMUNIDAD AUTONOMA DE ANDALUCIA

En la vigente Ley Organica de Educaciéon (LOE), 2/2006, de 3 de mayo, en su
Capitulo III, Titulo III dedicado a la formacién del profesorado, tanto inicial como
permanente, encontramos que la formacién permanente es un “derecho y una
obligacion” de todo el personal docente y una responsabilidad de las Administraciones
educativas y de los propios centros. En su articulo 19 establece que la oferta de
actividades de formacion permanente debe responder a las necesidades detectadas por
los propios centros mediante el diagnéstico realizado a través de sus planes de
evaluacién de centro desarrollados por toda la comunidad educativa, liderado por el
Equipo Directivo y coordinado por el Dpto. de Formacién, Evaluacién e Innovacion
(FEI) .

La Ley 17/2007 (LEA), de 10 de diciembre, de Educacién de Andalucia , dedica el
Capitulo II de su Titulo I al profesorado, ocupandose en la seccién 3 de dicho Capitulo a
la formacién inicial y permanente del profesorado.

En el borrador del Decreto de Formacién que esperamos se publique
proximamente, nos dice en su introduccion:

“La formacién del profesorado constituye un elemento fundamental para dar
respuesta a los nuevos retos educativos que plantea la sociedad actual, siendo el factor
clave para conseguir la mejora de la competencia profesional de los docentes y
contribuyendo, en consecuencia, al desarrollo de una ensefianza de calidad y equidad”.

Son numerosos los informes internacionales, de la Unién Europea y espafiola que
ratifican la importancia de la formacién del profesorado para hacer posible un sistema
educativo de calidad sin olvidar el derecho a la igualdad de oportunidades de todo el
alumnado, de ahi que los términos de inclusion, equidad, justicia, solidaridad,
convivencia..., marquen retos que hace muy dificil elevar los rendimientos y resultados
académicos, luchando contra el absentismo y el abandono escolar. Los resultados que
estamos obteniendo en nuestro sistema educativo se alejan de las pretensiones que la
Comunidad Europea nos pide en materia de Educacion.

No vamos a sefialar la numerosa bibliografia existente en materia de investigacién
que ratifica la alta correlacién entre programas de formacién del profesorado, mejora de
la educacion y resultados del aprendizaje del alumnado, porque superaria los objetivos
de nuestro trabajo, pero si creemos necesario sefialar la importancia de contemplar la
formacion del profesorado como elemento fundamental para avanzar en la mejora de
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nuestro sistema educativo. Las palabras de Juan Manuel Moreno, en el II Congreso
Estatal de Formacién del Profesorado: Conectando Redes, nos recuerda que:

Las reformas fracasan si el protagonista no es el profesorado. Las reformas que
tienen éxito son las que se centran en la profesién docente; en mejorar su status, su
responsabilidad, su desarrollo profesional, etc. La prioridad es construir y fortalecer la
profesion docente.

LA ORIENTACION COMO ELEMENTO DINAMIZADOR DE PROCESOS
FORMATIVOS EN LOS CENTROS EDUCATIVOS

Basandonos en el cumplimiento responsable de las tres funciones asignadas al
Departamento de Orientacion sefialadas en el D.327/2010, y en concreto, a las 15
funciones asignadas a la figura del orientador/a como agente de cambio y de innovacién
educativa para dar respuesta a las necesidades que se presentan en la persona del
estudiante, del centro educativo, la familia y en la sociedad, haremos unas breves
resefias de céomo la figura de la orientacién y su departamento puede colaborar en la
formacion del profesorado a través de sus funciones asesoras.

Las comunidades de aprendizaje y su espiritu inclusivo, asi como el liderazgo
docente son conceptos que acrecientan la calidad y consolidan el cambio educativo.
Particularmente, el liderazgo escolar es uno de los factores mas relevantes en el
desarrollo de programas de mejora en los centros de ensefianza.

Los equipos directivos y los orientadores deben ejercer como lideres comunitarios,
mas en el tiempo presente en que la cultura escolar predominante favorece actitudes de
aislamiento, desmotivaciéon y carencias de compromiso. Los proyectos de Comunidades
de Aprendizaje, alternativa que presentamos, precisamente destacan por la fuerte
implicaciéon de la comunidad educativa en la busqueda de ideales educativos como
permanentes utopias en colaboracién de toda la colectividad.

Pensamos como Raquel Martin Martinez, que el orientador es un agente de
cambio, que puede provocarlo tanto en el alumnado como en la propia institucién o en
su entorno. Efectivamente, el orientador es, o deberia ser, un lider capaz de asumir
competencias y acompanar al equipo directivo en la consecucién de los cambios
deseados. Por ese motivo hay que empoderar su figura tan cargada de funciones, tan
confusas o difusas y tan poco entendida...Y enmendar errores del pasado.

Surgen necesidades, nuevas demandas que impone el momento actual, por el que
se necesita transformar las funciones especificas de la orientacién. Aparte de orientar la
labor del docente, motivarla, guiar la tarea directiva, dotar de estrategias en la
resolucién de problemas, enfatizar los valores de la convivencia, apoyar a los
estudiantes en su desarrollo educativo, emocional y profesional, etc... Por encima de
todas, el orientador debe desempefiar su trabajo con todos los miembros de la
comunidad educativa y hacerlo desde una perspectiva sistémica y sistemética. Y es que
el rol del orientador debe responder a las necesidades compartidas, a la percepcion,
aceptacion y demanda que la comunidad tiene de su funcién. Por eso la relacién de
directores y orientadores es crucial para construir un equipo sélido, complementario,
coordinado y eficaz, segtin las necesidades del contexto educativo.
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El orientador atenderd al profesorado partiendo de estas preocupaciones y
necesidades, en una estrecha colaboracion, con seguimiento y apoyo en las dimensiones
curriculares y estrategias metodolégicas propias de los proyectos de Comunidades de
Aprendizaje, como una figura cercana, corresponsable y colaboradora. Debe atender a
estas experiencias de ensefianza y difundir las buenas practicas observadas, motivando
la innovacién docente, actuando como ayudante que procesa miedos y resistencias a los
cambios, acompanando en los procesos de mejora y despejando obstaculos,
despertando ilusiones y suefios de que una nueva escuela y nueva sociedad es posible.

Su preparacion psicopedagogica le hace posible tener una mirada mas amplia, una
vision holistica que adopta un enfoque general de la institucién y de la comunidad. Con
esta perspectiva global, ecolégica, los orientadores se convierten en verdaderos agentes
de cambio e inciden en las expectativas académicas.

EL DEPARTAMENTO DE FORMACION, EVALUACION E INNOVACION,
RESPONSABLE DEL PLAN DE FORMACION DEL CENTRO

La importancia que debe tener la formacién permanente en la vida de un centro
queda reflejada en el reglamento organico de los institutos de educaciéon secundaria
anteriormente sefalado. Incluye en su articulo 82 la creaciéon del departamento de
formacion, evaluaciéon e innovacion educativa (FEI), entre cuyas funciones se encuentra
la realizacién de un diagnéstico de necesidades formativas del profesorado como
consecuencia de los resultados de la autoevaluacién o de las evaluaciones internas o
externas que se realicen en el centro, proponer las actividades formativas que
constituiran el plan de formacién del profesorado para su inclusiéon en el proyecto
educativo y la de elaborar, en colaboracion con el correspondiente centro del
profesorado, en los proyectos de formaciéon en centros, asi como impulsar los grupos de
trabajo.

¢Qué estrategias seguiremos para nuestro aprendizaje: como centro y nuestra
formacién como profesor/a?

* Hacer del Plan de Centro una plataforma de constante revisién y de interrogacién
sobre la practica.

* Potenciar la investigacién-accién en nuestro trabajo: estimular al alumnado para
que critiquen la propia practica profesional, recoger datos con rigor, compartir el
analisis de los datos, abrirse a las opiniones criticas, también de padres y madres,
profundizar en esas interpretaciones.

 Ir hacia una conversién de las practicas educativas como investigacion y entender
la practica como una experimentaciéon que conduce al conocimiento, lo que exige
a su vez una actitud de permanente indagacién y dotarnos de una organizacién
grupal y unas estrategias metodolégicas que la hagan posible.

» Facilitar y crear espacios de encuentro para el intercambio profesional y la
reflexiéon compartida sobre nuestras practicas (en los departamentos, en los
equipos docentes, en las areas de competencia...).

Posibilitar la presencia de evaluadores externos en nuestras clases. Evaluadores
que pueden ser nuestros/as propios/as compaifieros/as.

» Reservar espacios para la conversaciéon planificada, (incluso emocional), con una

estructura tematica, con preparaciéon documental y una reflexién orientada a la
mejora de los procesos de ensefianza y del aprendizaje.
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* Facilitar actitudes de apertura y de ruptura con la sola participaciéon formal: Un
centro educativo no es un feudo de los/las profesionales. Hay personas
interesadas y dispuestas a comprometerse en nuestro mejor funcionamiento y en
nuestros mejores resultados...aunque no son profesionales de la ensefianza.
Podemos empezar por los miembros del Consejo Escolar. El “control
democratico” de un centro educativo no es democrético si es una traba y no una
ayuda.

e La formacién en centro, que considera que el centro es la unidad funcional de
planificacion, accién, evaluacién y cambio para transformar nuestras practicas.
Para hacerla posible no es cuestion sélo de solicitarla al CEP , sino de provocar lo
que el profesor Antonio Aguilera nos sefiala al referirse a los centros educativos,
una actitud y organizacién que haga posible la mejora educativa.

Si logramos una formacién, en el ambito que decidamos, situada en el centro,
dirigida a todo el claustro, orientada a la mejora de nuestras practicas, sera facil que se
produzca un aprendizaje compartido, enriquecedor y transformador de la Educacién.

EL CENTRO EDUCATIVO COMO UNIDAD BASICA DE CAMBIO, INNOVACION Y
MEJORA: EL PROYECTO DE COMUNIDAD DE APRENDIZAJE

¢Coémo se puede iniciar un proceso de cambio y de innovacién en una institucién
educativa?

Tomando de referencia el actual marco del II Plan Andaluz de Formacién
Permanente del Profesorado , asi como el citado borrador que estd a punto de ser
aprobado, se destaca que sea en el seno del propio centro y de manera colegiada y
consensuada, como se contemple la formacién permanente del profesorado para
responder a este deseo de cambio. Dicha formacién quedara sustentada a través del
analisis de necesidades detectadas por el plan de autoevaluaciéon del centro, cuya
elaboracién, como hemos senalado anteriormente, serd coordinada por el Dpto. de FEI.

A través del Plan de Formacién recogido en el Proyecto Educativo del centro y
aprobado por el claustro y por el Consejo Escolar del centro, el profesorado refleja su
deseo e intencién de que su centro se constituya en Comunidad de Aprendizaje, por lo
que ajustandose a la orden del 8 de junio de 20012, la CEJA, los centros elaboran y
presentan su proyecto en fecha concreta. Los CEPs ofertan el curso de Sensibilizacién
que establece el CREA como primera medida de acercarse a la fundamentacion teérica y
practica de los que son las actuaciones de éxito sefialas en el proyecto INCLUDED.

Las Comunidades de Aprendizaje son definidas por sus impulsores en Espafia
“como un proyecto de transformacién social y cultural de un centro educativo y de su
entorno para conseguir una sociedad de la informacién para todas las personas basadas
en el aprendizaje dial6gico y mediante una educacién participativa de la comunidad,
que se concentra en todos sus espacios incluida el aula”. Son un proyecto de
transformacién social y cultural de un centro educativo y de su entorno, con el objetivo
de que todas las personas tengan acceso a la sociedad de la informacién. Se basa en
teorias, practicas e investigaciones reconocidas por la Comunidad Cientifica
Internacional. Los objetivos que se plantean los centros en Comunidades de Aprendizaje
son: éxito escolar para todos y todas, eliminacién del absentismo escolar asegurando la
permanencia y continuidad del alumnado en el circuito de la ensefianza obligatoria y
post-obligatoria, normalizacién de la convivencia con resolucién dialégica de los
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conflictos y participacién de la comunidad escolar y de toda la sociedad civil en el
proyecto educativo.

En la actualidad, y sobre todo en el caso de la etapa de la Educacién Secundaria
Obligatoria, la “pedagogia del lamento, la maldicién y la desesperanza” como nos sefiala
Santos Guerra, parece dominar los discursos.

Constituirse un centro educativo en CdA, pretende justamente lo contrario:

despertar las ilusiones por aprender y ensefiar, ya que la situacién actual no satisface
a nadie, y todo/as queremos que ningun nifo/a se sienta marginado o etiquetado por su
cultura, estatus, género o capacidad, que los centros educativos ofrezcan una educacién de
calidad, que el profesorado sea mas auténomo para innovar, experimentar y aprender en
las aulas, que las familias y la comunidad se sientan participes en la educacién integral de
sus hijo/as y a su vez se transforme el contexto siendo méas enriquecedor para todos y todas.

CONCLUSIONES Y PROPUESTAS

Tomando de referencia el Informe TALIS, destacamos que es fundamental
intensificar y mejorar la formacién del profesorado para poder avanzar en procesos
educativos que eleven la calidad educativa en el contexto espafiol.

La evaluacién del profesorado y la evaluacién de sus centros es fundamental para
garantizar un trabajo efectivo y avanzar en el cambio educativo hacia una escuela que
satisfaga la expectativa de la comunidad educativa.

Se necesitan directores y profesores que actiien como una comunidad profesional
que lideren junto con los departamentos didacticos y organizativos, la mejora de
nuestros centros.

Los proyectos de Comunidades de Aprendizaje se constituyen en una posible
[ » ~ . . P . . . . .
vereda” que senale una alternativa de hacia doénde dirigir nuestros institutos de
ensefnanza secundaria. Camino bien sefnalizado por la Comunidad cientifica pedagégica
internacional impulsando un modelo de escuela inclusiva que fomenta la participacién
real de las familias y su entorno.

REFERENCIAS

LEGISTATIVAS:

Borrador del Proyecto de Decreto **/2013, de ** de ****, por el que se regula la Formacién inicial
y permanente del profesorado en la comunidad auténoma de Andalucia, asi como el
sistema andaluz de formacién permanente del profesorado.

DECRETO 327/2010, de 13 de julio, por el que se aprueba el Reglamento Orgénico de los
Institutos de Educacién Secundaria (BOJA 16 de julio 2010, ntim. 139.

LEY ORGANICA 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién (BOE 4 de mayo 2006, n° 106).

Ley 17/2007, de 10 de diciembre, de Educaciéon de Andalucia (BOJA 26 de diciembre 2007, ntm.
252).

IT Plan Andaluz de Formacién Permanente del Profesorado (Orden de 9 de junio del 2003, BOJA
de 26/06/2003.

-Decreto 110/2003, de 22 de abril, por el que se regula el Sistema Andaluz de Formacién.

ORDEN de 28 de noviembre de 2005 (BOJA 15-12-2005), por la que se modifica el II Plan
Andaluz de Formacién Permanente del Profesorado.

297



Reflexiones, Analisis y Propuestas sobre la Formacion del Profesorado de Educacion Secundaria
Volumen I

BIBLIOGRAFICAS:

Aguilera Jiménez, A. (2013). Ponencia: Fases en la transformacién de una Comunidad de
Aprendizaje. Curso de Sensibilizacién organizado por CEJA el 15 de enero de 2013, en
Sevilla.

Batalloso Navas, J.M. (2011). Dimensiones de la orientacion educativa hoy. Una vision
transdisciplinar. Mélaga: Aljibe.

INCLUD-ED (2011). Actuaciones de éxito en las Escuelas Europeas. Ministerio de Educacion,
Instituto de Formacién del Profesorado, Investigacién e Innovacién Educativa (IFIIE).

PISA 2009, OCDE, Informe espafiol. Ministerio de Educacién. Secretaria de estado de educaciéon
y formacién profesional, Direccion general de evaluacién y cooperacion territorial.
Instituto de Evaluacion, Madrid, 2010.

Santos Guerra, M. A. (2004). Arqueologia de los sentimientos en la organizacion escolar. Revista
Tendencias Pedagdgicas. Edita: Departamento de Didactica y Teoria de la Educacion,
Universidad Auténoma de Madrid.

TALIS (OCDE), Informe esparfiol 2009. Ministerio de Educacién, 2009.

PAGINAS WEBS

Informe Mc Kinsey: http:/www.americalearningmedia.com/edicion-010/117-noticias/844-
informe-mckinsey-sobre-sistemas-educativos

Informe “La Educacién en el horizonte 20207, por Juan Carlos Tedesco.
http://www.relpe.org/ultimasnoticias/3004/

Informe de las Pruebas de evaluaciéon diagnéstica en la ensefianza secundaria 2010.
http://www.institutodeevaluacion.mec.es/dctm/ievaluacion/informe-egd-
2010.pdf?documentId=0901e72b80d5ad3

Informe de la OCDE “Equidad y Calidad”. http://www.oecd.org/edu/school/49620052.pdf

Informe TALIS, Estudio Internacional sobre la Ensefanza y el Aprendizaje.
http://www.mecd.gob.es/dctm/cee/encuentros/xxiencuentro/xxieccee04talis2009.pdf?docu
mentld=0901e72b813f69f1

IT  Congreso Estatal de  Formacion del  Profesorado:  Conectando  Redes.
http://www.mecd.gob.es/educacion/profesorado/formacion/formacion-permanente/cursos-
congresos/congresos/conectando-redes.html

Comunidad Escolar. Tribuna Libre. La nueva dimensiéon de la orientacién. http:/comunidad-
escolar.cnice.mec.es/793/tribuna.html

Portal de Comunidades de Aprendizaje. http://www.comunidadesdeaprendizaje.net/

Portal “Utopia y Educacion”. http://www.utopiayeducacion.com/

298



Reflexiones, Analisis y Propuestas sobre la Formacion del Profesorado de Educacion Secundaria
Volumen I

Capitulo 73
O retrato do ensino médio no Brasil: o problema da identidade e
da formacao docente

Maria Alice Ribeiro Martins
Universidad Federal do Rio de Janeiro

O presente trabalho tem como objetivo caracterizar dois pilares centrais da crise
do Ensino Médio no Brasil, a saber: (i) a questdo da identidade — sobre a funcio e os
papéis representados por este segmento de ensino; (ii) a situagio da formacido de
professores — sobre a busca de patamares de qualidade.

Estes dois fatores, ultimamente em diligente apreco no pais, se colocam como dois
balizadores importantes e pertinentes para a finalidade do congresso académico em
questdo: Analisis reflexién y propuestas sobre la formacién del profesorado de
Educacién Secundaria.

O ENSINO MEDIO NA REALIDADE BRASILEIRA

Além dos problemas atuais, proprios das demandas da sociedade contemporanea,
o Ensino Médio guarda reminiscéncias marcantes de suas origens, época do entdo
chamado “ensino secundario”, explicitamente preparatério para o ensino superior,
dando-lhe carater elitista desde o nascedouro. Sob este estigma, seguiu até os dias
atuais, a despeito de sucedentes mudancas educacionais que ora privilegiavam a fungao
propedéutica, ora privilegiavam a orientagao profissionalizante.

Com o advento da Constituicio de 1988 e para atender seus propositos e
exigéncias, impoe-se a edi¢cdo da Lei n® 9394/1996, texto que estabelece as Diretrizes e
Bases da Educaciao Nacional em vigor.

Nos termos do art. 35, da Lei vigente, tal segmento tem a duracio minima de trés
anos, prevendo-lhe quatro finalidades: I. Consolidacdo e aprofundamento do segmento
anterior; II. Preparacdo para o trabalho e a cidadania; III. Aprimoramento como pessoa
humana, incluindo ética, desenvolvimento da autonomia intelectual e pensamento
critico; e IV. Compreensio dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos.

Ja o artigo 36, paragrafo 1°, da Lei em foco define as diretrizes curriculares para o
Ensino Médio, estabelecendo no seu paragrafo 2° que “atendida a formagdo geral,
podera preparar para o exercicio das profissdes técnicas”. O paragrafo terceiro
determina a “equivaléncia legal e habilitacio ao prosseguimento de estudos”'. E,
finalmente, o paragrafo 4° enfatiza que a formacao para o trabalho e facultativamente a
habilitacdo profissional poderdao ser desenvolvidas nos préprios estabelecimentos de
ensino, ou em cooperagcio com instituicoes especializadas.

A nova configuracdo ratifica, porém, o velho dilema da histérica dualidade
curricular entre educacio geral e educacao profissional, ou seja, a falta de identidade do
ensino médio, na educacdo nacional brasileira, concretizando-se na indefini¢do
finalistica: “preparar para a vida (cidadd)? para a universidade (prosseguimento dos
estudos)? ou para o trabalho (produtivo)?
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Sob os auspicios da nova Lei, foram elaboradas trés geracbes mais recentes de
Diretrizes Curriculares para o ensino médio. Em 1997, a primeira, em que se organizou
o curriculo por areas, entendidas como um conjunto de conhecimentos, de expectativas
de aprendizagem e de competéncias; a segunda, em 2010, definiu disciplinas para cada
area e a obrigatoriedade da Sociologia e Filosofia; a terceira, em 2012, introduziu a
denominacdo de componentes obrigatérios. Uma imprecisdo que, segundo Namo de
Melo (2012), provoca confusdo, uma espécie de cacofonia de significados semanticos
que dificulta a compreensio, repercutindo em termos praticos no “curriculo em agao”.

Pesquisas recentes do IDEB (Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica), em
uma radiografia da realidade, apontam resultados insuficientes relativos ao Ensino
Médio brasileiro, o que predisp6s o Ministério da Educacio a rediscussdo do modelo e
da composicdo curricular que ai estd. Criou-se também a Comissdo Especial de
Reformulacdo do Ensino Médio na Camara dos Deputados, destinada a apresentar uma
proposta de alteragdo legislativa e curricular, relativo a esse segmento do ensino.

Sem rosto e sem definicdo, o Ensino Médio brasileiro se transformou em etapa
intermediaria esquecida no acesso a universidade, como bem acentuou o Presidente da
referida Comissdo: nem como etapa intermediaria, o ensino médio cumpre o seu papel
porque nao prepara para o trabalho nem desperta para a vocacdo académica e cientifica.
Adianta-se em dizer que o ensino médio precisa de um novo modelo. A questdo é: qual
modelo? Articulado a falta de identidade do Ensino Médio brasileiro, situa-se outro
grande problema: o da indefinicio tedrica e tedérico-metodolégica na formacio do

professor A questido a ser compartilhada é: qual medida se impde, para priorizar os
sujeitos dessa acdo educativa?

IDENTIDADE E FORMACAO DOCENTE

A vida e a profissdo docente, nos dias atuais, estio envolvidas em uma intrincada
teia de relacbes e implicacoes, relativas a fatores distintos, mas, sobretudo, na sua
identidade, conforme evidencia N6voa (1991, e 1992:16)

“A identidade. (...) é um lugar de lutas e de conflitos, é um espaco de construcio de

maneiras de ser e de estar na profissdo. Por isso, é mais adequado falar em processo
identitario. Realgando a mescla dinAmica que caracteriza a maneira como cada um se
sente e se diz professor.”

A visdo de que a formacio profissional possibilitada por um diploma de graduacao
é acontecimento tdo marcante e eivado por tantas implicacées, na vida das pessoas
compele a muitas reflexées dos envolvidos e de profissionais preocupados com situacoes
similares no campo educacional.

Nesse contexto de ambiguidades e indefini¢coes politicas — onde a tinica certeza que
se tem é a de uma profissdo social, politica e economicamente desvalorizada - por que
ser professor? O que € ser professor? Para que ser professor?

Centrados em questdes desse tipo, Gatti (2009) coordenou uma investigagido
nacional sobre perspectivas da carreira docente, que traz resultados alarmantes sobre a
profissio de professor no Brasil, a saber pelos oito fatores (problematicos)
determinantes, basicos: (i) redugdo na procura pela profissido de professor (desprestigio
social da profissdo); (ii) caréncia de professores bem formados; (iii) escassez de
professores em algumas disciplinas do curriculo; (iv) fortes indicios de que a situacao
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atual da carreira docente contribui para a baixa procura pela licenciatura; (v) reducao
no numero de formando em curso de magistério; (vi) mudanca no perfil dos que
demandam por cursos de licenciatura; (vii) envelhecimento da forca ativa de trabalho
docente; (viii) repercussoes desses fatores no ambito dos organismos nacionais e
internacionais.

Ninguém discorda da multiplicidade de fatores que envolvem a crise do ensino
médio no Brasil, principalmente, pela falta de qualidade na formacio e desvalorizacdo
da carreira docente. Dai a complexidade da reformulacdo do Ensino Médio Brasileiro.

Castro Neves (2013), enfatiza que essa é uma condicio essencial para a qualidade e
para equidade da educacio no Brasil. Um professor bem formado faz toda diferenca em
sala de aula. A riqueza pedagégica de uma escola estd muito associada a capacidade do
professor de criar, de inovar, de se comprometer com a aprendizagem do seu aluno.

CONCLUSAO E RECOMENDACOES

Destacam-se, portanto, inequivocos os dois pilares centrais da crise no ensino
médio brasileiro: a questao da falta de identidade desse segmento de ensino, produzindo
um modelo de curso bipartido - de formacao propedéutica e de formacio profissional - e
a questdo da formacido docente que se revela como uma divida do governo, nao tanto e
apenas por questdo de investimento, mas, sobretudo pela falta de iniciativa em politicas
e programas consistentes de qualificagdo docente.

Na 6rbita desses dois pilares, problemas corolarios como falta de atratividade na
carreira e desvalorizagao das licenciaturas, colocam-se no agravamento do quadro.

Como recomendacdes adiantam-se: (i) redefinicio de modelo mais identificado
com a realidade ; (ii) revalorizacdo docente, para reverter a falta de atratividade; (iii)
revalorizacdo de politicas salariais e de politicas de formacdo; (iv) promogio de
iniciativas pedagdégicas visando a integracdo entre a universidade e demais institui¢cdes
do ensino Médio em prol da atualizacdo e da garantia da formacao continuada e, (v)
incentivo a experiéncias bem sucedidas e a estudos para melhoria de projetos
pedagégicos.
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Capitulo 74
Exploracién de las ertibricas por el alumnado del master de
secundaria: Un estudio cualitativo

Maria Carmen Ricoy
Universidad de Vigo
Jennifer Fernandez-Rodriguez
Universidad de Vigo

INTRODUCCION

Las Tecnologias de la Informacién y Comunicaciéon (TIC) han acaparado la
atencion de la ciudadania. En particular Internet dispone de multiples recursos que han
logrado un nivel elevado de propagacion sociolaboral y también juega un papel relevante
en la educaciéon (Ricoy, Sevillano, Feliz, 2011). En la actualidad la concepciéon de la
evaluacién posibilita diferentes transformaciones en relacién con otras posturas
predominantes (Blanco Gutiérrez, 2004). Ademas, la adquisicién del aprendizaje por
competencias requiere de una constatacién en la practica con la evidencia de criterios de
desemperio, entendidos como resultados (De Pablos, 2010).

Como instrumento de evaluacién las ertbricas cuentan con un enorme potencial
por su versatilidad para establecer categorias y escalas de valoracién como elementos
referenciales fijados previamente y expuestos publicamente, contribuyendo a una
calificaciéon mas objetiva (Ricoy y Valente, 2012). Asimismo ayudan a clarificar las
expectativas de los docentes, a orientar el aprendizaje del alumnado y a mejorarlo.
Algunos estudios apuntan que el uso de las ribricas contribuye a optimizar la calidad de
los trabajos escolares (Etxabe, Aranguren y Losada, 2011) y son un excelente recurso
para la evaluacién formativa (Conde y Pozuelos, 2007).

En este trabajo se aborda el anédlisis de un grupo de ertbricas disefiadas por los
estudiantes del master de secundaria para la posible evaluacion de trabajos del
alumnado. Como obijetivos especificos se han considerado los siguientes:

* Analizar las propuestas realizadas por el alumnado del master de secundaria sobre
las ertbricas.

* Identificar las categorias proyectadas para la valoracién de trabajos con ertibricas.

» Revelar que indicadores integran en las propuestas de ertbricas para evaluar los
trabajos en secundaria.

METODOLOGIA

El estudio abordado se sitta en la Facultad de Ciencias de la Educacién de
Ourense, Universidad de Vigo. Se ha llevado a cabo con el alumnado del maéster de
educacién secundaria en el curso académico 2011/2012. Inicialmente, a través de una
materia del médulo comin del referido master denominada “Disefio Curricular y
Organizaciéon de Centros Educativos”, las docentes tratamos de promover estrategias de
reflexién y debate sobre la evaluaciéon en los estudiantes, asi como entrenarles en
habilidades de disefio y elaboracion de recursos. Entre las practicas desarrolladas, se les
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insta a la creacién de erubricas a través de la aplicacion informatica de “RubiStar” (de
acceso gratuito).

A partir de las distintas matrices de valoracion que disena un grupo de estudiantes
del master se realiza este estudio exploratorio de caracter cualitativo. De las diferentes
erubricas desarrolladas por el alumnado del master de secundaria se seleccionaron un
total de once para el analisis. Esta eleccién se ha realizado bajo criterios de conveniencia
y desde una mirada critica. Para ello, se considera el grado de diversidad y la relevancia
de los disenos de las ertbricas creados para la evaluaciéon de trabajos en la educacién
secundaria. Los participantes reflejan un perfil muy diversificado al proceder de
titulaciones universitarias variadas: geografia e historia, econémicas, matematicas,
fisica, derecho, arquitectura, informaética, etc.

El analisis de contenido de las erabricas presentado en el presente documento fue
apoyado en software cualitativo. A partir del mismo, se identifican los criterios
considerados por el profesorado en formacién en los diferentes extremos objeto de
calificacion de los trabajos y se conoce su nivel de preponderancia.

RESULTADOS

Seguidamente se presentan los resultados preliminares obtenidos a partir del
disenio que realizan de las ertbricas, el alumnado del méaster de secundaria, para la
valoracién de los trabajos en la educacién secundaria.

De los diserfios elaborados se desprende que los docentes en formacién aprecian en
mayor medida la calidad del contenido y la inclusion de referencias bibliograficas en los
trabajos escritos del alumnado de educacién secundaria. En concreto tienen en cuenta
que:

¢ La informacion se encuentre relacionada con el tema principal.

» Proporcione ideas secundarias y ejemplificaciones.

* Guarde correspondencia con las exigencias que se le plantean.

 El trabajo se presente de forma creativa y con aportaciones personales.

En lo que respecta a las referencias bibliograficas el profesorado en formacién
estima que:

* Procedan de diferentes formatos y tipologias de publicacién.
* Estén documentadas correctamente al final del trabajo.
¢ La informacion tenga relacién con el tema desarrollado.

Los participantes también proponen valorar en los trabajos escritos el estilo de
redaccién (penalizando los errores gramaticales y ortogréaficos) y en general el formato.
Ponen énfasis en la calidad lingiiistica, la redaccion y comprensién manifestada.

En menor medida los implicados tienen en consideracién las categorias:

* Relacionadas con la inclusion de diagramas e ilustraciones.
¢ El cumplimiento de los plazos de entrega.

 El nivel de implicacion del alumnado.

La cantidad de informacién presentada.
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En la organizacion del trabajo escrito estiman que ha de valorarse, en mayor
medida, cuando recoge una buena estructuracién, asi como la integracién de titulos y
subtitulos. En el tiempo de entrega se tiene en cuenta el cumplimiento de los plazos de
entrega final y los relacionados con la supervisién del seguimiento. Respecto al nivel de
participacion consideran la cooperacién por parte del equipo, si se produce intercambio
entre sus miembros, se genera una actitud de escucha, apoyo entre los componentes y si
el grupo es auténomo. En cuanto a la cantidad de informacién proponen analizar si
existe un reparto equilibrado del contenido.

En los trabajos orales, generalmente como consecucién de su presentacion escrita,
se valora en mayor medida la utilizacién de algiin apoyo en su presentacién y la
comunicacion verbal. En el empleo de recursos y la expresién se refieren a:

 Integrar distintos medios y que éstos faciliten una exposicién mas dinamica y
creativa.

 Considerar la claridad y sintesis de la informacién expuesta.

* Valorar el contenido mediante la presentacion de esquemas légicos.

* Resolver con rigor las cuestiones que se le plantean oralmente.

¢ Comunicar el contenido de forma fluida con una adecuada pronunciacién y léxico.

¢ Modular adecuadamente la entonacion.

Le otorgan menor valoracién a la comunicaciéon no verbal, al ajuste de tiempo de
la exposiciéon oral y a su organizaciéon. Asimismo, consideran de forma positiva una
postura fisica correcta y relajada, el establecimiento del contacto visual con los
miembros del aula o muestras de seguridad y confianza. Por dltimo, en la organizacion
de la presentacion recogen categorias para valorar el rigor del contenido y el reparto
proporcional en la exposicién por los miembros del grupo.

CONCLUSIONES, DISCUSION Y PROPUESTAS PRELIMINARES

El profesorado en formacién considera relevante en la valoracién a través de las
erubricas de los trabajos del alumnado de secundaria el desarrollo escrito, la calidad del
contenido y la aportacion de referencias bibliograficas acordes. En su vertiente oral se
estima principalmente la utilizacién de diferentes recursos de apoyo, el contenido de la
presentacion y la comunicacién verbal. En su conjunto valoran, tanto en el desarrollo
del trabajo escrito, como su presentacién oral y, para ambos casos, el cumplimiento de
los plazos se considera menos relevante. De hecho, la competencia del discurso (oral y
escrito) va mas alld de la construccién de frases y del lenguaje no verbal. Sin una
expresion satisfactoria el ser humano interactiia de manera limitada (Reyzabal, 2012).

Las erubricas segin los docentes en formacién, posibilitan el establecimiento de
diferentes estandares para la calificacion de los trabajos de los estudiantes de secundaria
y garantizan la adquisicién de umbrales minimos de aprendizaje. De modo que, estos
instrumentos son un referente importante en la evaluaciéon continua de tipo formativo.
Ademas su disefio contribuye a mejorar el desarrollo de competencias pre-profesionales
en el alumnado del master de secundaria.

La integracion de las erdbricas en la evaluacion del alumnado promueve la
implicacion activa de docentes y discentes. No podemos obviar que el profesorado sera
responsable de utilizarla como un recurso didactico para mejorar la calidad educativa
(Castillo, 2004). Asimismo, un buen sistema de evaluacién a través del seguimiento
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continuado asegura un aprendizaje relevante (Tejedor, 2002; Ricoy y Fernandez-
Rodriguez, 2013) e incentiva el uso de metodologias innovadoras en la educacion.
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Capitulo 75
El curriculo escolar versus el curriculo del hogar. Por una
programacién didactica abierta, constructiva y colaborativa

José Javier Rodriguez Santos
Ayuntamiento de Salamanca, Fundacion Salamanca Ciudad de Cultura y Saberes

En 1990 vio la luz la segunda ley de educacién del PSOE y una de las primeras
cuestiones que abordé fue reestructuracién del 3° ciclo de la EGB, impartido hasta
entonces por profesores especialistas en este ciclo educativo segtn la reforma de 1970 de
Villar Palasi. A partir de esta forma, los adolescentes de 11 a 15 anos pasaron a formar
parte de un alumnado etéreo e indefinido de los institutos de secundaria. Al mismo
tiempo, los licenciados, preparados para la instruccién y ensenanza académica, tuvieron
que afrontar una serie de problemas hasta ahora no previstos. Sin formacion especifica
para educar, sin dominio de la didactica propia para la ensefianza de su asignatura, sin
conocimientos de psicologia evolutiva, ni de legislacién educativa, ni de pedagogia...
“instruyeron” durante mas de una década, como mejor pudieron, a miles de
adolescentes que, en la actualidad y en su mayoria, engrosan las listas del paro. Sin
embargo, muchos profesores y catedraticos de instituto suplieron con voluntarismo,
trabajo e implicacién las carencias de la primera ley de educaciéon que organizaba las
ensefianzas adaptandolas a la Constituciéon democraticas de 1978.

EL ESTADO DE LA CUESTION

Nuestro sistema (SE) educativo adolece de una burocratizacién administrativa y
de un intervencionismo constante por parte del poder politico que lastra la innovacién y
merma todo espiritu creativo de los maestros y profesores verdaderamente implicados
en su labor docente. Asi la figura del profesor estd inmersa en un declive social no
imputable al colectivo de profesores, sino a la instrumentalizacion del SE que se realiza
desde los partidos politicos que dirigen a la Administracién Publica. Las estructuras de
los aparatos de los representantes de la ciudadania no confian, ni quieren confiar, en sus
profesores, ese es el gran problema educativo espanol.

Ademas, y por si esto fuera poco, en las tltimas décadas, el SE ha pretendido una
igualdad educativa mediante la homogeneizacion de los escolares. Esta ha sido la
consecuencia inmediata de un disefio politico que ha olvidado y relegado a tultimo
término responsabilidad, la libertad y la dignidad de cada uno de los alumnos y los
derechos inalienables de los padres.

Las consecuencias de este modelo verticalista, de arriba abajo, es que “tres de cada
diez alumnos entre los 15 y 16 afos se descuelgan del sistema. Esto es terrible por la
situacién de crisis que vivimos. Antes abandonaban el sistema pero encontraban
trabajo.” Esta es una de las premisas que recoge el informe “Espafia hacia una sociedad
y economia de los talentos realizados”' y concluye “el fracaso de hoy con el talento es el
paro de manana.”

Segin recoge el informe “Desde la igualdad a la excelencia” elaborado por

INED21? otro de los problemas basicos de nuestro SE es el nivel de desempefio de la
funcién docente. Asi se indica que, si nos comparamos con otros paises en evaluaciones
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internacionales, existen unas carencias en el modelo selectivo de los profesores de los
centros publicos.

LiNEAS DE REFLEXION

Propongo algunas cuestiones para el debate que pueden ayudar a centrar el estado
de la cuestion:

e ¢(Qué es primero, el derecho de los padres a educar a sus hijos segiin sus
convicciones, o el deber del Estado a disefiar un sistema educativo? Ambos
derechos, ¢son complementarios o prevalece uno sobre el otro? ¢Cuél seria, pues,
la funcién del docente? ¢Qué papel juegan el profesorado y el claustro de
profesores en el Sistema Educativo?

» ¢El sistema, la organizacién y la seleccion de la funcién publica del docente no se
podrian cambiar? ¢Se podria revitalizar, relanzar y dotar de medios estructurales
a la escuela publica para que pueda estar a la altura de las circunstancias?

e ¢Podria un equipo de profesores funcionarios presentar a la administracién
publica un proyecto para llevarlo a cabo en un centro escolar determinado? ¢Por
qué un equipo directivo elegido por la administraciéon publica en libre concurso
de méritos no puede, a su vez, elegir al grupo docente que le ayudara a llevar a
término su proyecto de centro?

» ¢Por qué no se evalta el desemperio del profesorado y sus innovaciones en el aula
para obtener complementos de productividad y méritos para acceder a diversos
puestos de trabajo?

* Los dos principios rectores que gobiernan nuestro sistema educativo son
homogeneidad e igualdad, ¢No convendria cambiarlos por los de responsabilidad
y libertad? ¢Por qué los escolares no pueden elaborar de forma auténoma y
responsable su propio curriculo escolar si lo que se pretende desde la ley es la
autonomia individual del alumno? ¢Por qué nuestros adolescentes son los
dltimos de la Unién Europea en realizar elecciones responsables sobre qué,
cémo, cuando estudiar?

e ¢Cual es la funcion de los representantes sindicales en la escuela? ¢Utilizarla como
arma politica o buscar el bien de los alumnos? ¢Trabajar para dotar a todos los
profesores de los medios materiales y sociales necesarios para desarrollar con
prestigio y reconocimiento su funcién docente o prestarse a intereses ajenos al
mundo educativo?

e ¢Cual es el curriculo propio del hogar y cual es la competencia de la escuela?

¢Coincide el curriculo del SE y el curriculo de la familia? ;Qué nos indica las
experiencias internacionales a este respecto?

METODO

La metodologia empleada para el desarrollo de la comunicacién se centrari,
principalmente, en la revisién de textos e informes de diversas instituciones, organismos

307



Reflexiones, Analisis y Propuestas sobre la Formacion del Profesorado de Educacion Secundaria
Volumen I

y fundaciones. Se partird una fenomenologia de hechos concretos y contrastados para, a
través de la hermenéutica, llegar a una interpretacién de los mismos.

Desde esta base y partiendo de las preguntas del planteamiento inicial, se llegara a
una serie de propuestas de mejora. Las iniciativas que se presentaran en la
comunicacion se articularan desde la perspectiva de la centralidad del profesor en el
centro educativo, el disefio curricular abierto y la colaboracién familia-escuela como eje
vertebrador del SE:

1. Sustitucién del modelo directivo de escuela por el colaborativo y constructivo. El
curriculo oculto del sistema que vertebra la educacién en el pais viene heredado del
modelo de la dictadura franquista. Asi se detecta una ausencia de libertad, de
responsabilidad y de compromiso de la comunidad educativa de los centros en el
desarrollo del proyecto educativo del ente en el que trabajan. La autonomia de los
departamentos de los centros, de los claustros de profesores, la libertad de proyecto
deberian ser los ejes del Sistema Educativo.

2. El profesor de secundaria: ¢faro, guia o capitan de navio? Se indagara sobre la
centralidad del Sistema Educativo en el desarrollo profesional de la funcién docente. Un
docente innovador, creativo, constructor del curriculo y satisfecho con su trabajo
inspirara a sus alumnos y despertara en ellos el deseo de saber, el anhelo por ser mejores
ciudadanos comprometidos socialmente con el entorno que les rodea.

3. El curriculo del hogar versus el curriculo escolar: la propuesta de Sam Redding.
La colaboracién entre los IES y la familia, que han de remar en la misma direccién, es
imprescindible. Garcia Garrido (2006) constata una nueva bolsa de pobreza: los hijos de
las separaciones. Sin embargo, las investigaciones constatan, segin el informe de la
UNESCO que aquellas familias implicadas en la educacién de sus hijos, implementando
en el hogar lo que Redding (2000) llama el curriculo del hogar, ayudaran a que estos
tengan éxito dentro del Sistema Educativo propio de cada paifs.
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Capitulo 76
Una experiencia innovadora: dar clase con la boca cerrada

Paola Ruiz-Bernardo, Reina Ferrandez-Berrueco, y Miguel Llopis-Bellver
Universidad Jaume 1

El objetivo de esta comunicacion es transmitir una experiencia de programacién
didactica innovadora que sigue la premisa de Don Finkel (2000): “dar clases con la boca
cerrada”. Esta propuesta se enmarca, como no podia ser de otra manera, en la
asignatura de Innovaciéon Docente e Iniciacion a la Investigaciéon Educativa del Master
Universitario en Profesor/a de Educacién Secundaria Obligatoria y Bachillerato,
Formacién Profesional y Ensefianza de Idiomas, de la Universitat Jaume I de Castellon.

Esta propuesta de programacion didactica innovadora centra su desarrollo en
reflexionar desde una perspectiva critica sobre el rol del docente y del alumno, asi como
del contexto que aprueba o no ciertas practicas asumidas como naturales en cada rol.

Con este fin se trabajan tres ejes principales: la innovacién, la investigacion y la
evaluaciéon. Estos se desarrollan mediante seminarios conceptuales y se complementan
con talleres practicos que son orientados por el docente de la asignatura, pero que se
nutren de las lecturas previas que deben hacer los alumnos (autoaprendizaje), de las
reflexiones y debates que se organizan en los trabajos de grupo y en los talleres
(aprendizaje cooperativo, aprendizaje entre pares, etc.).

La evaluacién también sigue una pauta innovadora que se acopla al desarrollo de
los ejes ya mencionados. Por lo tanto, es continua e introduce la coevaluacion entre
pares, a lo cual se suma una instancia de reflexién final (mediante el desarrollo
individual de un ensayo) y el desarrollo de un proyecto de innovacién de la especialidad
de cada alumno (evaluacién final).

SITUACION QUE ORIGINA LA EXPERIENCIA

Es generalizado que ain queda mucho camino que andar para transformar los
modelos tradicionales que atn persisten en las aulas. La transmisién oral mediante la
narraciéon de contenidos que busca que los alumnos memoricen es aiin una constante
incluso en nuestras aulas universitarias, y en la misma formacién de maestros y
profesores. Sin embargo, existe mucha bibliografia sobre investigaciones y experiencias
que han demostrado que el aprendizaje de nuestros alumnos es mucho mas que el
escuchar y el repetir. Como dice Ruiz-Huerta (2006),

a partir de nuestra propia experiencia sabemos que solo cuando nos enfrentamos a
verdaderos problemas e intentamos resolverlos cobra sentido el aprendizaje.

Esta situaciéon impone unos roles asumidos por todos los protagonistas del proceso
de ensenanza-aprendizaje y que pocas veces desean ser cuestionados, incluso por los
mismo protagonistas.
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PROPOSITO DE LA EXPERIENCIA

Por ello, el propésito de la experiencia que estamos presentando es romper con los
modelos tradicionales o convencionales de dar clase, contemplando un doble objetivo:
por un lado, que el alumno viva la experiencia de responsabilizarse de su propio
aprendizaje y pueda experimentar que se aprende mucho mas cuando se gestiona la
asignatura desde una perspectiva innovadora; y por otro lado, que conozca y
experimente metodologias y técnicas innovadoras asociadas al autoaprendizaje y al
aprendizaje cooperativo para luego poder proponerlas en sus programaciones
didacticas, es decir, que incorporen el contenido de la asignatura de modo vivencial.

ACTIVIDADES DEL PROFESOR Y DE LOS ALUMNOS

Teniendo en cuenta el planteamiento anterior iniciamos la asignatura con una
pardbola o metafora que les hizo reflexionar a los alumnos acerca de que encontrar el
“tesoro” no depende de los otros sino de uno mismo, haciendo un paralelismo que se
refiere a que el contenido no puede introducirtelo otro en el cerebro, sino que es
responsabilidad propia el querer encontrarlo, guardarlo y desarrollarlo. Para ello se
buscé fortalecer la idea del sujeto adulto, libre y critico, como elemento motivador, y a
partir de ahi se propuso la metodologia de trabajo y las condiciones de evaluacién.

El contenido giraba en torno a tres ejes: innovacion, investigaciéon y evaluacion.
Para desarrollar cada uno de ellos se propusieron seminarios que constaban de una
parte conceptual y de una parte practica. Los seminarios conceptuales se trabajaban en
pequenios grupos, para lo cual los alumnos debian haber leido previamente la
bibliografia recomendada, “dejando asi que hablen los libros”, tal como propone Finkel
(2000). El seminario se plasmaba en un ensayo que respondia a wunas
preguntas/problemas integradoras de los contenidos propuestos en la bibliografia y de
las experiencias o reflexiones que realizaba el grupo como aportes de la transferencia del
aprendizaje. Volviendo a Finkel (2000: 94) “La probabilidad de que los estudiantes se
centren y valoren la calidad de un libro aumenta de forma exponencial si tienen la
oportunidad de discutir regularmente sobre el mismo con sus comparfieros y en
presencia de una profesora contenida”. En relacion a escribir los ensayos, Finkel (2000)
propone “formar una comunidad de escritores”, pues destaca la importancia de ello en
el Capitulo denominado “Hablar con la boca cerrada: el arte de escribir”. En esta
actividad se ejecutan dos procesos importantes de la escritura: el del descubrimiento
(¢qué pregunta quiero responder?) y el de la comunicacién (¢como persuadir a mis
lectores sobre la veracidad de mis argumentos?). La segunda parte de estos seminarios
consistia en un intercambio de los ensayos con otros grupos (lecturas cruzadas), quienes
al leerlo hacen un nuevo ejercicio de contraste de la informacién y un nuevo replanteo
de lo realizado a partir de un ejercicio dialégico interno. Adicionalmente, podian
complementar la informacion si hiciera falta y valorar los puntos débiles y fuertes de ese
ensayo. En este caso para la valoracién del ensayo del otro grupo, se incorporaba una
estrategia de evaluaciéon entre pares utilizando una rubrica propuesta por el docente
como criterio objetivo.

Como complemento del seminario conceptual se proponian unos talleres practicos.
Para ello también habian unos recursos seleccionados previamente que los alumnos
debian consultar antes de asistir a la siguiente clase; en algunos casos ese recurso era un
video o un caso practico. Los talleres seguian las teméticas de los ejes propuestos, En el
caso del eje de innovacion el taller era sobre creatividad, para lo cual se planteaba un
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problema a resolver en grupos aplicando los contenidos consultados previamente. En el
caso del eje de investigacion el taller hacia referencia a una actividad de investigacion,
que debia responder con evidencias a la siguiente pregunta o problema de investigacion:
“¢cla institucién en la que nos encontramos es una institucién innovadora o no?”.
Finalmente, en el caso del de evaluacion el taller giraba en torno a un debate sobre si “es
licito repetir de curso o no”, donde se debia argumentar desde la teoria los pros y los
contras de esta situacion y la concepcién de la evaluacion como sistema de acreditacion
o de regulacion del aprendizaje, aportando al final una propuesta de mejora del sistema
de evaluacién en los diferentes niveles del sistema educativo. Para Finkel (2000), esta
metodologia es la que él llama “indagar juntos”, y resalta que esta propuesta
metodolégica no se centra en los contenidos de una disciplina tradicional, sino en un
problema o pregunta estimulante.

Al finalizar los tres seminarios se realiz6 una jornada de integracién de los tres
ejes de contenidos, mediante el desarrollo de un mapa conceptual global, que debe
construirse a partir de los aportes que realizaban los grupos que habian trabajado en
torno a preguntas que centraban la relacién que se establece entre un eje en concreto
con respecto a los otros dos. A continuacién cada grupo exponia las ideas principales
reflejadas en el mapa conceptual. Los alumnos negociaban estos conceptos y la
comprension que tienen de los mismos, fortaleciendo mediante una reflexién dial6gica
una idea final que se represent6 en un tnico mapa conceptual. A partir de estas
reflexiones cada alumno realiz6 un ensayo personal sobre la relacién de estos conceptos.
Este ensayo es evaluado por el docente como examen final, que incluye toda la
asignatura desde una perspectiva global y que busca evidencias de cuanto han
comprendido la asignatura los alumnos.

CONCLUSIONES Y REFLEXIONES

Este tipo de programacién ha cambiado los roles, transformando al alumno en
sujeto activo y comprometido con su aprendizaje, y, por otro lado, en un plano
igualmente importante, el del profesor que se asemeja a un faro que guia el aprendizaje
y lo va regulando a través de la evaluacién continua y compartida. La experiencia ha
sido altamente satisfactoria en cuanto al aprendizaje que observamos que los alumnos
han realizado. Por dltimo, este éxito nos plantea nuevos retos para seguir innovando y
mejorando la asignatura, sobre todo de cara a la motivacién de los alumnos que se
resisten a cambiar su rol pasivo y receptivo en el ambito universitario.
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Capitulo 77
Principios normativos y pedagégicos para una evaluaciéon
objetiva

Esteban Vazquez Cano

Facultad de Educacion, UNED

Miguel Angel Méndez Pérez

Consejeria de Educacion. Principado de Asturias

INTRODUCCION

La evaluacion se ha convertido en un elemento clave y fundamental en el actual
sistema educativo y los parametros para su desarrollo estan variando sustancialmente
para dar cabida a una evaluacién mas objetiva; en la que se evaliie de forma integrada
los conocimientos de los alumnos segtin el desarrollo de los criterios de evaluaciéon y las
competencias basicas y no en la mera asimilacién de contenidos. El profesorado en la
actualidad es reticente —por desconocimiento o por despreocupacién— a la realizacién
de una evaluacién mas sistematica, rica en observaciones y aplicable a la nueva filosofia
evaluativa con base en el aprendizaje competencial. Los datos que se aportan
corresponden a un estudio de corte cualitativo y cuantitativo en la comunidad auténoma
de Castilla-La Mancha y corroboran esta necesidad de cambio en el paradigma
evaluador de ambas etapas educativas. Este articulo pretende aportar claves y
estrategias para el desarrollo de una evaluacién de contenidos y competencias por
indicadores que genere unos procesos de evaluaciéon mas consistentes, reales y
aplicables a los actuales reales decretos y decretos de curriculo de las diferentes
comunidades auténomas.

MARCO TEORICO

El tema de la evaluaciéon ha sido uno de los mas tratados en la bibliografia
pedagogica espafiola, si bien no siempre se han dado planteamientos conceptuales
uniformes. Entre otros, destacamos los siguientes: Nevo (1989, p.15) considera que la
evaluacién es: el proceso que provee de razones para una correcta toma de decisiones.
Lafourcade (1972, p.21) considera la evaluacién como una etapa del proceso educativo
que tiene por fin comprobar de modo sistematico en qué medida se han logrado los
resultados previstos en los objetivos que se hubieron especificado con antelacion.
Rodriguez (1980, p.119) afirma que la evaluacion esta regida por unas especificaciones
determinadas previamente, es decir, con una situacion inicial, pero prevista como final.
Casanova (1995, p.55) considera que es un proceso sistematico y riguroso de recogida de
datos, incorporado al proceso educativo desde su comienzo, de manera que sea posible
disponer de informacién continua y significativa para conocer la situacién, formar
juicios de valor con respecto a ella y tomar las decisiones adecuadas para proseguir la
actividad educativa mejorandola progresivamente y Santos (1993, p.39) considera que la
evaluacién es un instrumento de didlogo, comprensién y mejora de la practica
educativa.

Tradicionalmente —y todavia en muchos centros educativos es asi— la
metodologia de evaluacion es la del examen, donde se pone a prueba al alumno y se
comprueba si ha adquirido o no unos contenidos impartidos. Sin embargo, en el sistema
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educativo actual esparfiol y europeo se propone que se evalte todo el proceso educativo
de forma objetiva a través de la concrecion de los criterios de evaluaciéon por medio de
indicadores observables y medibles por tareas: acciones en clase, actitud, trabajo
realizado en el dia a dia tanto en el aula como en casa, etc. y que el examen sea un
elemento mas a tener en cuenta en la calificacién final.

La evaluacién dentro del marco normativo estatal

La evaluacion en las etapas de primaria y secundaria se regula en los actuales
Reales Decretos de Ensefianzas Minimas; respectivamente 1513/2006 para primaria
(Articulos 9 y 10) y para secundaria 1631/2006 (Articulos 10 y 11). En ambas etapas se
adjetiva con términos como: continua y global y aparecen los criterios de evaluacion de
evaluacién de las areas como el referente fundamental para valorar el grado de
adquisicién de las competencias basicas y la superacién de los objetivos; a lo que se
anade que la superaciéon de las competencias basicas es el referente fundamental para
promocionar en ambas etapas.

El desarrollo de esta tipologia de la evaluaciéon en la normativa basica actual
implica, en primer lugar, que cualquier practica de evaluacién debe estar ligada
necesariamente a la adopcion de distintos tipos de medidas que permitan a los
estudiantes avanzar en su aprendizaje. Es decir, “la evaluacién ha de ser punto de
referencia para adoptar decisiones que afecten a la intervencién educativa, a la mejora
del proceso y la adopcién de medidas de refuerzo educativo o de adaptacién curricular”
(Vazquez. et al., 2011).

Simultaneamente a este seguimiento, se deben trasladar las observaciones a los
propios alumnos para que la evaluaciéon cumpla su funcién formativa, de correccién o
refuerzo, de modo inmediato. Es necesario que el alumno participe en todo este proceso
a través de la autoevaluacién y la coevaluacién, en unas etapas en las que se pretende
impulsar la autonomia del alumnado y su implicacién responsable y en la que la
elaboracién de juicios y criterios personales sobre distintos aspectos es una intencién
educativa preferente.

METODO

La finalidad de este estudio de casos multiple es valorar el grado de incorporacién
de los indicadores de evaluacién para el desarrollo de los procesos de evaluacién del
alumnado atendiendo a la consecucién de los criterios de evaluacion y al grado de
adquisiciéon de las competencias basicas por parte de una muestra de maestros y
profesores de la comunidad auténoma de Castilla-La Mancha. El estudio de casos se ha
realizado durante el curso 2010/2011 en cien centros educativos de la provincia de
Toledo con distinto contexto sociocultural y econémico.

Técnicas e instrumentos de recogida de informacién y profundidad de analisis

Las técnicas y los instrumentos pretendieron recoger la mayor cantidad y calidad
de informacién posible sobre el proceso de evaluaciéon tanto de competencias béasicas
como de aplicacién de los criterios de evaluacién. A continuacién, se relatan las técnicas
de recogida de informacién proyectadas en los tres niveles de profundidad y los
informantes clave:
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Nivel I. Entrevista mediante cuestionario y preguntas abiertas a los equipos
directivos de los centros analizados.

Nivel II. Muestra de profesores de las etapas de primaria y secundaria, mediante
cuestionario, visita al aula y recogida de informacién. Se visitaron personalmente todos
los centros analizados con una estancia que oscilaba entre los tres y los seis dias. En
estas visitas se pasaron los siguientes instrumentos:

e Entrevistas. Entrevistas individuales semi-estructuradas.

e Cuestionarios de opinion.

e Visita al aula del inspector para la observacién.

* Recogida de informacién al profesorado para su posterior analisis.

DiISCUSION Y RESULTADOS

Los resultados obtenidos de caricter cuantitativo se han analizado mediante el
paquete estadistico SPSS. Se utilizaron anélisis descriptivos y tablas de contingencia que
nos facilitaban frecuencias y porcentajes de las variables analizadas (presentamos
resultados de tendencia central: mediana); ademaés estos datos han sido triangulados con
la finalidad de incrementar la validez de los resultados del estudio mediante la
depuracién de las deficiencias intrinsecas de un solo método de recogida de datos y el
control del sesgo personal del supervisor.

CONCLUSIONES

El eje central de la educacién actual derivado de la Ley Organica de Educacion
(2006) esta constituido en los decretos de curriculos de todas las comunidades
atendiendo a: objetivos de etapa y materia, contenidos (expresados en bloques) y
competencias basicas. Si nos centramos sélo en uno, desvirtuamos los demas. Si
tomamos como referencia de la actuaciéon metodolégica en las clases de primaria y
secundaria el criterio de evaluacién, cambiaremos la metodologia haciéndola mas
funcional (trabajaremos competencialmente). Al estar asociado cada criterio con los
objetivos y directamente con los bloques de contenido del curriculo; si evaluamos
tomando como referencia criterios de evaluacién, podremos saber si el objetivo se ha
conseguido vy, a la vez, si las competencias basicas implicadas se estan adquiriendo por
el alumnado.
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Capitulo 78
Valores em educacao na formacao de professores: a mediacao
escolar

Magda Maria Ventura Gomes da Silva
Rede Estacio de Educacao Superior — Universidade Estdcio de Sa (Rio de
Janeiro) Brasil

CONSIDERACOES INICIAIS

O propésito desta comunicagcido € apresentar a importancia dos valores em
educacio na formacao de professores, com destaque no estudo da mediagao escolar no
Brasil, tendo em vista a necessidade de os professores em seus cursos de formacgio
conhecerem como prevenir e orientar a resolugcio de conflitos que encontram no
exercicio de sua profissio.

O plano de estudos decorrente pressupde reflexdes iniciais sobre a importancia dos
direitos humanos, com destaque em alguns pontos diretamente relacionados a questao
dos valores e, mais especificamente, da mediacdo escolar - tema atual e relevante. Esta
comunicacio esta diretamente relacionada com a finalidade deste Congresso ao refletir
sobre propostas sobre a formacdo dos professores no contexto da educacdo basica,
incluindo a educacao secundaria.

Para estudar este importante tema, vale destacar o Programa Mundial para
Educacdao em Direitos Humanos, uma iniciativa global das Na¢des Unidas para 2010-
2014 (UNESCO, Brasilia: 2012), que mostra a Educag¢ao em direitos humanos como um

conjunto de atividades de capacitacdo e de difusdo de informacdo, orientadas para
criar uma cultura universal na esfera dos direitos humanos, mediante a transmissiao de
conhecimentos, o ensino de técnicas e a formacao de atitudes.

No Brasil, a Resolu¢do n° 1, de 30 de maio de 2012, estabelece as Diretrizes
Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos e posiciona, em seu Art. 3°, que a
“Educacao em Direitos Humanos, tem a finalidade de promover a educagio para a
mudanca e a transformacao social”, fundamentada em valores.

Mais especificamente em relagdo ao ensino superior, o referido Programa Mundial
(2010-2014) estabelece que as institui¢cdes de ensino superior, além da “responsabilidade
social de formar cidadaos éticos e comprometidos com a construgio da paz, a defesa
dos direitos humanos e os valores da democracia, também necessita produzir
conhecimento visando a atender os atuais desafios dos direitos humanos, como a
erradicacio da pobreza e da discriminacdo, a reconstrucdo pos-conflitos e a
compreensao multicultural.”

Pensando mais diretamente na escola e no que ela representa, esta traz, para o seu
interior, os conflitos e as mais diversas demandas comunitarias que levam professores,
alunos e gestores escolares a criarem espacos, em seus projetos pedagbgicos, para que a
comunidade escolar discuta e opine sobre suas inquietacdes e aspiragdes pessoais e
coletivas.
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Quando sdo criados estes espacos e foruns para discussido sobre a violéncia
urbana, meio ambiente, paz, familia, diversidade cultural e outros temas relevantes, em
um clima de liberdade, aceitacdo e respeito, os valores em educacio sao posicionados e
vivenciados na construcao da verdadeira cidadania.

En la escuela actual ha imperado la indeterminacién y el confusionismo frente a los
valores como fines de la educacién. (Triguero y Quicios, 2008:90)

Portanto, a escola precisa ser vista, principalmente, como espago que proporciona
valores fundamentais: tolerancia, respeito mutuo e capacidade de conviver
pacificamente com os outros. (UNESCO - A crise oculta: conflitos armados e educacio)
Disponivel em: http://www.euvocetodospelaeducacao.org.br/?p=1732

Na pratica diaria, a participacdo de professores e alunos em projetos comuns pode
dar origem a aprendizagem de métodos de resolucio de conflitos e constituir uma
referéncia para a vida futura dos alunos, enriquecendo a relacdo professor/aluno. Por
isso, ha que se destacar do Relatério para a UNESCO da Comissao Internacional sobre
Educacdo para o século XXI - EDUCACAO, um tesouro a descobrir (In: Triguero y
Quicios, 2008: 45), o principio do Aprender a viver juntos — para que sejam realizados
projetos comuns com o proposito de gerir conflitos, o que significa pensar no respeito
pelos valores do pluralismo, da compreensdao mutua e da paz — um dos desafios da

educacao.

Diante destas reflexdes, apresentamos o papel da mediacdo escolar e a necessidade
de ela ser compreendida e inserida na formacdo dos professores, com destaque em
alguns exemplos da experiéncia brasileira.

A Mediagdo escolar representa um instrumento de educacio em direitos
humanos/valores em educagdo. Existem importantes programas de resolucido de
conflitos e de mediacdo no contexto das escolas por todo o mundo (historicamente e
com experiéncias atuais de destaque: Espanha, Estados Unidos, Canada, Franga,
Bélgica, Argentina, Austrélia, entre outros)

No Brasil ha diversas experiéncias em diferentes escolas e trabalhos de
profissionais que se destacaram na defesa desse tema, porém sdo experiéncias isoladas
ou em parceria com alguns governos. Nao ha no Brasil regulamentacio especifica sobre
a mediacao escolar.

A mediacio escolar caracteriza-se por possibilitar, dentro da escola, a educacio em
valores, a educacdo para a paz e uma nova visio acerca dos conflitos, possibilitando a
transformacio das atitudes pela comunicacio. (Corti, 2004) Também

[...] representa um convite a aprendizagem e ao aperfeicoamento da habilidade de
cada um na negociagio e na resolugio de conflito (Battaglia, 2004).

No Brasil, podemos destacar varias iniciativas:

e 0 Premio Innovare — 2012, com o Programa de Mediag¢do Escolar, realizado pela
Desembargadora Leila Mariano, no Rio de Janeiro.

* 0 Projeto de Implementacdao da Mediacao Escolar, em 2009 (Instituto de Mediagao
e Arbitragem, do Ceara e a oferta permanente de seminarios e workshops (2013)
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* 0 Projeto “Escolas do Amanha” (criado em 2009), da Secretaria Municipal de
Educacio do Rio de Janeiro.

* 0 Projeto Escola que Protege, da Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacao, Diversidade e Inclusdo do Ministério da Educacio. Nessa direcio,
o trabalho da Secretaria da Educa¢ao do Estado de Sao Paulo e do Fundo para o
Desenvolvimento da Educagdo, que desde 2008, desenvolvem o Sistema de
Protecao Escola.

» a Escola Alema Corcovado e o Colégio Teresiano (Colégio de Aplicacdo PUC/RJ) no
Rio de Janeiro.

Tendo isso em conta, vale destacar a importancia e o papel dos cursos que
preparam professores para atuarem nas escolas de ensino fundamental e médio
(secundério) visando a uma formacido adequada para a compreensao da relevancia dos
valores em educagdo, da cultura da paz, dos direitos humanos e com uma preparacéao
para prevenir os conflitos ou, se existentes, saber orientar possibilidades de sua
resolucao.

A Mediacdo escolar pode e deve ser introduzida nos cursos de formacio de
professores no exercicio da pratica pedagoégica, tendo como base, desde o inicio do
curso, o conjunto dos contetidos dos “fundamentos da educacdo” que trardo a base/a
sustentacao tedrica sobre a questio central e a vivéncia nas Praticas de Ensino e
Estagios Supervisionados para a formacao do educador.

Trata-se, fundamentalmente, de orientar o estudante que se prepara para entrar na
vida profissional, como docente, a desenvolver a capacidade para interpretar os fatos
mais importantes relacionados quer com o seu destino pessoal, quer com o destino
coletivo. Como educador, serd um multiplicador destas vivéncias/experiéncias.

Para enriquecer a base tedrica poderdo ser oferecidas disciplinas eletivas
“Mediacido de Conflito”(geral e introdutéria) e a “Mediacdo Escolar” (mais especifica),
ambas aplicando casos concretos do ensino fundamental e médio (secundario).

A colaboragcio de contetdos e praticas de Orientacido Educacional, Politicas
Publicas e Gestdo escolar, Educacio em Direitos Humanos, Etica e Responsabilidade
social torna-se essencial. Situacbes de vivéncias e simulacdes serdo apresentadas, com
base em estudos de problemas reais das escolas.

Além destas ofertas no nivel do ensino superior também deverdo ser oferecidas
Oficinas de Mediacao Escolar. No Brasil, as Secretarias de Educacio dos Estados devem
ser parceiras neste trabalho. A proposta é formar uma equipe multidisciplinar que
envolva profissionais das areas de pedagogia, psicologia, sociologia, servico social e
direito, capacitados em mediac¢io de conflitos.

CONCLUSAO

Embora nao haja uma regulamentagao sobre o assunto da mediagao escolar no
Brasil experiéncias isoladas ou em parcerias com Governos Estaduais e municipais ja
estdo sendo realizadas. Mas, além disso, também é necessario que os cursos de
formacdo de professores se preparem para a missdo de trabalhar a mediacdo escolar
como forma de prevencdo de conflitos nas escolas preparando seus estudantes — futuros
educadores para o exercicio profissional. No Rio de Janeiro, a Rede Estacio de Ensino
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Superior segue esta direcdo, com os seus cursos de licenciatura, na reestruturacido de
seus projetos pedagégicos e de suas matrizes curriculares, trabalhando os valores em
educacdo na formagdo dos seus professores, a mediacdo escolar, visando a cultura da
paz.
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Capitulo 79

La coordinacién como factor clave en el aprendizaje de los
alumnos. La experiencia entre tres asignaturas del Master de
Formacién del Profesorado (UIB)

Margarita Vives y M. Escoda
Facultad de Educacion. Universidad de las Islas Baleares

INTRODUCCION

Se presenta una experiencia realizada con tres asignaturas genéricas del MFP:
“Sociedad, Familia y Educacion”, “Caracteristicas Organizativas y Curriculares de las
Etapas y de los Centros” e “Interaccion y Convivencia en el Aula’; entendiendo que todas
se interrelacionan entre si, y que se responde a una demanda constante de los alumnos.

La coordinacién docente a nivel universitario es una practica realmente necesaria
y, a menudo manifestada y/o demandada por los alumnos pero que por diversos motivos
originados en la propia institucién, en su dinamica, o en los propios profesores no se
realiza tanto como es necesario. En esta comunicacién presentamos un primer paso
para vencer esta situacion.

OBJETIVO

Presentar la experiencia de trabajar de forma coordinada entre diferentes areas y
entre diferentes docentes de forma especifica con los alumnos del Master de Formacién
del Profesorado (MFP).

MASTER DE FORMACION DEL PROFESORADOS

El objetivo principal del MFP es proporcionar una formacién inicial comprensible,
rigurosa y articulada para la profesién docente'.

El MFP en la UIB tienen un caracter presencial y consta de 60 créditos ECTS,
distribuidos en 3 bloques; un primer bloque genérico, un bloque especifico y un tercer
bloque de practicas en centros docentes y trabajo final de master. La siguiente tabla
muestra la distribucién de las asignaturas que se incluyen en esta comunicacién:

Tabla 1. Distribucién de las asignaturas

Médulo Materia Créditos
G 1.1 Aprendizaje y desarrollodela  1.1.1 El alumnado de secundaria: Aprendizaje y 4
E  personalidad desarrollo de la personalidad
N 1.2.1 Caracteristicas organizativas i curriculares 2
E 1.2 Procesos y contextos de las etapas y de los centros de ensefianza
R educativos secundaria
I 1.2.2 Procesos y contextos educativos 3
C 1.2.3 Interaccién y convivencia en el aula 3
(¢}

1.3 Sociedad, familia y educacién 1.3.1 Sociedad, familia y educacion
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DESCRIPCION DE LAS ASIGNATURAS

Caracteristicas organizativas y curriculares de las etapas y de los centros de
ensefianza secundaria

0 Aspectos generales

Los objetivos que se pretenden son conocer la normativa y la organizacion
institucional del sistema educativo y modelos de mejora de la calidad con aplicacién a
los centros de ensefianza y conocer y analizar las caracteristicas histéricas de la
profesién docente, situacién actual, perspectivas e interrelaciéon con la realidad social de
cada época.

o Contenidos

» La ensenanza en secundaria en el conjunto del sistema educativo.
» Organizacion del centro educativo.
* Medidas organizativas curriculares para la atencién a la diversidad.

Interaccién y Convivencia en el Aula

0 Aspectos generales

El objetivo de esta asignatura es proporcionar herramientas y habilidades para
poder gestionar de forma eficaz cada uno de los conflictos que puedan surgir en las
aulas; capacidad para disenar y desarrollar espacios de aprendizaje basados en el trabajo
individual y cooperativo, facilitando no sélo el aprendizaje de cada asignatura, sino que
trabajando, de forma simultanea aspectos transversales como los valores educativos, la
igualdad de derechos, la sostenibilidad social y ambiental,... Ademas, el profesor debe
comprender y gestionar de forma positiva los procesos de interaccién y comunicacién.

o Contenidos

» Introduccién tedrica de los aspectos mas importantes de la asignatura.

» Teoria del conflicto. Estrategias preventivas de resolucién de conflictos.

¢ Intervencion en temas de indisciplina, bullying y ciberbullying, y la violencia
de género en jévenes.

« Etica profesional, el (auto) cuidado, “moobing” y el sindrome del burn out.

Sociedad, Familia y Educacién

0 Aspectos generales

Esta asignatura tiene como objetivo principal poder aportar elementos teéricos
sobre el medio social donde se desarrollan los adolescentes y jovenes. El futuro docente
debe entender que, tal y como se ha planteado anteriormente, la educacién no sélo se
basa en impartir unos conocimientos, sino que es necesario que entienda el
funcionamiento y la complejidad del proceso educativo. En este sentido, la comprension
de la funcién educadora de la familia no s6lo en relaciéon con la adquisicién de
conocimientos y competencias de los hijos, sino también en la incidencia del contexto
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familiar en el respeto de derechos, libertades y oportunidades es un factor basico para
todo docente.

o Contenidos

 Analisis sociolégico del sistema educativo

» Familia y agentes de socializacion

* Relaciones familia-centro

* Diversidad cultural -intercultural- redes de intervencién socioeducativa

Metodologia y evaluacién de las tres asignaturas en comtn

En las tres asignaturas durante las sesiones presenciales se alternan las clases
tedricas con las practicas, y en ellas, ademas de realizar actividades individuales es un
requisito realizar un trabajo en grupo con su posterior presentacién en clase.

LA EXPERIENCIA DE TRABAJAR DE FORMA COORDINADA Y COMPLEMENTARIA
Objetivos comunes

La idea principal del aprendizaje como un proceso global no es solo una propuesta
tedrica, sino que son los propios alumnos los que demandan esta interconexiéon y
complementariedad®. Si pretendemos que futuros docentes trabajen en red y de forma
coordinada, no tiene sentido que esta metodologia no se use también para su formacion.

Planificacién de la docencia

La propuesta de colaboracion surgié después de analizar los resultados de las
encuestas de los estudiantes de cursos anteriores. El primer paso fue realizar en el curso
2010-11 una coordinacién entre dos de las tres asignaturas. Los buenos resultados de
esta primera coordinacién nos llevaron a realizar una nueva colaboracién para el curso
2012-13, esta vez con tres asignaturas.

e Objetivos compartidos y complementarios. cada asignatura deja claro que un
aspecto basico es la relacion entre el centro, la escuela y la familia.

e Colaboraciones previas y conocimiento de los profesores: la mayoria de los
profesores que imparten estas asignaturas trabajan en el mismo equipo de
investigacion (GIFES, UIB).

» Contenidos. cada asignatura da importancia al Proyecto Educativo de Centro. Y se
propone un trabajo en pequefio grupo que analizard o creard una parte de este
proyecto (El Plan de Atencién a la Diversidad, El Plan de Convivencia, y la
creaciéon de un Proyecto de comunicacién con las familias y el centro).

o Temporalizacion: las tres asignaturas se cursan en paralelo.

La aplicacién

El primer dia de clase se expuso a los alumnos esta colaboracién, explicando el
trabajo detallado en el apartado anterior. Los estudiantes se mostraron en un primer
momento interesados y motivados por esta propuesta realizada por parte de los
profesores. Al final los alumnos presentaban el trabajo en tres momentos (uno para cada
asignatura).
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ALGUNOS RESULTADOS

En general podemos describir la valoracién como muy positiva sobre todo por la
calidad de los trabajos presentados y su vision mucho mas global. Ademas:

» Para los profesores: los profesores han demostrado su satisfaccion y su deseo de
continuar en esta colaboracién; un aspecto a tener en cuenta es que se ha
mejorado con creces el tiempo dedicado a la evaluacién, ya que se ha reducido la
evaluacién de la presentacion.

» Para los estudiantes: al superar las dificultades iniciales (hacer el grupo y buscar
un centro educativo) y el hecho de tener en mente la colaboracién entre las tres
asignaturas, los estudiantes se han mostrado muy participativos, cooperativos y
motivados; han entendido el sentido de trabajar de forma coordinada y
complementaria. Prueba de ello ha sido sus valoraciones en las evaluaciones de
las asignaturas.

CONCLUSIONES Y PROPUESTAS DE FUTURO

Creemos que la experiencia presentada ha resultado muy interesante y exitosa;
basandonos en las actitudes de los alumnos y en sus resultados académicos. Estas
valoraciones también son compartidas por los profesores.

Deberiamos poder superar algunos obstaculos, como el desconocimiento de los
estudiantes del funcionamiento de las aulas virtuales (especialmente por los alumnos
desvinculados de la vida académica universitaria hace afios) y la generalizacién de la
cooperacion.

Proponemos, para ello a) la figura de coordinador de grupo; el mantenimiento de
la experiencia de colaboracién aun habiendo cambiado los profesores de algunos
grupos, el mantenimiento de la temporalizaciéon y de los criterios de evaluacién y el
mantenimiento de la coordinacién intra-asignatura.
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2 Demandas realizadas en los cuestionarios de evaluacién de los alumnos
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SECCION 6
RECURSOS DIDACTICOS
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Capitulo 80
Indicadores de la alfabetizacién informacional digital del
profesorado de educacién secundaria

Juan Francisco Alvarez Herrero

Colegio Sagrada Familia (Alcor) - Universitat Rovira i Virgili
Merce Gisbert Cervera

Universitat Rovira i Virgili

RESUMEN

La competencia de Tratamiento de la informacién y competencia digital es una de
las ocho competencias basicas que recoge la LOE (2006) y que como tal se ha de facilitar
y favorecer su aprendizaje tanto entre el alumnado de primaria como en el de educacién
secundaria. En el decreto que recoge las enseflanzas minimas correspondienres a la
educacién secundaria, se define dicha competencia como aquella que:

...consiste en disponer de habilidades para buscar, obtener, procesar y comunicar
informacién, y para transformarla en conocimiento. Incorpora diferentes
habilidades, que van desde el acceso a la informacién hasta su transmisién en
distintos soportes una vez tratada, incluyendo la utilizacién de las tecnologias de
la informacién y la comunicacién como elemento esencial para informarse,
aprender y comunicarse. (MEC, 2006).

Dentro de esta competencia digital, integradora de diversas dimensiones
(Vivancos, 2008), una de las que se repite en todas sus definiciones es la alfabetizacion
informacional. También se recoge asi por Larraz et al. (2010a), es por tanto la
alfabetizacién informacional un elemento de la Competencia Digital. Y en ella siempre
esta presente el uso de las tecnologias de la informaciéon y comunicacién, pues tal y
como plantea Area (2008), este concepcion de competencia de Tratamiento de la
Informacién y Competencia digital supone una fusién de las alfabetizaciones
informacional y digital en un tnico planteamiento integrado.

Si pasamos a las exigencias que para favorecer ese aprendizaje por competencias
en sus alumnos debe cumplir todo profesor de educacién secundaria, la UNESCO (2008)
en sus estandares de competencias en TIC para docentes establece que el docente tiene
la tarea de:

...ayudar a los estudiantes a adquirir las capacidades necesarias para llegar a ser:

e competentes para utilizar tecnologias de la informacion;

buscadores, analizadores y evaluadores de informacion;

solucionadores de problemas y tomadores de decisiones;
e usuarios creativos y eficaces de herramientas de productividad;

e comunicadores, colaboradores, publicadores y productores; y
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e ciudadanos informados, responsables y capaces de contribuir a la sociedad.
(UNESCO, 2008)

Con ello podemos apreciar que la tarea de todo docente estd intimamente ligada a
estar correctamente alfabetizado informacionalmente. Asi mismo, en la Orden
Ministerial ECI/3858/2007 (MEC, 2007) donde se establecen las competencias que los
estudiantes del Master Universitario de Educacién Secundaria Obligatoria y
Bachillerato, Formacién Profesional y Ensefianza de Idiomas (futuros profesores de
estos niveles y especialidades educativas) deben adquirir, la tercera concretamente dice
asi:

“Buscar, obtener, procesar y comunicar informacién (oral, impresa, audiovisual,

digital o multimedia), transformarla en conocimiento y aplicarla en los procesos

de ensefianza y aprendizaje en las materias propias de la especializacion

cursada.” (MEC, 2007)

Nuevamente la UNESCO (2011) atina en la llamada Alfabetizacién Mediatica e
Informacional (AMI), una simbiosis de las dos alfabetizaciones y establece siete
competencias clave en el curriculum de todo docente:

1.- Entendiendo el Papel de los Medios y de la Informacién en la Democracia.
2.- Comprensién y Contenido de los Medios y sus Usos.

3.- Acceso a la Informacién de una Eficaz y Eficiente.

4.- Evaluacién Critica de la Informacion y las Fuentes de Informacion.

5.- Aplicando los Formatos Nuevos y tradicionales en los Medios.

6.- Situando el Contexto Sociocultural del Contenido de los Medios

7.- Promover AMI entre los Estudiantes y Manejo de los Cambios Requeridos.
(UNESCO, 2011)

Y también la UNESCO en dicho documento nos habla de la Alfabetizacién
Informacional Digital como aquella Alfabetizacion Informacional centrada en las
informaciones, recursos y formatos digitales.

Por todo ello, podemos entender la Alfabetizacién Informacional Digital como
aquella que persigue el que seamos capaces de analizar y reconocer la necesidad de
informacién, localizar, organizar, evaluar, crear y utilizar la informacién utilizando las
tecnologias de la informacién y la comunicacién.

Estamos pues ante una componente, la digital, de una dimension, la
alfabetizacién informacional, de la competencia basica de nuestro sistema educativo

actual, la de Tratamiento de la Informacién y Competencia Digital.

Pero, ¢cuales son los indicadores que nos confirman que el profesorado de
educacién secundaria obligatoria esta alfabetizado en informacién-digital?

328



Reflexiones, Analisis y Propuestas sobre la Formacion del Profesorado de Educacion Secundaria
Volumen I

Tomando como base de nuevo las directrices de la UNESCO (2008), en este caso
en su informe: Towards Information Literacy Indicators, establecemos como
indicadores de Alfabetizacién Informacional aplicables en todos los ambitos del
desarrollo humano (Campbell, 2004):

a. reconocer las necesidades de informacién

b. localizar y evaluar la calidad de la informacién

c. almacenar y recuperar informacién

d. hacer un uso eficaz y ético de la informacién, y

e. usar la informacién para crear y comunicar conocimiento

Dichos indicadores son contemplados en la evaluacién diagnéstica del nivel de
alfabetizacién informacional en la Universidad de Andorra por Larraz et al. (2010a) en
una muestra de estudiantes universitarios de dicha universidad. En este caso se hace uso
de unos indicadores generales aunque realmente sélo se hace una evaluacién de la
componente digital de la alfabetizacién digital, lo que ratifica el que para nuestro
proposito de localizar los indicadores de la alfabetizacién informacional digital del
profesorado de educacién secundaria, podamos tomar los mismos, haciendo caso
nuevamente a Campbell (2004).

Si bien esto ya nos permitiria concluir nuestra investigacién, con la que
pretendiamos encontrar los indicadores de la Alfabetizacién Informacional Digital del
Profesorado de Educacién Secundaria, quisimos buscar mas ejemplos acerca de la
evaluacion del nivel en alfabetizacién informacional y més concretamente, por centrar la
busqueda en el &mbito de nuestro interés, entre el profesorado de educacién secundaria.

Encontramos asi, un estudio de Angulo et al. (2013) que amplia la evaluacién a
toda la competencia digital pero en el que apenas se hace mencién a la dimensién
informacional de la competencia digital.

También dimos con un estudio de nuestro pais que mas que incidir en una
evaluacién diagndstica del nivel de alfabetizacién informacional digital de los profesores
de secundaria, lo que hace es indagar sobre las actitudes y creencias de los profesores de
secundaria sobre el uso de Internet en sus clases (Ramirez et al., 2012).

Si el profesor de educacién secundaria es quien debe facilitar las destrezas y
capacidades necesarias para que sus alumnos sean competentes en alfabetizacién
informacional digital, debe ser dicho profesor quien primeramente debe ser competente
en tal campo.

Bien mediante una formacién inicial o bien una formacién permanente, todo
profesor de educacién secundaria deberia ser competente en dicha componente.

Esta formacién, no debe caer en el error de ir dirigida a la ensefianza de
procedimientos de busqueda de informacién tnica y exclusivamente como ocurre
muchas veces y debe contemplar todos los aspectos que se derivan de los indicadores
anteriormente mencionados, incidiendo en el desarrollo de habilidades expresivas que
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permitan al profesor generar y comunicar informacién, tal y como apuntan Area &
Guarro (2012).

Nuestra meta en un futuro inmediato se centrarid en realizar una evaluacién
diagnéstica del nivel de alfabetizacién informacional digital del profesorado de
educaciéon secundaria de todo el estado espafiol a partir de los indicadores aqui
descritos y en funcién de los resultados obtenidos, con el objetivo de disenar una
propuesta de formacién.
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Capitulo 81
Elaboraciéon de audiovisuales como medio de adquisicién de
competencias en futuros profesores de educacion secundaria

Maria Esther Burgos Jiménez, Angel Ezquerra Martinez y Javier Manso Lorenzo
Dpto. de Didactica de las Ciencias Experimentales. Facultad de Educacion.
Universidad Complutense de Madrid.

INTRODUCCION

El término competencia fue definido y desarrollado por la OCDE a través del
proyecto DeSeCo (Deseco, 2005). Su aplicacion tiene como objetivo principal ayudar a
los individuos de cualquier edad a desarrollarse como personas y profesionales a través
de un aprendizaje a lo largo de toda la vida. A partir de las recomendaciones de la
OCDE, la Unién Europea defini6 ocho competencias clave (UE, 2006), que a su vez
fueron adaptadas en Espafia como competencias basicas (BOE, 2006), incorporandolas
en la educacion obligatoria y en la educacién superior (MEC, 2003; Riesco, 2008).

Las competencias basicas tienen caracter transversal, pero en la practica, sin
embargo, algunos profesores no encuentran la manera de integrar su desarrollo en el
trabajo de aula. Un claro ejemplo es la competencia en el tratamiento de la informacién
y competencia digital, que lamentablemente, no es incorporada al proceso de
ensefianza-aprendizaje de manera efectiva (Ezquerra, De Juanas y San Martin Ulloa,
2013), sino que se emplea como un elemento afiadido con el tnico objetivo de transmitir
informacién y buscar motivacién en el alumnado (Herndndez y Quintero, 2009;
Rodriguez Mondéjar, 2000; Cabero et al., 2000; Paredes, 2000).

Algunos estudios indican, por un lado, que la utilizacién adecuada de las TIC implica
un aprendizaje mas significativo en los alumnos, y por otro, que los profesores con
mayor dificultad en su uso son los que muestran menor aprecio por su valor como
herramienta de aprendizaje (McFarlane, 2001). En este sentido, se debe fomentar tanto
la alfabetizaciéon tecnolégica del profesorado, como su utilizaciéon para favorecer un
cambio en la forma de pensar y planificar los procesos de ensenanza/aprendizaje
(Hernandez y Quintero, 2009). Con ello se mejorarian en el alumnado entre otros
aspectos: la autonomia, la cooperacion y las estrategias de analisis (Ruthven, Hennessy y
Brindley, 2004).

Una opcién para desarrollar estos aspectos es la creaciéon de videos documentales
elaborados bien por los profesores (Ezquerra 2010), o bien por los propios alumnos
(Ezquerra, 2004; Torres, 2009). En concreto, este trabajo propone esta tltima opcién,
en la que los estudiantes del Master de Profesorado de Secundaria elaboraron un video
documental sobre un tépico de ciencia. El enfoque de la propuesta buscaba poner en
practica las capacidades y competencias que en un futuro podran poner en practica con
sus propios alumnos. Recordemos que los medios audiovisuales son una herramienta
muy accesible y familiar para el alumnado y que, su inclusién en el proceso de
ensefianza-aprendizaje permite impulsar su alfabetizacién (Senado, 2003).
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METODOLOGIA

La propuesta educativa que presentamos, estda basada en una secuencia de
actividades que dan como resultado la creacién de un video documental. Para su
elaboracién se conté con la participacion de 13 alumnos del Master de Profesorado de
Secundaria y Bachillerato de la especialidad de Fisica y Quimica en la Universidad
Auténoma de Madrid durante el curso 2009/2010. El objetivo del trabajo fue hacer una
valoraciéon de la adquisicién de habilidades audiovisuales en los futuros profesores y su
efecto sobre el desarrollo de sus competencias en el tratamiento de la informacién.

INSTRUMENTOS

Como instrumento de andlisis se disenaron dos cuestionarios ad hoc. El primero
permitié realizar una valoracién inicial sobre los conocimientos y usos que se daban a
los audiovisuales en los contextos formativos, y en el segundo se buscaba una valoracién
de las modificaciones producidas por la propuesta.

SECUENCIA DE ACTIVIDADES

De modo esquematico se describe a continuacién la secuencia de actividades del
proceso llevado a cabo:

- Sesion explicativa y entrega de material de apoyo a modo de tutorial.

- Organizacion de grupos de trabajo y eleccién de tépico de ciencia sobre el que trabajar.
- Buisqueda y seleccion de informacion.

- Elaboracién de breve resumen explicando en qué consistiria el video a realizar.

- Creacién de un texto literario donde se exponen los contenidos a tratar.

- Creacién de un guion audiovisual, elaborado a partir del texto literario, donde se
exponen las secuencias del audiovisual, especificando planos, didlogos...

- Grabacion de las secuencias planificadas.

- Montaje y edicién del video final.

RESULTADOS Y ANALISIS

Por un lado se ha realizado un analisis cuantitativo de la informacién recogida en los
cuestionarios, por otro, un andlisis cualitativo de algunos aspectos recogidos en los
videos elaborados por los alumnos.

Se ha hecho un estudio grafico, con el fin de comparar los resultados obtenidos en
las valoraciones inicial y final que hicieron los alumnos sobre su capacidad para llevar a
cabo acciones concretas del proceso de creacién de audiovisuales. En dicho estudio,
hemos observado que se han producido dos cambios notables: por una parte, el
porcentaje de estudiantes que consideran que han aumentado sus capacidades en la
elaboracién del audiovisual (creacién de guion y realizaciéon, edicién,...) ha crecido (del
0-8% al 84-93%), y por otra, se han igualado los conocimientos del grupo, perdiéndose la
heterogeneidad que se mostraba al inicio (situdndose todos por encima del 84%).

En la valoracién inicial, cuando se les preguntaba de forma abierta que describieran
el modo en el que utilizarian los audiovisuales estando ellos en el papel de profesor, tan
s6lo un 15,4% mencionaba levemente la realizaciéon de videos con los alumnos, y la
mitad de éstos especificaba “sélo en caso de que la asignatura estuviera relacionada con
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el mundo de la comunicacién”. Sin embargo, practicamente todos mencionaron el uso
de videos documentales, con los objetivos de: introducir contenidos, aclarar
explicaciones de forma mas visual, fomentar los comentarios en grupo y el debate.

Al finalizar el proceso, en la valoracién final, los estudiantes indicaron en un
porcentaje muy superior la intencién de usar documentales entre sus actividades de aula
pero, ademas, se anadieron de manera mas que notable la intencién de realizar
audiovisuales con los alumnos (84,1 %) o solicitarselo como parte del proceso formativo
(61, 5%).

En el andlisis cualitativo que llevamos a cabo de los videos realizados por los
estudiantes, se encuentran rasgos destacables, como el uso habitual de experimentos
para la explicacién de fenémenos, la utilizaciéon de efectos y musica para llamar la
atencion del espectador, el uso de imagenes cotidianas para “acercar” la explicacion y la
presencia de elementos graficos sobre las iméigenes para ayudar a su comprension.
Ademas, en la mayoria de los casos se busca dar un caracter cémico a los trabajos.

DISCUSION

Consideramos que los diferentes pasos del proceso de creacién del audiovisual
obligan a los futuros profesores a poner en juego varios elementos competenciales y
habilidades, no sélo de la competencia del tratamiento de la informacién y la
competencia digital -la mas trabajada-, sino también del resto de competencias
consideradas esenciales por los docentes.

Por ejemplo, la adaptacion de los contenidos seleccionados al formato audiovisual,
es decir, la obligaciéon de elaborar un guion, grabar y montar, fomenta el analisis y
utilizacién de elementos ligados a la competencia lingiiistica asi como a los diferentes
usos del lenguaje, la importancia de la expresion, etc. Pero, ademas, esta necesaria
reelaboracién de contenidos, que supone transformar una informacién al formato
audiovisual, permite a los futuros docentes considerar sus ideas iniciales y expresarse en
un lenguaje diferente, con el enriquecimiento que ello conlleva (Ezquerra, 2010;
Ezquerra y Polo, 2011). Obviamente, este cambio de perspectiva implica la puesta en
juego de fundamentos propios de la competencia en el conocimiento e interaccién con el
mundo fisico y aprender a aprender.

Ademas, dado el caracter grupal del proyecto, la cooperacién, el trabajo en equipo y
la capacidad de decision, estan continuamente presentes, por lo que se trabajan también
la competencia social y ciudadana y autonomia personal.

Por otro lado, se ha observado un cambio de mentalidad en los alumnos. El
desarrollo del trabajo, ha permitido situar el uso de las TIC en un contexto mucho mas
amplio, provocando en los futuros docentes una visién real de la definicién de la
competencia digital y del resto de competencias que derivard en una puesta en practica
efectiva en el aula.
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Capitulo 82
Kelluwen: trabajo colaborativo mediado por la web social en
colegios del sur de Chile

Luis Carcamo Ulloa

Universidad Austral de Chile y Universidad Pompeu Fabra
Marcelo Arancibia Herrera

Universidad Austral de Chile

Eliana Scheihing Garcia

Universidad Austral de Chile

Paulo Contreras Contreras

Universidad Austral de Chile

Kelluwen es un proyecto iniciado a principios de 2010, que construye paulatina y
colaborativamente una comunidad educativa de escolares, profesores e investigadores
abocada a trabajar con las escuelas y liceos vulnerables de la macro regién Sur Austral
de Chile. El objetivo pedagégico del proyecto es desarrollar estrategias didacticas que
permitan la utilizacion de las aplicaciones de la Web 2.0 o Web Social (Egea & Higueras,
2012) para potenciar procesos de desarrollo de capacidades escriturales y criticidad en
los y las jévenes que integran el proyecto. El desafio informéatico contempla desarrollar
una plataforma flexible e inteligente que articule el trabajo pedagégico y las
interacciones entre los distintos actores de la red.

LAS METAS CONCRETAS

Al iniciar este recorrido en el afio 2010, nos propusimos ser capaces de ofrecer
elementos concretos que pudieran aportar al los profesores y estudiantes del sistema
escolar chileno. Las metas definidas para tres afios de proyecto eran basicamente:

® Formular 16 Disefios Didacticos que medien, a través de herramientas de la Web 2.0,
la producciéon de evidencias de aprendizaje que permitan abordar contenidos
curriculares para los sectores de Lenguaje y Comunicacién e Historia, Geografia y
Ciencias Sociales.

e Desarrollar una Plataforma Informatica flexible que: a) brinde un acceso expedito a los
16 disefios didacticos propuestos, b) potencie las interacciones de los estudiantes en
aulas gemelas y posibilidades de comunicacién y colaboracién entre profesores
integrantes de la red Kelluwen y ¢) permita la creacién colaborativa de nuevos disefios
didacticos.

e Llegar a mas de un centenar de aulas entre las regiones de Los Rios, Los Lagos y

Aysén, con wusuarios reales que puedan utilizar las herramientas didacticas e
informaticas propuestas.

WEB SOCIAL, B-LEARNING Y COLABORACION PARA EL APRENDIZAJE

La propuesta didactico-pedagégica de Kelluwen busca articular el trabajo de aula
para profesores interesados en innovar con herramientas de la web 2.0 o Web Social. Se
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trata de un proceso asociado a la plataforma que también lleva el nombre del proyecto y
que se accede via http://www.kelluwen.cl/app/ingresar.php

En ese espacio los y las profesoras pueden encontrar mas de 16 disenos didacticos
que trabajan contenidos curriculares regulares de 7° basico a 2° medio (7° a 10° grados
de ensefianza regular) para las asignaturas de Lenguaje y Comunicacién e Historia,
Geografia y Ciencias Sociales. Si bien los contenidos de estudios resultan bastante
apegados a los planes y programas propuestos por el Ministerio de Educacién de Chile,
la intencién del equipo de investigacién era incorporar un uso creativo, y dialégico, de
los recursos Internet. Es por ello que cada disefio se apropia de una aplicacién de la web
social (Youtube, Wordpress, Facebook, Panoramio y Gigapan entre otros) para convertir
a estas herramientas, tan cercanas de nuestros estudiantes, en parte activa del escenario
pedagégico en sus aulas. Donde el trabajo quede finalmente depositado en la red a modo
de evidencia de aprendizaje (Pefiaherrera, 2012).

Kelluwen esta pensado como una articulaciéon de B-learning (Bartolomé, 2004), pues
la coordinacién del proceso esta a cargo del profesor que regularmente esta en cada aula
y es el responsable de la asignatura. En tal sentido Kelluwen no es educacién a distancia
via Internet, sino un proceso que busca revitalizar el aula regular de colegios vulnerables
en las condiciones pedagégicas e infraestructurales que cada escuela interesada
presenta.

También podemos entender que el blended learning se hace parte del proceso en
tanto la propuesta busca articular el equilibrio entre la clases en el laboratorio de
computacion y el aula regular, ya que se intenta intercalar clases en ambos espacios, de
modo que la tecnologia sea un aporte real al desarrollo de una pedagogia activa y no un
distractor que dificulte el manejo de grupos a los y las profesoras.

Finalmente, la colaboracién y la aproximacién a una mayor horizontalidad de los
roles Profesor/Alumno intenta ser la columna vertebral del modelo. Desde la primera
actividad esperamos articular el trabajo pedagégico sobre la base de los conocimientos
previos y las opiniones existentes en el aula, relacionado los contenidos que se
abordaran durante la innovacion. El periodo de ejecucion varia entre 8 a 12 sesiones o
clases regulares. La colaboracion, por su parte, se encarna en dos espacios: la
articulacién de actividades o proyectos grupales conformados por entre 3 y 5 estudiantes
y la relaciéon con un aula gemela que esta ejecutando el mismo diseno didactico en otro
punto geografico del pais. Los estudiantes del aula gemela valoran y opinan sobre las
evidencias de aprendizaje de otros estudiantes. Todo esto guiado por pautas que la
plataforma provee y coordinado gracias a un mecanismo de programacion informatica
que va siguiendo los estados de avances de los grupos de estudiantes y asignando pares
en el mismo estadio de progreso en las actividades.

RESULTADOS: EL PILOTAJE Y VALIDACION DE LA PLATAFORMA

La red Kelluwen desarrollé 16 propuestas didacticas disefiadas para 4 6 6 semanas
de clases. Dichas propuestas se pilotaron en 3 semestres consecutivos en mas de 20
aulas de clases en cada semestre. De este proceso surgen recomendaciones para cada
propuesta que se discuten e incorporan en las versiones del siguiente semestre escolar.
Asi cada disefio fue reelaborado en dos ocasiones gracias a los aportes de profesores de
aula. La plataforma Kelluwen cuenta para estos efectos con un agente inteligente o
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sistema de recomendaciones que registra, organiza y valora las sugerencias de la
comunidad de profesores.

De acuerdo a los numeros globales —entre marzo de 2010 y octubre de 2012-
participaron 142 profesores y 4512 estudiantes de 57 centros escolares distribuidos en
tres regiones de Chile. Cada aula de clases involucrada constituy6 una experiencia
didactica y la eficacia del la propuesta en su totalidad se puede expresar en el alto indice
de finalizacién de las experiencias.

La plataforma Kelluwen en si misma ya es una herramienta Web 2.0, estudiantes y
profesores cuentan con muros y perfiles al estilo de Facebook y una bitacora de
microblog similar a twitter que permite que los estudiantes puedan autoetnografiar sus
actividades de clases. Pero los objetivos del proyecto buscan ocupar las aplicaciones de
web social que existenten en la red para que los estudiantes publiquen evidencias de
aprendizajes.

El desafio en este sentido también fue mejorando semestre a semestre y se pudieron
romper resistencias a la innovacién tecnolégica y prejuicios sobre los usos
preferentemente de ocio que hacen los estudiantes de las redes sociales. Finalmente se
ejecutaron usos pedagoégicos efectivos de herramientas como Gigapan, Issuu,
Voicethread, Wordpress, Youtube, Stupeflix y Panoramio entre otras. El grafico n°2 da
cuenta del incremento en el uso de herramientas 2.0 externas en los semestre 2° de 2011
y 1° de 2012. Esto en gran medida se debi6 al as mejoras y sugerencias que la propia
comunidad de profesores hizo sobre los disefios didécticos.

CONCLUSIONES

El trabajo colaborativo como estrategia de desarrollo y construccion de
conocimientos da cuenta de un esfuerzo mayor, que puede muchas veces chocar con a)
un sistema de evaluaciones individuales, b) el trabajo aislado de las y los profesores en
su sala de clases y ¢) las escasas relaciones tejidas entre escuelas y liceos de una ciudad o
regiéon. Con las voluntades de docentes y estudiantes el trabajo colaborativo puede
superar las dificultades de contexto y transformarse en una vertiente para aproximarnos
a un proceso de aprendizaje socialmente construido.

La Web 2.0 se presenta como un espacio pertinente y motivador para los y las
jovenes educandos. Nuestros estudiantes y buena parte de nuestros profesores eran ya al
inicio del proyecto usuarios activos de las redes sociales. Al margen de las visiones que
patologizan el uso de Internet, el diagnéstico de Kelluwen es que se trata de un espacio
de expresion activo y que adolescentes y jovenes utilizan para expresar sus intereses. En
este escenario la escuela puede servirse de estos vehiculos de comunicacién para
estimular nuevas formas de expresion en los educandos.
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Capitulo 83

Anélise de plataformas informaticas como instrumento de
aprendizagem colaborativa dos estudantes do ensino secundario
no concelho de guimaraes em portugal” - a case study

Alves Duraes, Dalila
Escola Secundaria de Caldas das Taipas

Com a chegada das novas tecnologias, a pedagogia e a educacdo ficaram com um
grande desafio, uma vez que estas nio funcionam como um simples recurso (tais como
os meios audiovisuais e o cinema) ao servico do trabalho escolar, mas tém um enorme
poder para revolucionar a forma de ensino.

Podemos portanto, dizer que as novas tecnologias, principalmente as TIC, impoem
uma nova pedagogia. S6 depois deste aspecto resolvido, podemos partir para a formagao
de professores e para a reestruturacao das escolas.

O papel do professor é insubstituivel, visto que é essencial na apresentagido das
ideias, na construgcdo de relagdes de trabalho e na criacio de ambientes efectivos de
aprendizagem.

Mesmo quando motivados para a utilizacdo das novas tecnologias, principalmente os
computadores e a Internet, os professores deparam-se com uma grande dificuldade,
uma vez que, ou nao tiveram formacao especifica e adequada, ou entdo os recursos sio
limitados. Com a aplicacdo das novas tecnologias o que se verifica é que os resultados
dos alunos sao rotineiros nao se conseguindo novas propostas de ensino. Isto quer dizer
que os professores usam geralmente, as novas tecnologias, como suporte de tarefas
triviais, ndao acrescentando nada em termos cognitivos, isto €, falham precisamente no
dominio em que o seu potencial poderia ser determinante, por exemplo, em termos de
estimulagdo e desenvolvimento de competéncias de nivel superior, ficando a sua
utilizacdo muito aquém do que seria expectavel.

Com este trabalho, quero mostrar o uso de plataformas Informaticas, pelos alunos e
professores nas escolas de ensino secundério, no municipio de Guimaraes, Portugal. O
municipio de Guimaries estd localizado no norte de Portugal, a cerca de 60 Km da
cidade do Porto. O municipio de Guimaraes tem 69 freguesias e é um dos concelhos
mais populosos, com cerca de 160.000 habitantes, que residem principalmente nas areas
periféricas da cidade, sendo uma das cidades mais jovens da Europa.

A utilizacdo dos meios informaticos em educacio tem, na sua esséncia, duas
posturas diferenciadas e que poderao, na realidade, situar-se em dois extremos: uma que
os coloca ao servigo exclusivo dos professores (como educador e formador), servindo de
apoio nas tarefas de transmissao do saber e de comunicacio; outro, essencialmente, ao
servico do aluno, como facilitadores e organizadores da aprendizagem,
independentemente de como isso é realizado em cada momento (Bouthours, 1987,
Costa, 2007).

E importante identificar as ferramentas que realmente podem ser utilizadas como

instrumentos educacionais e avaliar a sua aplicagio de modo a promover a
aprendizagem significativa, critica e eficaz.
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A aprendizagem colaborativa é um processo de reaculturacio que ajuda os
estudantes a se tornarem membros de comunidades de conhecimentos cuja propriedade
comum ¢ diferente daquelas comunidades a que ja pertence. Assume, portanto, que o
conhecimento é socialmente construido e que a aprendizagem €é um processo
sociolinguistico.

Este tipo de aprendizagem permite a educacdo on-line. Para que isso se torne
possivel é necessario, obedecer a quatro regras basicas de aprendizagem entre os alunos
e os professores. Sao elas: aprender a conhecer, relacionado com o prazer de descobrir e
com a curiosidade; aprender a fazer; aprender a viver juntos, que diz respeito a
compreender o outro; e, aprender a ser. Cabe a escola e, principalmente aos professores
tornar possivel o desenvolvimento destas regras basicas.

O campo de estudo que se pretende abordar no presente trabalho de investigacido
centra-se:

"Andlise de plataformas informaticas como instrumento de aprendizagem
colaborativa dos estudantes do ensino secundario no concelho de Guimaraes,
(Portugal)".

Uma vez descrito o que se vai estudar, outro aspecto fundamental e de caracter
decisivo numa investigagao sao os objectivos pretendidos.

“Descrever a influéncia das variaveis plataformas informaticas presentes como
instrumento de aprendizagem colaborativa no concelho de Guimaries e que influéncia
tem a localizacao das escolas.”

Identificacdo da localizacdo da escola; identificacdo dos recursos da escola; cursos
existentes nas escolas; identificagio das plataformas informaticas utilizadas;
identificacdo de comunidades de aprendizagem colaborativa; e satisfacio e caréncias
formativas dos alunos.

No meu caso, o universo da amostra consiste em pesquisar os alunos do ensino
secundario, no municipio de Guimarides. Neste municipio, hd quatro escolas
secundarias: Caldas das Taipas, Martins Sarmento, Francisco de Holanda e Santo
Simoes. O ensino secundario é composto por trés niveis de ensino, que sdo o décimo,
décimo primeiro e décimo segundo anos. Nestes trés anos lectivos, existem varias
turmas que pertencem a varios cursos de formagido, onde cada escola tem a sua oferta
educativa.

As Escolas Secundarias Francisco de Holanda, Caldas das Taipas e Martins
Sarmento, possufam no ano 2008/2009, 1614, 1067 e 1119 alunos, respectivamente.
Estes alunos estavam repartidos pelos varios graus de ensino, de salientar, que para
além dos cursos gerais, possuiam os cursos tecnolégicos e os cursos profissionais. Todos
os cursos eram de natureza diurnos, com excep¢do da Escola Secundaria Francisco de
Holanda que possuia, cursos tecnolégicos e profissionais, de natureza diurna e
nocturna.

No ano de 2011/2012, este numero de alunos foi de 1503, 1271 e 1206 nas Escolas
secundarias Francisco de Holanda, Martins de Sarmento e Caldas das Taipas,
respectivamente. Também deixaram de funcionar, em todas as escolas os cursos
tecnolégicos.
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A recolha de dados efectuou-se através da utilizacio de trés tipologias de
instrumentos variados e diferentes, em consonancia com a natureza descritiva e
ecléctica da minha metodologia de investigacio, de referir os questionarios, as
entrevistas e os grupos de discussio.

Em relagdo a distribui¢do da amostra por escola, ela foi feita de forma equitativa
tendo por comparagio o numero total de alunos por escola. Nao se encontraram
diferencas de atitudes, na utilizagdo quer das plataformas, quer das tecnologias, em
relagdo ao género do aluno. Relativamente a utilizacido das plataformas informaticas e
das novas tecnologias por cursos, verifica-se que os cursos de Ciéncias e Tecnologias tém
uma utilizagcdo superior das plataformas informaticas nas trés escolas. O facto de uma
da escolas nao estar no centro da cidade, nao influi, significativamente, na utilizagao das
plataformas informaéaticas. A nivel da utilizacio do moodle, principal plataforma
informatica utilizada na aprendizagem dos alunos do ensino secundario nestas trés
escolas, houve um decréscimo na sua utilizacdo comparando as duas fases de aplicaciao
dos instrumentos. Em geral, os alunos entendem que a utilizagio das plataformas
informaticas é util no estudo, mas nao como forma de estudo, uma vez que continuam a
preferir estudarem sozinhos. Existem, um nimero de alunos que normalmente, nio
estuda, dai a pouca utilizacio das plataformas informaticas para a sua aprendizagem
colaborativa nao existe. Muitos alunos atribuem que a Internet lenta e a dispersao de
informacio, dificulta a aprendizagem colaborativa através das plataformas informaticas.
Outro motivo de ndo utilizacdo das plataformas informaticas, deve-se ao facto de os
professores as utilizarem pouco ou mesmo ndo as utilizarem como suporte para o
ensino da aprendizagem colaborativa. As principais satisfacdes da utilizagdo destas
plataformas informaticas consistem em estudar e obter informacio a qualque hora em
qualquer lugar.

Este trabalho, como qualquer outro, permite uma continuidade e um
aprofundamento do estudo da utilizacdo das plataformas informaticas na aprendizagem
colaborativa dos alunos do ensino secundario, desde a comparacio entre as escolas,
onde se pode derivar diferentes linhas de investigacdo que se vao sucedendo, através de
uma constante actividade reflexiva: avaliacdo dos curriculos dos cursos do ensino
secundario e de que forma estdo preparados para a utilizagio da aprendizagem
colaborativa, através das plataformas informaticas; formacdo e avaliagio dos
professores na capacidade de utilizagdo das plataformas informaticas na aprendizagem
colaborativa; avaliagdo dos principais motivos da nao utilizagdo das plataformas
informaticas na aprendizagem colaborativa e se elas se adequam a todos os niveis de
ensino; avaliacdo das estruturas das escolas para a utilizacio das plataformas
informaticas no ensino, através da aprendizagem colaborativa; comparacdo com escolas
secundarias de outros concelhos, por exemplo, do mesmo distrito em que se insere
Guimaries e, posteriormente, a todos os distritos do pais; avaliacio das politicas
educativas e de que forma fomentam a utilizacido destas plataformas informaéticas nas
escolas secundarias.
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Capitulo 84

El e-portafolio como herramienta para desarrollar la
competencia reflexivas en el futuro profesorado de secundaria de
ciencias

Mar, Carri6 Llach , Vanessa Soria Ortega, Silvia Lope Pastor y Marcel Costa Vila
Universitat Pompeu Fabra

INTRODUCCION: EL E-PORTAFOLIO COMO HERRAMIENTA REFLEXIVA

La reflexién sobre la practica educativa es una de las competencias mas relevantes
para el desarrollo profesional del docente, no sélo para fomentar la mejora de las
habilidades docentes del profesorado sino también para transformar las practicas
educativas y adaptarse a las reformas introducidas (Korthagen, 2001). Por ello, uno de
los objetivos en la formacion inicial de profesorado es capacitar a los futuros docentes
en ésta competencia.

Existen diversos instrumentos para trabajar ésta competencia pero el portafolio nos
permite integrar muchas de éstas estrategias en un tnico instrumento, fomentado el
andlisis y la reflexion sobre el desarrollo de determinadas competencias con el objetivo
de mejora. Al mismo tiempo, acredita documentalmente el nivel de logro de dichas
competencias (Valero, 2007). Asi, se puede definir como «Una coleccién ttil de trabajo
de los estudiantes que ilustra los esfuerzos, progresos y logros en una o mas areas »
(Paulson, Paulson & Meyer en Barret, 2006:3).

Como apunta Jenson (2011), un portafolio fomenta que el alumnado realice una
buena reflexién pero también que analice su proceso de aprendizaje. El alumnado debe
demostrar su capacidad de integrar teoria y practica, y ademas, poner ejemplos sobre
céomo se ha dado el aprendizaje y qué capacidad tiene de proyectar en el futuro metas a
corto y largo plazo.

Cada vez mas, se utilizan las tecnologias electrénicas como plataforma para la
elaboracién de los portafolios y en éste caso se denominan e-portafolios. Estos permiten
a los estudiantes recopilar y organizar las evidencias de su portafolio en multiples
medios, como audio, video, graficos y texto (Barret, 2006). Ademas, las tecnologias de la
web 2.0 han permitido introducir herramientas que ofrecen una mayor profundidad en
el nivel de personalizacién (Brown, 2010; Ruiz- Palmero, Sanchez y Gémez, 2013) y
mecanismos para compartir, comunicar, evaluar y retroalimentar. Es por esto que
actualmente el e-portafolio se puede considerar un entorno personal de aprendizaje, en
el que las tecnologias de la informacién y la comunicacién proporcionan espacios
personales de aprendizaje para todos los estudiantes.

En ésta comunicacion se presenta un estudio realizado en el contexto del Master de
formaciéon de profesorado de educaciéon secundaria obligatoria y Bachillerato de
ciencias naturales de la Universidad Pompeu Fabra, en el que el e-portafolio se
implement6 como un instrumento de evaluacion del Practicum. El periodo del
practicum esta dedicado a la observacion, participacion y reflexién de la realidad de los
centros educativos de secundaria. Supone un espacio ideal para trabajar
especificamente la competencia reflexiva. Por tanto, uno de los objetivos clave del
practicum es fomentar la relacién dialégica entre teoria y practica. Este objetivo se
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enmarca dentro de la formacién realista (Esteve, Melief, Alsina, 2009; 2010), asi como,
en el aprendizaje reflexivo (Schon, 1983). En ésta linea se disefié un e-portafolio y se
implementé6 durante los cursos académicos 2011-12 y 2012-13.

Este estudio tiene el propdsito de evaluar el diseno del e-portafolio en relacion
competencia reflexiva, analizar el tipo de reflexién que se da en el alumnado en el
desarrollo del e-portafolio, conocer las potencialidades y dificultades identificadas por el
alumnado durante el proceso de elaboracion del e-portafolio, asi como conocer la
percepcién del alumnado sobre la relevancia de la competencia reflexiva en la profesién
docente.

METODOLOGIA

DISENO DEL E-PORTAFOLIO

El e-portafolio esta estructurado en siete actividades de caracter reflexivo que
implican la aportacion de evidencias del aprendizaje:

1. Diario de investigacion sobre el Practicum (ciclo de investigacién-accion)

2. Contrastar la imagen de la clase de ciencias del ideal que se tiene al inicio del master
con la realidad observada

3. Evaluacion de 3 recursos utilizados en el Practicum con planes de mejora

4. Unidades didacticas fundamentadas

5. Informe de integracion teoria-practica

6. Video-grabacion comentada

7. Auto-evaluaciéon competencias docentes

El alumnado las debe incorporar en el e-portafolio en diferentes momentos del
curso, haciendo uso diferentes herramientas TIC. Cada alumno/a tiene un tutor/a que les
proporciona un seguimiento continuado para acompainar la elaboracién de portafolio y
facilitar la construccién de conocimiento a partir de la experiencia del practicum.

EVALUACION DEL E-PORTAFOLIO DISENADO
0 METODO Y MUESTRA ANALIZADA

Para la investigacion se ha realizado un estudio de caso y se utilizé6 un muestreo no
probabilistico del total de alumnado matriculado en la asignatura de Practicum y del
total de los profesores implicados. La muestra total fue de 29 alumnos/as del curso 2011-
2012, 15 alumnos del curso 2012-2013 y 3 profesores/as, estos con mas de 10 anos de
experiencia en la docencia.

0 ANALISIS DEL TIPO DE REFLEXION QUE SE DA EN LOS E-PORTAFOLIOS

Se ha realizado un analisis de contenido de los e-portafolios elaborados por los
alumnos/as para identificar si las reflexiones son de tipo descriptivo, explicativo o
descriptivo-explicativo. También se ha analizado desde la perspectiva de la formacién
realista, identificando si se describen reflexiones, aspectos teéricos y/o experiencias.

También se han analizado las cualificaciones obtenidas por el alumnado, en las que
se evaluava la competencia reflexiva a través de una rubrica.
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OPINIONES DE LOS ALUMNOS

Para recoger las opiniones de los alumnos se disenaron dos cuestionarios para pasar
antes y después de la elaboraciéon del e-portafolio. Con éstos se pretende conocer la
percepcién del alumnado sobre la relevancia de la competencia reflexiva en la profesion
docente y las potencialidades y dificultades que identifican en el e-portafolio como
instrumento de desarrollo profesional.

Los cuestionarios contenian perguntas cerrdas y abietas y se respondiern de forma
andnima.

RESULTADOS

*Solo se presentan los resultados del curso académico 2011-12, ya que el 2012-13 aun
esta en proceso y se incluirdn para el congreso.

NIVELES DE REFLEXION OBTENIDOS POR EL ALUMNADO

La mayoria de los alumnos (61%) obtuvieron una cualificacién de notable y execlente
(30%) con lo que se considera que se desarroll6 correctamente la competencia reflexiva.

TIPO DE REFLEXION

El tipo de reflexion mas comun en los e-portafolios fue el descriptivo-explicativo
(93%), mientras que el 7% restante fue descriptiva. En relacién al paradigma de la
formacion realista, el 100% del alumnado incorporé narrativas sobre reflexiones propias
y experiencias y un 86% integré también aspectos teéricos.

PERCEPCION DEL ALUMNADO SOBRE LA RELEVANCIA DE LA COMPETENCIA REFLEXIVA EN
LA PROFESION DOCENTE

El 87% del alumnado pensaba que la competenciaxiedl era importante para la
profesién docente al iniciar el curso. De todos ospdlestacaron otros aspectos como mas
relevantes para mejorar su ejercicio profesionalason la formacion continua o las lecturas
u otros recursos. Al finalizar el curso y despdésaber realizado el e-portafolio, se redujo
el porcentaje de alumnos que pensaba inicialmergenq era importante de 13% al 7%.

POTENCIALIDADES Y DIFICULTADES DEL E.PORTAFOLIO IDENTIFICADOS POR EL
ALUMNADOPOR EL ALUMNADO

Como potencialidades, el alumnado, considera que las caracteristicas de los blogs
son los puntos fuertes de usar dicha herramienta en comparacién a otros portafolios
tradicionales, a destacar, la posibilidad de personalizar el e-portafolio o las vias de
interaccién otras personas. Como dificultades, senalan de forma notoria sus carencias
en relacion a las competencias digitales.

CONCLUSIONES

El e-portafolio disefiado ha fomentado un tipo de reflexién descriptiva-explicativa,
con lo que podemos concluir que las tareas propuestas para incorporar en el e-
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portafolio han fomentado una reflexién profunda sobre los procesos de ensefnanza-
aprendizaje.

Por otro lado, la elaboracién del e-portafolio por parte de alumnado ha fomentado
que integrara en sus reflexiones tanto experiencias personales como relacionadas con el
Practicum y con aspectos teéricos, haciendo emerger sus creencias sobre la educacion y
fomentando asi un aprendizaje reflexivo.

La percepcion de alumnado sobre la relevancia de la competencia reflexiva en la
profesién docente ha cambiado ligeramente hacia una mayor conciencia de considerar
ésta habilidad como un aspecto clave para su desarrollo profesional.

En conclusién, la herramienta del e-portafolio ha facilitada la competencia de
reflexion, asi como la relacionada con el uso de las TICs, ambas clave para su futura
practica profesional.
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Capitulo 85
Docentes y TIC en el Bachillerato mexicano
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Instituto de Ciencias de la Educacion de la Universidad Autonoma del Estado de
Morelos- México

César Dario Fonseca Bautista
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Luz Marina Ibarra Uribe

Instituto Profesional de Ila Region Oriente de la Universidad Autonoma del
Estado de Morelos

La influencia de las tecnologias en la educaciéon, ha llegado ahora a un
parteaguas generacional entre jévenes ilustrados, que nacieron y crecieron en la era
digital, usan de manera casi natural los dispositivos electrénicos y una generacion
adulta que ensena e intenta incorporarse y entender una légica y estructura que le
resulta ajena y complicada, ante la que resiste, niega o desdenia.

En 2008 (SEP), el gobierno mexicano implementé una reforma educativa (RE)
para el nivel secundario en la cual incrementé el tiempo curricular para la adquisicion
de competencias comunicativas (incluyendo las digitales). Esta investigaciéon realizada
en un bachillerato aborda el problema de los profesores para formarse, usar y
apropiarse del manejo de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC) en
su trabajo docente.

El nivel secundario en México reporta graves rezagos en cobertura, altos indices de
reprobacién (suspenso) y desercién y baja eficiencia terminal. Desde el afio 2012, se
decret6 constitucionalmente como obligatorio. Este nivel es atendido por mas de 250
mil profesores, donde menos del 30% son de tiempo completo y s6lo 10% son 